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wird und komplexe Denkprozesse gefordert werden. An der Stanford University
wurde als Antwort auf diese Frage ein padagogisch-didaktischer Ansatz entwi-
ckelt, der inzwischen als Komplexer Unterricht (,,Complex Instruction®) verbreitet
ist. Komplexer Unterricht entstand auf der Grundlage von soziologischen Theo-
rien, einem soziokulturellen Verstandnis von Lernen und kognitiver Entwicklung
sowie langjahriger Forschung. Zu diesem urspriinglich von Elisabeth Cohen ()
und ihren Kolleg*innen und Doktorand*innen ins Leben gerufenen Ansatz geho-
ren verschiedene Elemente: die Restrukturierung des Lernsettings durch neue Nor-
men und Rollen, die Verénderung der Aufgabenstruktur und die Anwendung von
Status-MalRnahmen. Komplexer Unterricht wird inzwischen in verschiedenen Lan-
dern und Kontexten eingesetzt und mit seinen Auswirkungen erforscht. In diesem
Beitrag werden die zentralen Elemente Komplexen Unterrichts detaillierter be-
schrieben und zentrale Forschungsergebnisse dazu dargestellt.
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1 Einleitung

In Schulen und Klassenzimmern ist Heterogenitét inzwischen ein globales Phanomen.
Viele Lehrkrafte empfinden die wahrgenommene Vielfalt an bisherigen Schulerfahrun-
gen und Leistungsniveaus, schriftlicher und mindlicher Ausdrucksfahigkeit in der Un-
terrichtssprache und sozialen und kulturellen Hintergriinden als eine schwerwiegende
padagogische Herausforderung. Lehrkrafte wollen in der Regel allen Schiler*innen ge-
recht werden, ohne sie zu unterfordern oder zu tberfordern (vgl. Lotan, 2006, S. 32-33).
Daneben haben Lehrkréfte oft den Wunsch, dass ihr Klassenzimmer ein Raum fir Be-
gegnung von Schiiler*innen unterschiedlicher Hintergriinde und Lebenslagen ist, in dem
Vorurteile abgebaut werden (vgl. Cohen, 1986, S. 31).

Kooperatives Lernen ist eine erfolgreich erprobte Form der Unterrichtsorganisation,
wenn es darum geht, gleichzeitig schulisches Lernen und die sozial-emotionale Entwick-
lung von Schiler*innen zu férdern, auch in heterogenen Klassen (Ginsburg-Block et al.,
2006; Kyndt et al., 2013). So wurden beispielsweise in einem ausfiihrlichen Review von
60 Studien (Slavin, 1990) und in einer Meta-Analyse (Johnson & Johnson, 2002) neben
positiven Auswirkungen von Kooperation auf Leistung auch verbesserte Beziehungen,
ein positiveres Selbstwertgefihl sowie eine Zunahme der internalen Kontrolliiberzeu-
gung und der Perspektiveniibernahme festgestelit.

Allerdings kommt es zu diesen Ergebnissen nicht automatisch, wenn Schiler*innen
dazu aufgefordert werden, in Kleingruppen zusammenzuarbeiten. Eine zentrale VVoraus-
setzung fur erfolgreiche Lernprozesse durch Gruppenarbeit ist die aktive und gleichbe-
rechtigte Beteiligung. Bei Gruppenarbeit in der Schule entstehen oder zeigen sich jedoch
haufig Statusgefélle. Manche Gruppenmitglieder nehmen eine aktivere Rolle als andere
ein, und ihre Mitschiler*innen gewahren ihnen mehr Einfluss auf das Geschehen in der
Gruppe. Das kann so weit gehen, dass einzelne Schiler*innen in ihrer Beteiligung an der
Gruppenarbeit massiv eingeschrankt oder gar ausgeschlossen werden. Wenn Schiiler*in-
nen sich kérperlich von der Gruppe zurlickziehen, wenig sagen, ihre Ideen ignoriert wer-
den oder sie auf Ausschluss mit Storverhalten reagieren, kann das ein Hinweis auf ein
solches Statusproblem in der Gruppe sein (Berger et al., 1980). So haben nicht alle Schi-
ler*innen die Chance, ihr Potenzial zu entfalten, und VVorurteile werden in der Interaktion
zusétzlich verstarkt. Auflerdem nehmen sich die Gruppen dadurch Ressourcen fiir qua-
litativ hochwertige Ergebnisse, indem sie einzelne Stimmen aus dem Prozess ausschlie-
Ren (Bianchini, 1999; Cohen & Lotan, 1997, 2014).

