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Hans-Christian Florek ’
Einzelarbeit — Partnerarbeit — Gruppenarbeit?
Eine Orientierungshilfe fiir Wahlentscheidungen in der Unterrichtspraxis

Vor dem Hintergrund des Konzepts der weiteren Professionalisierung des Lehrerberufs
werden Anforderungen an das situative Entscheidungsverhalten des Lehrers dargestellt. Die
Literatur zu den verschiedenen Arbeits- und Sozialformen ist nur schwer iiberschaubar und
in ihren Akzentuierungen nicht einheitlich. Die Ergebnisse des vorliegenden Beitrags zeigen
in ,,systematischer* Sicht ein Kategoriengefiige, drei Aspekte und damit verbundene péd- -
agogische Wertvorstellungen, die dem Autor weithin konsensfihig, zur Erméglichung be-.
griindeter didaktischer Entscheidungen geeignet sowie fiir die Analyse der genannten Unter-
richtsformen grundlegend erscheinen.

Individual work — pair work — group work? Guideliné for decision-making in teaching

Against the background of the concept of further professionalisation in the teaching world,
demands on the teacher’s classroom decision-making behaviour are described. Publications
on the various patterns of work and forms of social organisation in the classroom are ex-
tremely numerous and are not consistent in what they stress. The findings of the present ar-
ticle put forward from a ,,systematic* point of view one framework of principles, three main
aspects and related educational values which to the author seem generally acceptable and
which he feels could form the basis for the making of well-founded didactic decisions as well
as for the analysis of the above-mentioned teaching methods.

Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit sind drei grundlegende Formen, als
deren konkrete Varianten sich der Unterricht in der neuzeitlichen Schule in be-
stimmten Zeitabschnitten tagtiglich vollzieht. Uber die Durchfiihrung von Einzel-,
Partner- und Gruppenarbeit im organisierten schulischen Unterricht entscheidet
der Lehrer entweder allein oder zusammen mit den Schiilern, im Team Teaching
auch gemeinsam mit Kollegen. DaB jeder Lehrer immer wieder in diese didaktische
Entscheidungssituation kommt und darin jeweils neu zu einer begriindeten Ent-
scheidung gezwungen ist, das ist heute unumginglich. Das deutliche BewuBtsein
davon bedeutet zugleich ein hoheres MaB an Freiheit von methodischer Einengung
und Schematik. Alle drei Unterrichtsformen sind seit langem bekannt. Unter dem
Einfluf aktueller bildungspolitischer Zielsetzungen, wissenschaftlicher Tendenzen
und gesamtgesellschaftlicher Stromungen sowie beeinflu3t durch lokale materielle
und soziale Verhiltnisse, auch durch situationsbedingte personliche Erfahrungen
wurden ihnen in der bisherigen Geschichte der Unterrichtspraxis und der didakti-
schen Theorie aber oft sehr unterschiedliche Wertschitzungen entgegengebracht.
Nur die Partnerarbeit ist von extrem positiven wie geringschitzenden Wertungen .
weitgehend ausgenommen geblieben, was durchaus der Stellung und der héiufig
gewihlten Sichtweise dieser Unterrichtsform zwischen der Einzelarbeit und der
Gruppenarbeit entspricht, sich fiir die Entwicklung der Partnerarbeit zu einer rela-
tiv eigenstindigen Unterrichtsform allerdings nicht uneingeschriinkt giinstig aus-
gewirkt hat. Das spiegelt sich in der vergleichsweise geringen Zahl der Verotffent-
lichungen, die sich speziell mit Partnerarbeit befassen.
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Einzelarbeit — Partnerarbeit — Gruppenarbeit?
1. Partielle Entscheidungssituationen

Die Lernprozesse der Schiiler werden in der Schule meistens durch Vorgaben des
Lehrers angeregt. Es ist deshalb ganz naheliegend, den Unterricht erst einmal fron-
- tal zu beginnen. Sei es, daB der Lehrer seinen Schiilern eine konkrete Sache unmit-
telbar gegeniiberstellt, da er iiber die Ziele und den geplanten Verlauf einer Un-
terrichtsstunde informiert oder dafl der Einstieg in ein Fachgebiet mit einer relativ
komplexen Frage vor einem konkreten Phdnomen geschieht. Eine Besonderheit an
einer Sache kann absichtlich so in den Vordergrund gestellt sein, daB Selbstver-
standliches eher fragwiirdig erscheint. Eine Projektinitiative kann vorgetragen
werden oder an die Schiiler die Aufforderung ergehen, Vorschlége fiir ein Projekt
zu entwickeln. Diese Reihe der vielfiltigen Moglichkeiten, Unterricht zu eréffnen,
lieBe sich leicht fortsetzen und an Beispielen illustrieren (Roth 1963, Grell 1981,
Wagenschein 1965, Joerger 1980, Frey 1982). Am Ende solcher frontal gestalteter
Unterrichtsphasen steht der Lehrer dann immer vor der notwendigen Entschei-
dung, ob er im Anschlu8 daran Finzelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit
durchfiihren 14B8t, wenn es ihm richtig erscheint, nicht mehr oder nicht wieder nur
etwas vorzutragen, vorzumachen, zu erkliren oder mit der ganzen Klasse etwa in
einem Lehr- oder Kreisgespriach auf die Losung einer Aufgabe hin weiterzuarbei-
ten. '