Wie kann es zu einem gerechten und fairen Klassenzimmer (,,equitable classroom;
Cohen, 19973, S. 4) kommen, in dem Lehrkrafte und Mitschiler*innen allen Schiiler*in-
nen komplexe Lernprozesse zutrauen und alle Zugang zu herausfordernden Materialien
haben, welche diese Prozesse fordern? Zu einem Klassenzimmer, in dem sich alle gleich-
berechtigt am Austausch beteiligen kénnen und wissen, dass ihre Beitrége ernst genom-
men werden? Als mégliche Antwort auf diese Frage wurde im Laufe der letzten 50 Jahre
der Komplexe Unterricht (,,Complex Instruction®; Cohen & Lotan, 1997) als ein spezi-
fischer Ansatz Kooperativen Lernens entwickelt, implementiert und evaluiert, zuerst in
den USA, dann in anderen L&ndern (Lotan, 2022; Lotan & Holthuis, 2021). In diesem
Acrtikel stellen wir diesen padagogisch-didaktischen Ansatz mit seinen theoretischen
Grundlagen, einzelnen Elementen und einigen zentralen Ergebnissen aus Forschung,
Dokumentation und Evaluation der Implementation dieser Elemente in unterschiedli-
chen Kontexten vor. Die Theorien und Ansétze, auf denen Komplexer Unterricht basiert,
haben sich in ihren Grundlagen in den 1960er- und 1970er-Jahren entwickelt. Die The-
orien haben sich inzwischen weiter ausdifferenziert und unterschiedliche Anwendungs-
felder gefunden, sind aber in ihren Grundziigen gleich geblieben (Webster, Jr. & Slattery
Walker, 2022).
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2  Wissenschaftliche Fundierung

Grundlegend fiir Komplexen Unterricht ist eine primér soziologische Sicht auf die
Klasse, auch unter Beriicksichtigung organisationssoziologischer Theorien. Es geht
nicht darum, einzelne Schiiler*innen mit ihren individuellen Eigenschaften zu korrigie-
ren, sondern an den strukturellen Aspekten der Situation anzusetzen, in der Schiler*in-
nen und Lehrkrafte handeln.

Aus einer soziologischen Perspektive ist eine Klasse nicht eine Ansammlung von In-
dividuen, sondern ein System, in dem die Interaktion aller Komponenten zu bestimmten
Ergebnissen flihrt. Zentrale Konzepte sind Interaktion, Rollen von Schiiler*innen und
Lehrkraften, Autoritat, Aufgabenstruktur, Gerechtigkeit, Status, Macht und Ansehen,
Teilnehmer*innenstruktur (Cohen, 1997a; Cohen et al., 1989) und Bedingungen fiir eine
hochwertige Implementation (Lotan et al., 1998). Dabei geht es nicht nur um die Inter-
aktion der Lehrkraft mit einzelnen Schiler*innen, sondern um Interaktion in einem brei-
teren Sinne. Lernende interagieren mit Mitschiler*innen, mit Blichern und Lernmateri-
alien, mit ihrer Umwelt (auch mit der sozialen Umwelt aulRerhalb der Schule und mit der
Natur). Aus dieser organisationssoziologischen Sicht ist die Lehrkraft die vorgesetzte
von etwa 30 Arbeitskraften; die kollektive Lernleistung ist ,,the product of the interrela-
tionship of the instructional technology, the type of supervision by the teacher, and the
work arrangements among the students“ (Cohen et al., 1989, S. 76). Lernen ist also auch
das Produkt der Organisation Schule. Mit ,,technology* sind im Rahmen der Organisati-
onssoziologie Materialien, Kenntnisse und Verfahren gemeint, die eine Organisation
nutzt, um ihre Arbeit zu tun und ihr Produkt zu erstellen (Perrow, 1967, 1970; Scott,
1981). Im Klassenzimmer sind das unter anderem die eingesetzten Lehr-Lernmethoden
und didaktischen Materialien.

Diese Sicht auf die Klasse als System mit Anlehnung an das Arbeitsleben hat Grenzen
(beispielsweise bei der Frage, wer in wessen Auftrag mit welcher Motivation arbeitet).
Im deutschsprachigen Raum hat auch schon im Laufe des letzten Jahrhunderts eine in-
tensive und kritische Auseinandersetzung mit den Begriffen der Technik und Techno-
logie in der Pédagogik stattgefunden — unter anderem wurde die Sorge zum Ausdruck
gebracht, dass Schiler*innen nicht als ganze Personen mit einem eigenen Willen wahr-
genommen werden (Hollstein, 2011; Tenorth, 2019). Allerdings kann ,.technology*
nicht eins zu eins mit ,,Technologie* iibersetzt werden. Im Rahmen des Komplexen Un-
terrichts eréffnet diese Sicht aullerdem eine zusétzliche Perspektive, die zum Verstand-
nis von Interaktionen im Klassenzimmer beitragt und aus der sich konkrete praktische
Ansatze flr ein reflektiertes, ethisch begriindetes Handeln der Lehrkraft ableiten lassen,
das gleichzeitig auf ,,equity and excellence® (Lotan, 2022, S. 179) abzielt. Beispiels-
weise lassen sich aus diesem Framing heraus die Anforderungen an komplexe Lernpro-
zesse jenseits von Routineaufgaben erklaren. Wenn eine Klasse wie eine homogene
Gruppe behandelt wird, in der alle im gleichen Augenblick an ihrem Platz an der glei-
chen Aufgabe arbeiten, und wenn diese Aufgaben eher Routineaufgaben sind und eine
konkrete richtige Losung haben, also wenig ungewiss sind, kann eine Lehrkraft die Schi-
ler*innen als Individuen beaufsichtigen — oder zumindest hat sie eher den Eindruck, dass
sie das kann. Je komplexer die Lernziele und die Lernprozesse jedoch werden, je diffe-
renzierter und ungewisser die Aufgaben (wenn es beispielsweise um Diskussionen, Ex-
perimente, Probleml6seprozesse und Projekte geht, die Lésung offen ist), desto weniger
ist eine individuelle Beaufsichtigung moglich oder sinnvoll. Hier ist eine Ubertragung
von Autoritdt und Verantwortung an die Arbeitskrafte, also die Schiiler*innen nétig (Co-
hen, 1972; Cohen et al., 1989; Cohen & Lotan, 1990). Studien von Cohen und ihren
Kolleg*innen haben gezeigt, dass bei Arbeit an offenen Aufgaben in Gruppen der Lern-
zuwachs positiv korreliert mit der aktiven Beteiligung der Schiler*innen am Austausch
und der Zusammenarbeit. Diese wiederum korreliert negativ mit der direkten Supervi-
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sion durch die Lehrkraft — wenn sich Lehrkréfte also zu sehr steuernd in die Gruppenar-
beit einmischen, reduziert das die Zusammenarbeit und den Lernerfolg der Schiiler*in-
nen (Cohen et al., 1989, 1997). Unterricht, in dem Heterogenitit und komplexe Lernpro-
zesse von vornherein mitgedacht und eingeplant werden, erfordert offensichtlich eine
komplexe ,,technology* — daher auch die Bezeichnung des Ansatzes als Komplexer Un-
terricht.