Dabei geht es nicht an, daB der Lehrer diese Entscheidungssituationen gleichsam
blind iibersteht, daB er die Schiiler unvorbereitet wihlen und in irgendeine Arbeits-
und Sozialform einfach hineintappen ld8t. Es ist nicht zu akzeptieren, daBl immer
wiederkehrende Entscheidungen des Lehrers damit zu rechtfertigen sind, daf} eine
bestimmte dieser drei Unterrichtsformen am besten seinen Vorlieben und seiner
eigenen PersOnlichkeitsstruktur entspricht. Und noch weniger als friiher lassen sich
diese didaktischen Wahlentscheidungen allein an aktuellen Meinungen orientieren,
die zu bestimmten Zeiten von immer schneller wechselnden Moden und Strémun-
gen in der Gesellschaft ausgehen. Von einem kompetenten Lehrer in der Praxis
wird vielmehr erwartet, da8 er im konkreten Unterricht in Situationen optimale
Entscheidungen trifft. Dieser normative Anspruch bezieht sich sowohl auf den
rechten Zeitpunkt als auch auf die Qualitiit der zu treffenden Entscheidung selbst.
Ein optimales Entscheidungsverhalten wird in den Situationen des wirklichen Un-
terrichts in den meistenFillen nur dann gegeben sein, wenn der Lehrer kontrol-
lierte und begriindete Entscheidungen schnell, ja unverziiglich zu treffen vermag,
denn es folgt unaufhaltsam auf jede vollzogene Handlung eine nichste und diese
soll in den organisierten Lehr- und Lernprozessen der Schule wiederum den jewei-
ligen tatsidchlichen Bedingungen mdoglichst angemessen und im Hinblick auf die je
akzentuierten Zielsetzungen sinnvoll sein. Gegeniiber solchen situativen Entschei-
dungen iiber die Wahl von Einzelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit ist in
den letzten Jahren eine wachsende Zahl verantwortungsbewuBter und engagierter
Lehrer stark verunsichert. Eine diesbeziigliche Unsicherheit ist schon bei Studie-
renden der verschiedenen Lehrdmter in Lehrveranstaltungen mit Praxiselementen
und in schulpraktischen Studien zu erkennen, sie tritt nicht selten und dann oft
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noch weit ausgeprigter in der zweiten Ausbildungsphase auf. DaB es dieses Phi-
nomen in dieser Deutlichkeit gibt, dazu haben nicht allein die soeben angedeuteten
anspruchsvollen Erwartungen an das Entscheidungsverhalten des Lehrers beige-
tragen. Vielen sind die Entscheidungssituationen heute iiberdies in zweifacher Hin-
sicht in besonderer Weise erschwert:

Zum einen tritt das Konzept der Professionalisierung des Lehrerberufs (Roth 1968,
Déring 1980, Glockel 1981) in den letzten Jahren immer schérfer in den Vorder-
grund. Schon friilher waren Lehrer nicht bloBe Laien. Nur waren sie anders als die
Lehrer heute ausgebildet. So wurde der angehende Lehrer zur Zeit der praktischen
Meisterlehre dafiir vorbereitet, im spéteren Lehramt einfach das nachzumachen,
was er bei einem tiichtigen Schulmeister gesehen und was ihm dieser vorgemacht
hatte. Es spannt sich ein weiter Bogen bis in das Jahr 1963, in dem.die Westdeut-
sche Rektorenkonferenz erstmals die wissenschaftliche Lehrerausbildung gefordert
hat. Es wird die Notwendigkeit einer ,kritisch-wissenschaftlichen Haltung® im
Lehrerberuf erkannt und eine Ausbildung unterstiitzt, ,,die auf Ergebnisse und
Methoden der Erziehungs-, Verhaltens- und Gesellschaftswissenschaften aufbaut*
(vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 217-225). Heute erfolgt das Studium fiir alle
Lehrdmter in allen Bundesléindern an wissenschaftlichen Hochschulen. Ein Kon-
zept einer weitergehenden Professionalisierung des Lehrerberufs ist damit wirksam
geworden, in dem die Bezugswissenschaften gegeniiber anderen Komponenten
dieser besonderen Berufspraxis zunehmend an Gewicht gewonnen haben. Ist die-
ser ProzeB zunichst nur auf dem Hochschulsektor in der Lehrerausbildung mit
zahlreichen Vereinbarungen eingeleitet worden, so haben sich in den letzten Jah-
ren ein betont wissenschaftlich orientiertes Selbstverstindnis des Lehrers sowie die
Verwissenschaftlichung seiner alltdglichen Berufstitigkeit auch in der Praxis iiber
die zweite Ausbildungsphase hinaus faktisch, zumindest aber als geltende Maxime,
immer mehr durchgesetzt. Fiir den angehenden wie fiir den berufstitigen Lehrer
bedeutet dies, dafi es nicht allein wichtig ist, Unterricht theoretisierend zu betrach-
ten, in der Vorbereitung prospektiv, in der Analyse retrospektiv. Es kommt eben-
sosehr darauf an, da} der professionelle Lehrer mit einer wissenschaftlichen Aus-
bildung sich in konkreten Unterrichtssituationen sieht, daf er diese Situationen mit
wissenschaftlichen Hilfsmitteln adédquat definiert und in ihnen nach wissenschaftli-
chen MaBstiben richtige Entscheidungen trifft (vgl. Glockel 1981, S. 93/94). Dabei
wird angenommen, daf ein bewihrter, in Fachkreisen anerkannter Besitz berufsre-
levanter Erkenntnisse und Methoden den einzelnen tatséchlich dazu in die Lage
versetzt. Bei der Fiille der historischen und neueren erzichungswissenschaftlichen
Fachliteratur, der Vielfalt der verschiedenen Perspektiven, Meinungen und Auffas-
sungen ist es in unseren Tagen im Studium wie in der Fortbildung aber nicht leicht,
in bezug auf die situativen Wahlentscheidungen iiber die Durchfithrung ven Ein-
zelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit eine solche eindeutige und allseits an-
erkannte wissenschaftliche Grundlage zu gewinnen, auf die sich der einzelne Leh-
rer bei seinen alltéiglichen unterrichtsmethodischen Entscheidungen beruhigt stiit-
zen kann.

Zum anderen verlangt jede Wahl einer bestimmten Unterrichtsform in der Praxis
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zugleich eine Bindung an Wertvorstellungen. Das zeigt sich schon an einem mégli--
chen Beispiel aus dem schulischen Alltag: Es kommt vor, daB sich in einer Klasse
einige Schiiler weigern, in Gruppen Leistungen zu erbringen. Diese Schiiler halten
Einzelarbeit vielleicht fiir besser, weil sie wissen, daB sie dann erfolgreich einen ei-
genen Aufsatz schreiben, allein ein schones Bild malen oder eine eigene Ausarbei-
tung erstellen konnen, und weil sie erfahren haben, daB ihre Eltern Wert auf soiche
individuellen Ergebnisse legen. In dem konkreten Gebilde einer Schulklasse kom-
men in unserer pluralistischen Gesellschaft mit den Schiilern, ihren Eltern und den
Lehrern vielfiltige, teils sehr heterogene Interessen und Wertrichtungen zusam-
men. Eine gemeinsame Basis verbindender Grundiiberzeugungen kann heute nicht
mehr ohne weiteres vorausgesetzt werden. Dennoch kann kein Lehrer einfach
wertneutral sein oder sich allein auf eine iibertriebene Wissenschaftsgldubigkeit zu-
riickziehen, wenn er vertretbare Entscheidungen treffen will. Aber an welchen
Wertvorstellungen und Zielsetzungen soll er die besonderen Entscheidungen iiber
die Wahl von Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit orientieren?