Diese organisationssoziologische Sicht auf Unterricht verwischt die Trennung zwi-
schen der Schule und der Welt der Erwachsenen und erfillt aktuelle Anforderungen an
Unterricht wie beispielsweise die Losung realer Probleme (Cohen, 1997a). AuRerdem
hat sie Beziige zur soziokulturellen Theorie nach Vygotsky, nach der Lernen ein dyna-
mischer Prozess ist, der vom Kontext beeinflusst wird. Kognitives, soziales und emoti-
onales Wachstum finden statt durch die soziale Interaktion der Lernenden mit kompe-
tenteren Peers und Erwachsenen (Vygotsky, 1978), zu denen neben den Lehrkraften
auch Eltern und Mitglieder einer kulturellen Gemeinschaft zdhlen (Rogoff, 2003).

Wenn nun, wie in den oben zitierten Studien gezeigt, bei der Arbeit an offenen Auf-
gaben in Gruppen ein Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg und der Interaktion mit
Peers besteht, ist es essenziell, allen Schiler*innen gleichberechtigt viel Raum fur Inter-
aktion zu bieten. Dennoch hat sich gezeigt, dass Statusprobleme die gleichberechtigte
Teilnahme aller Schiler*innen behindern. Zwei zentrale Konzepte, die ,, Status Charac-
teristics “ und die ,, Expectation States “ (Berger et al., 1966, 1972), erklaren, wie es dazu
kommt, und lassen Schlussfolgerungen zu, wie der Zusammenhang zwischen Status-
merkmalen und entsprechenden Erwartungen an Individuen auf der einen Seite und der
Teilhabe am Unterricht auf der anderen Seite aufgeldst werden kann. Die entsprechende
Theorie entwickelte sich aus der Einsicht aus Studien, dass sich in Gruppen ohne offizi-
elle Leitung Statusunterschiede herausbilden, die dann dazu fiihren, dass Teilnehmer*in-
nen ihre Bewertung der Leistung einer Person und die Moglichkeiten zur Teilhabe und
Einflussnahme dieser Person von deren Status in der Gruppe abhangig machen. Zu die-
sen Ergebnissen kam es immer wieder in unterschiedlichen Kontexten und bei verschie-
denen Altersgruppen (zusammenfassend siehe Lotan, 2022; Webster & Slatterly Walker,
2022). Dabei spielen Statusmerkmale — wahrgenommene Eigenschaften einer Person,
mit denen eine Wertung verbunden wird — eine relevante Rolle. Statusmerkmale spiegeln
gesellschaftlich akzeptierte soziale Rangordnungen wider, nach denen es als besser an-
gesehen wird, einen hohen Rang statt einen niedrigen zu haben. Bei der Untersuchung
der Struktur von Macht und Ansehen (Statusstruktur) in Gruppen, deren Mitglieder an
gemeinsamen Aufgaben arbeiten, stellten Wissenschaftler*innen fest, dass Gruppenmit-
gliedern mit einem hoheren Status mehr Kompetenz und Leistung zugetraut wird als
Gruppenmitgliedern mit einem niedrigen Status. Das ist auch dann der Fall, wenn das
Statusmerkmal nichts mit der konkreten Aufgabe zu tun hat. Besonders brisant ist dies
im Zusammenhang mit diffusen Statusmerkmalen wie Geschlecht, sozio-6konomischem
Hintergrund, Zugehdrigkeit zu einer Minderheit, sprachlichen Féhigkeiten und staats-
birgerlicher Zugehorigkeit. Erwartungen an eine hohere oder niedrigere Kompetenz und
Leistungsfahigkeit werden mit einem hohen oder niedrigeren Rang dieser Statusmerk-
male verbunden, ohne spezifische inhaltliche Zusammenh&nge oder Begrenzungen. Spe-
zifische Statusmerkmale wie der Beruf, Expertise und Bildungsniveau sind weniger eng
mit allgemeinen Einschétzungen Uber die Person verbunden und fiihren dadurch weniger
zu generalisierten Leistungserwartungen tber ein Individuum (Cohen, 1997b; Correl &
Ridgeway, 2006; Ridgeway, 2007).

Diese Prozesse sind auch in Schulklassen zu beobachten, in denen Gruppenarbeit
durchgefiihrt wird. Die Hierarchie in einer Gruppe kann nach unterschiedlichen Kriterien
gebildet werden: Schiler*innen teilen sich gegenseitig nach ihrem akademischen Status
ein, den sie sich aus Noten, Lehrkraftfeedback und wahrgenommener Leistung ableiten.
Aus den Fahigkeiten in klassischen schulischen Bereichen wie Lesen, Schreiben und
Rechnen schlielen sie auf eine allgemeine Kompetenz und gewéhren den als kompetent
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wahrgenommenen Mitschiler*innen in Gruppenaufgaben mehr Raum, auch wenn die
Aufgabe zusétzlich ganz andere intellektuelle Fahigkeiten erfordert, die unabhéngig vom
Lesen und Schreiben sind, beispielsweise strategisches Denken. Insbesondere die Féhig-
keit zu lesen wird von Schiler*innen (und manchen Lehrkréften) h&ufig als Indikator
flir eine allgemeine Intelligenz gesehen. Im Riickkehrschluss werden Schiiler*innen mit
Schwierigkeiten in diesem Bereich als inkompetent wahrgenommen und weniger in
Gruppenarbeiten einbezogen. Ein weiterer Aspekt, der Hierarchien in Gruppenarbeiten
beeinflussen kann, ist der Peer-Status, der mit personlicher Beliebtheit und Attraktivitét
zusammenhéngt (Cohen et al., 1990). In diesen Prozessen spielt aulerdem der gesell-
schaftliche Status von Schiller*innen eine Rolle: Diskriminierungsprozesse wegen eth-
nischer Zugehdorigkeiten, des sozialen Milieus oder des Geschlechts in der Gesellschaft
haben auch einen Einfluss auf die Interaktion von Schiler*innen bei Gruppenarbeit (Co-
hen & Lotan, 2014; Correl & Ridgeway, 2006). Schiler*innen mit einem hohen Status
wird mehr Kompetenz zugeschrieben — sowohl durch sich selbst als auch durch Mitschi-
ler*innen und Lehrkréfte. Diese Zuschreibung wiederum kann zu einer sich selbst erfil-
lenden Prophezeiung werden — Schiller*innen mit mehr zugeschriebener Kompetenz
wird mehr Raum zur Beteiligung und Einflussnahme gegeben; sie nehmen diesen Raum
auch ein und haben dadurch zusétzliche Mdéglichkeiten, ihre Kompetenz weiter auszu-
bauen. Gleichzeitig werden diese Mdglichkeiten fur Schiller*innen mit einem niedrigen
Status eingeschréankt. Auf die Entstehung einer Statusstruktur kann jedoch Einfluss ge-
nommen werden. Wie sich die Struktur ausbildet, h&ngt von der Art der Aufgabe ab und
davon, wer sich direkt am Anfang h&ufig an der gemeinsamen Arbeit beteiligt (Alexan-
der et al., 2009; Cohen & Lotan, 2014).