2. Pole des Entscheidungsraumes

~ Seitdem ein Hohepunkt der Begeisterung fiir Curriculumentwicklung und -diskus-
sion wohl allgemein iiberschritten ist und viele Erwartungen auch durch die Re-
form des Bildungswesens wihrend der 70er Jahre noch nicht erfiillt worden sind,
werden den Lehrern zur Bewiltigung von speziellen Praxisproblemen in schulpéd-
agogischen Biichern und Fachzeitschriften vermehrt konkrete Unterrichtsbeispiele
teilweise sehr ausfiihrlich dargestellt und als Anregungen oder als Vorschlage zur
Ubernahme angeboten. Solche Praxisbeispiele sind ohne Zweifel wichtig und fiir
viele Lehrer ermutigend, zeigen sie doch, was in der Praxis alles moglich ist und zur
Besserung des alltdglichen Unterrichts beitragen kann, wie erfolgreich dies unter
Umstidnden verlduft und welche Erfahrungen dabei schon von anderen gemacht
worden sind. Doch selbst bei iiberzeugenden Beispielen ist es nicht sicher, daB sie
sogleich von der Mehrzahl der Lehrer in die eigene Unterrichtsgestaltung iiber-
nommen werden. Der einzelne Lehrer muBl dafiir erst entscheidungsfihig und
handlungsbereit sein. Die Entscheidungskompetenz des einzelnen Lehrers fiir be-
wuBlte, erkenntnisgeleitete und wertorientierte Wahlentscheidungen iiber die
Durchfiihrung von Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit wichst, je mehr Einsicht
er in die grundlegenden Dimensionen, wichtigen Entscheidungselemente und Per-
spektiven des engeren Entscheidungsraumes dieser drei besonderen Arbeits- und
Sozialformen gewinnt. Und es erweitert sich der Spielraum seiner Entscheidungs-
freiheit (vgl. Gasser 1982, S. 9—11), je genauer er die Eigenart der Alternativen in
diesem abgegrenzten didaktischen Bereich kennt. Die Sinnrichtung der Ausfiih-
rungen dieser Erorterung ist damit aufgezeigt, wenngleich es bei der gebotenen
Kiirze dieses Artikels von vornherein nicht moglich erscheint, die erkannte Auf-
gabe hier ausfiihrlich genug zu behandeln. Doch es sollte gelingen, wenigstens in
‘Umrissen und einigen Ansétzen einen Orientierungsrahmen vorzustellen und da-
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mit zu helfen, der im vorhergehenden Teil beschriebenen Unsicherheit vieler Leh-
rer entgegenzuwirken.

Entscheidungen iiber die Arbeits- und Sozialformen im alltéiglichen Unterricht
werden nicht unvorbereitet sein, sich giiltig aber erst in konkreten Situationen tref-
fen lassen. Auch wenn sie zu bestimmten Zeitpunkten im Unterrichtsverlauf un-
verziiglich gefordert sind und noch mehr, wenn sie nicht vorhersehbar waren, miis-
sen solche situativen Entscheidungen im Grunde angemessen innerlich verzdgerte,
reflexive Entscheidungen sein. Das schlieBt ein und kann dem einzelnen Lehrer
eher gelingen, wenn er sich im Augenblick bewuBt mogliche Alternativen zu verge-
genwirtigen versucht, die personalen, sachlichen und normativen Komponenten
der jeweiligen Situation sich wenigstens blitzartig erhellt und dabei alles an jhm ei-
genen Kenntnissen, Fertigkeiten und Wertvorstellungen wirksam werden 1aBt, was
helfen konnte, das fiir die folgenden unterrichtlichen Handlungen Wichtige zu er-
fassen. Er wird.sich dabei um ein HochstmaB an Klarheit dariiber bemiihen, was
unter den faktischen Bedingungen fiir die eine, was fiir die andere Moglichkeit zu
dieser Zeit, an diesem Ort und fiir diese Schiiler spricht, welche besonderen Anfor-
derungen die zu bewiltigende Lernaufgabe stellt, welche eigentiimlichen Bedin-
gungen bei den einzelnen Schiilern, welche in dhnlicher Weise und Auspragung bei
mehreren Schiilern zugleich gerade gegeben sind, was fiir ihren weiteren Lernpro-
zeB unter einer bestimmten Zielperspektive wiinschenswert und notwendig er-
scheint, welche Hilfsmittel benétigt werden, ob sie in geniigender Menge vorhan-
den oder kurzfristig zu beschaffen sind und von den beteiligten Schiilern dann auch
tatsichlich verwendet werden kdnnen. '

Die folgende schematische Darstellung steckt mit einigen Grundkategorien ganz
allgemein den Kern des Spielraums ab, in dem der Lehrer bewuflt die Priferenz ei-
ner bestimmten Sozial- und Arbeitsform zu erwégen vermag:

~

Abbildung 1: Dimensionen und Pole des Entscheidungsraumes
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Methoden
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Das Zentrum des Orientierungsschemas bildet das Wissen um die Alternativen. In
der schuldidaktischen Fachliteratur sind Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppen-
arbeit in verschiedenen Systematisierungsansitzen angefiihrt. G. Steindorf (1981,
S. 130-132) z.B. ordnet diese drei Unterrichtsformen neben den Formen der Dar-
bietung und der gemeinsamen Erarbeitung dem Oberbegriff ,,Schiilerselbsttitig-
keit* zu. K. Aschersleben (1979) faBt Gruppenunterricht (Gruppenarbeit), Part-
nerarbeit und Einzelarbeit als Formen der ,.inneren Differenzierung (Binnendiffe-
renzierung)““ zusammen, wobei er den Differenzierungsbegriff im Unterschied zu
W. Klafki/H. Stocker (1976), R. Winkeler (1975) u.a. ausdriicklich auf die metho-
dischen Aspekte des Unterrichts begrenzt. R. Winkel (1982) nennt in seinem Ver-
such, die Vielfalt der ,,Unterrichtsmethoden* zu systematisieren, ,,Einzelarbeit*,
,JPartnerunterricht und ,,Kleingruppenunterricht* als drei von insgesamt siebzehn
verschiedenen Formen und ordnet sie unter dem Kriterium ,,interaktive Poligkeit*
oder ,Poligkeit der Interaktion* in vier Gruppen ein. Die zentralen Begriffe
,-Selbsttatigkeit*, ,»Differenzierung® und ,,Interaktion®, die in den unterschiedli-
chen Systematisierungen verwendet werden, deuten drei wichtige Perspektiven an,
in denen sich Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppenarbeit mehr als komplexe
Gesamtphdnomene genauer betrachten lassen. Die Wahl nur eines bestimmten
dieser drei mdglichen Ordnungskriterien macht deutlich, welcher Aspekt dem ein-
zelnen Verfasser in der theoretischen Auseinandersetzung vorrangig erscheint. In
jeder einzelnen Perspektive werden von dem jeweiligen Unterrichtsphidnomen
aber nur bestimmte Eigenarten, Bedingungen und Zusammenhiénge erfaBt. Durch
diese Unterscheidung und absichtliche Reduktion gelingt es zwar eher, spezifische
. Ergebnisse zu gewinnen. Hinsichtlich der konkreten Praxis gilt es allerdings, alle
drei Perspektiven gleichermaflen ernst zu nehmen und zu realisieren.

Eine Betrachtung der Unterrichtsformen unter dem Aspekt ,,Selbsttitigkeit* (vgl.
Benner 1980, Kamps 1981, Poppel 1976) geht davon aus, daB im Unterricht Schii-
ler nicht nur Wissen und Koénnen empfangen und aufnehmen, sondern daB sie
selbst aktiv Handelnde sind. Es wird in dieser Perspektive vor allem darauf geach-
tet, welche sach- und personbezogenen Aktivitdten jeder einzelne Schiiler aus-
fiihrt, in welcher Weise er dabei geeignete Hilfsmittel verwendet, wie sehr er noch
der Aufforderung und Anleitung von aulen, etwa durch den Lehrer oder von Mit-
schiilern bedarf, bzw. in welchem Ausmal seine Titigkeiten schon aus ihm selbst
heraus kommen, wenn er Ziele zu verwirklichen, spezielle Aufaben zu 16sen oder
definierte Probleme zu bewiltigen sucht. )

Die intendierten Ergebnisse des alltdglichen Unterrichts miissen nicht immer fest
vorgegeben sein. Auch in einem ausfiihrlich vorbereiteten Unterricht kann es den
einzelnen Schiilern oder intern gebildeten Schiilergruppen obliegen, erst selbst die
Zielrichtung festzulegen: Eine anspruchsvollere Auffassung von Selbsttéitigkeit
schlieBt durchaus ein, daB sich Schiiler an situativen Entscheidungen iiber Ziele, an
der Entdeckung und Beschreibung von Lernaufgaben und Problemen unmittelbar
beteiligen, daB sie sich dabei mitverantwortlich zeigen und danach ihre eigenen
Handlungen auf das erwiinschte Ergebnis hin moglichst selbstindig planen. Es
kann sich dabei um Ergebnisse handeln, die jeder einzelne Schiiler fiir sich selbst
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Abbildung 2: Grundperspektiven

Selbsttdtigkeit : Interaktion

nterrichtsformen

Arbeitsform Sozialform

Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit

Differenzierung

intendiert, es kénnen aber auch Ergebnisse sein, die die Mitglieder einer Gruppe
gemeinsam fiilr mehr oder weniger wichtig halten. Die Perspektive ,,Selbsttitig-
keit‘ ist heute nicht mehr auf rein individuelles Handeln beschrénkt. Insbesondere
wihrend der Partner- und Gruppenarbeit sind die Schiiler schon bei der Annahme
der Aufgaben, bei der Zielfindung, dann bei dem Vorentwurf und der Ausfiihrung
ihrer Handlungen direkter aufeinander angewiesen als bei Einzelarbeiten, die sie in
der Schule zwar ebenfalls zu mehreren in einem Klassenraum, doch je allein voll-
ziehen. Als Gruppenmitglieder werden sie sich eher auch um der Auseinanderset-
zung mit der Sache willen wechselseitig zuwenden und aufeinander eingehen. Sie
werden ihre Handlungen deutlicher im Sinne von Koordination und Kooperation
gemeinsam planen und durchfilhren miissen. Das Handeln der Schiiler in der
Gruppe wird dadurch mehr zu einem gemeinsamen Handeln.

,Differenzierung (vgl. Aschersieben 1979, Bloom 1970, Herber 1983, Klaf-
ki/Stocker 1976, Meyer- Willner 1979) bezieht sich auf den Versuch, schulisches
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Lernen und Lehren in einer Form zu gestalten, die insgesamt erfolgreicher als der
ausschlieBliche Klassenunterricht ist. In dieser didaktischen Absicht wird der Blick
verstirkt auf die individuelle Eigenart der Schiiler gelenkt. Bei allen unterrichtli-
chen Entscheidungen und Handlungen soll ganz bewuBt auf die verschiedenartigen
Voraussetzungen der Heranwachsenden Riicksicht genommen werden. Unter den
personalen Voraussetzungen kommt den Schiilermerkmalen ein besonderer Stel-
lenwert zu. In Kategoriensystemen, Schitzskalen und Suchschemata, die in der
Fachliteratur zu den Schwerpunkten Binnendifferenzierung, Lernerfolgskontrolle
und Personlichkeitsbeurteilung vorliegen, sind in der Mehrzahl Merkmale und
Ausprigungen angefiihrt, die sich den wichtigen Bereichen Leistung und Sozialitit
zuordnen lassen. Es gilt danach vor allem zu bestimmen, welche fachlichen oder
sachbezogenen Kenntnisse, Fihigkeiten und spezifischen Interessen einerseits,
welche emotional-sozialen Bediirfnisse, Neigungen, Fiahigkeiten und Bereitschaf-
ten andererseits bei dem einzelnen auftreten, welche besonderen Leistungsschwi-
chen und Verhaltensschwierigkeiten, auch welche Lernmdoglichkeiten sich erken-
nen lassen, bzw. in welchem MabBe sie ausgeprigt und wirksam sind. Die unter-
schiedlichen Merkmale werden unter dem Differenzierungskonzept als Differen-
zierungskriterien bezeichnet und bilden die Grundlage von Zuweisungsentschei-
dungen. Bezieht man diese Zuweisungsentscheidungen auf alternative Unterrichts-
formen, so kénnen die jeweils erkannten faktischen Personlichkeitsmerkmale eine
Grundlage fiir eine zeitpunkthafte Zuordnung der Schiiler einer Klasse entweder
zur Einzelarbeit, zur Partnerarbeit oder zur Gruppenarbeit sein.

In dieser Betrachtungsweise wird anerkannt, daf} sich keine einzige der drei Unter-
richtsformen schlechthin als die beste postulieren 148t (Flammer 1975). Jede kann
zu einem bestimmten Zeitpunkt und unter gewissen Umstdnden optimal fiir einen
einzelnen, fiir mehrere, sogar fiir alle Schiiler einer Klasse sein. Die eigentiimlichen
Lernbedingungen und spezifischen Verlaufsmoglichkeiten, die bei den verschiede-
nen Unterrichtsformen bestehen, werden den Schiilern mit ihren individuellen
Merkmalen, den personlichen Stidrken und Schwéchen, in ganz unterschiedlichem
MaBe gelegen sein. Einem Schiiler wird mehr eine Einzelarbeit, einem anderen
mehr eine Gruppenarbeit entgegenkommen, anderen dagegen weniger, je nach-
dem wo jeder Schiiler im Augenblick die bei ihm am meisten ausgeprigten Fahig-
keiten, Interessen und Neigungen einbringen und davon profitieren kann. Bei einer
derartigen, addquaten Zuordnung wire der schulische Unterricht hinsichtlich der
gewihlten Arbeits- und Sozialform im Sinne einer didaktischen Anpassung weitge-
hend auf den einzelnen Schiiler eingestellt. Wenn.ein Lehrer einen Schiiler dane-
ben aber in erster Linie einmal dort herausfordern und férdern will, wo dieser nicht
nur seine bereits erworbenen Stidrken zum Einsatz bringen kann, sondern be-
stimmte Liicken aufarbeiten muB, wie dies bei speziellen Ubungen und Forder-
mafnahmen héufig sehr deutlich beabsichtigt ist, dann wird unter Umstinden ge-
rade eine andere, ndmlich die komplementidre Zuordnung des einzelnen Schiilers
und einer bestimmten Unterrichtsform besser begriindet und noch sinnvoller er-
scheinen.

In der Perspektive ,,Interaktion* (vgl. Graumann 1972, Ulich 1971, Ulich 1983)
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werden die Schulklasse als soziale Gruppe und das Handeln des Lehrers wie das

der Schiiler als soziales Handeln angesehen. Einzelarbeit, Partnerarbeit und Grup-

penarbeit vollziehen sich innerhalb einer Schulklasse, also in einem besonderen

groBeren sozialen Gebilde. Sie erscheinen als je eigentiimliche Einheiten eines um-

fassenden sozialen Geschehens in der ganzen Klasse. In der Schule, so ist danach in

weitgehender Ubereinstimmung mit D. Ulich zu betonen, vollzieht sich wirklicher

Unterricht selten als ein ProzeB zwischen nur zwei oder nur wenigen Personen oder .
gar nur zwischen einer Sache und einer Person, ,,denn auch das Mithdren und Mit-

denken nur mittelbar beteiligter Schiiler ist interaktiv in dem Sinne, daB man sich

an anderen Personen orientiert, Stellung nimmt und entsprechend handelt (den
Finger hebt, Kommentare zum Banknachbarn gibt, resigniert abschaltet oder die

Aufmerksamkeitszuwendung verstarkt) (Ulich 1971, S. 23).

Unterrichtsformen werden unter diesem Aspekt primir in dem komplexen Ge-

flecht von sozialen Interaktionsprozessen oder als Gruppenprozesse betrachtet, wie

sie bei der Auseinandersetzung mit einer Sache zwischen dem einzelnen Schiiler,

den Mitschiilern und dem Lehrer ablaufen. Dabei tritt die Tatsache in den Vorder-

grund, daB die Verhaltensweisen von zwei oder mehreren Personen wechselseitig

aufeinander bezogen sind und sich einander ergénzen, ja daB sich Menschen iiber

ihre konkreten Handlungen wechselseitig beeinflussen. Es wird auBerdem erfaBt,

daB in die partiellen Interaktionssituationen des Unterrichts unterschiedliche In-

teressen und Werthaltungen der unmittelbar beteiligten Personen, aber indirekt

auch solche aus der Familie, von Bekannten und Freunden einflieBen. Sie wirken

sich in den sozialen Handlungssequenzen des wirklichen Unterrichts als Einfliisse

aus. Da jeder Schiiler nicht nur Mitglied einer bestimmten Klasse und einer einzel-

nen Familie, sondern immer zugleich Mitglied der Gesamtgesellschaft ist, sind dar-

iiber hinaus noch solche gesellschaftlichen Vorstellungen wirksam, die zwar allge-

mein bekannt und von einzelnen Personen und Gruppen unterstiitzt, auch in Mas- .
senmedien verbreitet werden, die sich aber nicht ausschlieBlich einer Person oder
einer Gruppe zuschreiben lassen. Die Interaktionen der Schiiler einer Klasse, diese
gesehen als ein soziales System, verlaufen zudem nach festgelgten normativen Re-
_gelungen, und sie unterliegen der sozialen Kontrolle. Jede konkrete Aktivitit des
einzelnen Schiilers kann von dieser sozialen Kontrolle betroffen sein, sie kann be-
kriftigt oder negativ sanktioniert werden, eine Belohnung oder Strafe nach sich
ziehen. Und es ist fiir die Betrachtung von Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit in
dieser dritten Perspektive schlieBlich ebenfalls wichtig zu sehen, daB sich soziale
Beziehungen innerhalb einer Schulklasse und in den einzelnen internen Gruppie-
rungen zeitweilig und dauerhaft verfestigen kdnnen, so daB sich die sozialen Inter-
aktionen dann in gegebenen Strukturen vollziehen, die sich beispielsweise durch
die Beziehungen zwischen den Rollen des Fiihrenden und des Gefiihrten oder des
Aufgabenspezialisten und des sozial-emotionalen Spezialisten bestimmen lassen
(Bales & Slater 1955; vgl. auch Martens/Seiler 1978, S. 54).
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3. Schlubemerkung

Selbsttitigkeit, Differenzierung und Interaktion beinhalten anerkannte Wertvor-
stellungen. Selbsttiitigkeit stellt pddagogisch betrachtet selbst einen bewihrten
Wert dar. Der Mensch ist von Natur aus zur Sélbsttitigkeit bestimmt. Er bedarf ih-
rer, um seine Bestimmung zu erlangen. Der alltigliche Unterricht erzielt seine
Wirkung iiber die eigene Mitwirkung des Schiilers. Um seiner weiteren Bestim-
mung willen soll der Heranwachsende zu einer Selbsttitigkeit befdhigt werden, zu
der er keiner Fremdaufforderung mehr bedarf (vgl. Benner 1980). Ein zweiter zu
verwirklichender Wert ist die optimale Férderung jedes einzelnen Schiilers. Es gilt,
den einzelnen Schiiler zu stirken und mdoglichst viele dazu zu bringen, Lernaufga-
ben erfolgreich zu bewiltigen und dabei all das Wissen aufzufassen und die Fahig-
keiten zu erwerben, die der Entwicklung des Heranwachsenden dienen und ihm
Méglichkeiten weiterfiihrender Ausbildung eréffnen. In Verbindung mit Interak-
tion kommt vorrangig eine Wertvorstellung zur Geltung, die aus sehr unterschiedh-
chen Begriindungszusammenhingen mit den Ausdriicken ,,Mitbestimmen® (Roth
1969, S.415), ,,Zusammenleben®, ,,Mitwirkung im demokratischen Staat*, ,,Teil-
habe und Mitwirkung an den Entwicklungs- und Umformungsprozessen aller Le-
bensbereiche* (Deutscher Bildungsrat 1970, S.30/31, S. 52, S.57), ,,aktive Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben‘ oder ,,engagierte Teilnahme am politisch-ge-
sellschaftlichen ProzeB‘ (Wittenbruch 1980, S. 7) bezeichnet wird. Die Teilnahme
an dem ProzeB der Gesellschaft wird zu einer zentralen Erwartung erklirt, unter
der der Mensch wihrend seines ganzen Lebens steht. Im Verlauf der Interaktions-
und Kommunikationsprozesse, an denen der einzelne teilnimmt, setzt er sich
,,selbst der Uberholung aus und begriindet gerade darin die Identitiit seines Selbst-
seins‘ (Schdfer/Schaller 1973, S. 60). Es sind damit drei wichtige Wertvorstellun-
gen genannt, die fiir alle Schiiler gleich gelten, wie immer sie selbst oder ihre Be-
zugspersonen faktisch auf die Akzentuierung nur einer einzigen fixiert sein mogen.
Sie werden zu Sinn-Normen mit regulierender Funktion fiir die Durchfiihrung von
Einzelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit im alltiglichen Unterricht, wenn
der Lehrer sich iiber alle drei im klaren ist, wenn er sie gleichermaBen bejaht und
seine situativen Wahlentscheidungen bewuBt an allen zugleich orientiert.

Auf das Ganze gesehen diirfte deutlich geworden sein, daB die Entwicklung im di-
daktischen Denken so weit fortgeschritten ist, daB Kategorien und Perspektiven
zur Betrachtung konkreter Unterrichtsphdnomene so vielféltig und differenziert
vorgegeben sind, daB heutzutage ein weniger einseitig voreingenommener Stand-
punkt gegeniiber der Einzelarbeit, der Partnerarbeit und der Gruppenarbeit schon
eher moglich erscheint. Eine solche, diesen drei spezifischen Unterrichtsformen
gleichermaBen verbundene wie distanzierte Einstellung zu verwirklichen, ist zudem
unter dem Konzept der weiteren Professionalisierung des Lehrerberufs, mit dem
verstarkt in Situationen richtige, rational begriindete und kontrollierte Entschei-
dungs- und Handlungsweisen gefordert sind, nicht nur wiinschenswert, sondern
auch dringend geboten. Es ist damit nichts gegen weiterhin notwendige, sehr spe-
zielle erziehungswissenschaftliche Untersuchungen gesagt, die sich mit einzelnen
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~ Sachverhalten entweder der Einzelarbeit oder der Partnerarbeit befassen, vielleicht

" Vergleiche anstellen und in die immer auch Gewichtungen und Wertungen einge-
hen, zumindest wenn von dem jeweiligen Experten die Grundentscheidung fiir ein
bestimmtes begrenztes Vorhaben gefordert ist. -
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