Wenn Lehrkréfte also in ihrem Unterricht mit einer heterogenen Lerngruppe eine
gleichberechtigte Teilhabe und bestmdgliche Lernbedingungen fur alle ermdglichen
wollen, kdnnen sie an verschiedenen Aspekten des Unterrichts ansetzen: Sie kénnen das
Umfeld und die Normen im Klassenzimmer so gestalten, dass Schiller*innen mit ihren
Lernprozessen im Mittelpunkt stehen und gleichberechtigte Teilhabe an der gemeinsa-
men Arbeit ermdglicht wird (Cohen & Lotan, 2014). Sie kdnnen die Art der Aufgaben
so gestalten, dass sie herausfordernd, relevant und motivierend sind und mehrere ver-
schiedene Féahigkeiten erfordern, sodass sich alle Schiiler*innen erfolgreich einbringen
kdnnen (Lotan, 2003, 2014). Letztendlich fuhren diese Mainahmen auch zu einer Dele-
gation von Autoritat an die Schiler*innen, welche aus organisationssoziologischer Per-
spektive fur eine erfolgreiche Durchfiihrung differenzierter Aufgaben mit einem unge-
wissen Ergebnis relevant ist. Ihren dadurch erworbenen Spielraum koénnen Lehrkréfte
dazu nutzen, aktiv in Prozesse der Statusgeneralisierung im Klassenzimmer einzugrei-
fen.

3 Komplexer Unterricht als padagogisch-didaktischer Ansatz

Wenn Lehrkrafte ihre Klassenzimmer umstrukturieren, um gleichberechtigte Interaktio-
nen und positive Beziehungen zwischen Schiler*innen zu férdern, die in Kleingruppen
zusammenarbeiten, bereiten sie zunéchst ihre Schiiler*innen darauf vor, spezifische Ver-
haltensnormen anzuwenden und verschiedene Rollen zu ibernehmen, die dazu beitra-
gen, dass die Gruppenarbeit reibungslos und produktiv ablauft. Aus Perspektive der
Organisationssoziologie erfordert differenzierte Arbeit mit ungewissen Produkten Auto-
ritdtsiibergabe an ,,die Arbeitskrifte“, im Fall der Schule an die Schiiler*innen (Scott,
1981). Indem Lehrkrafte Anteile ihrer Autoritét auf die Schiiler*innen (bertragen, tber-
nehmen Schiler*innen Verantwortung fiir ihr eigenes Engagement und das ihrer Mit-
schiler*innen. Lehrkrafte haben in dieser Zeit Spielraum, um die Gruppen zu beobach-
ten, nachzuvollziehen, wie die Schiler*innen zusammenarbeiten (oder auch nicht), und
konstruktive Mdglichkeiten zu finden, ungleiche Beteiligung an der Gruppenarbeit (Sta-
tusprobleme) anzusprechen.
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Im Folgenden beschreiben wir die einzelnen Elemente Komplexen Unterrichts etwas de-
taillierter. Als ausfuhrlichere Quelle mit weiteren praktischen Anregungen verweisen wir
auf das Buch Designing Groupwork von Elisabeth G. Cohen und Rachel A. Lotan
(2014).

3.1 Restrukturierung des Lernsettings

Durch die Einfuihrung von neuen Normen und Rollen im Klassenzimmer verandert sich
das Setting, und es werden Rahmenbedingungen dafiir geschaffen, dass eine gleichbe-
rechtige Teilhabe Uberhaupt stattfinden kann.

3.1.1 Veranderte Normen — das explizite Thematisieren und Einliben kooperativer
Verhaltensweisen

Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass Schiller*innen von sich aus wissen, wie
sie gut zusammenarbeiten kénnen. Wenn kooperative Verhaltensweisen allerdings sys-
tematisch eingefiihrt und geuibt werden, kénnen Schiiler*innen die erforderlichen kom-
munikativen Kompetenzen entwickeln. Im Gegensatz zu traditionellem Frontalunter-
richt und Einzelarbeit, bei denen von den Schiler*innen erwartet wird, dass sie ruhig
sind und sich auf ihre eigene Arbeit konzentrieren, ist Gruppenarbeit dann erfolgreich,
wenn sie aufeinander achten und eingehen, ihre Gedanken fur Mitschiler*innen ver-
stdndlich formulieren, gemeinsam Optionen abwdagen und Entscheidungen treffen und
vieles mehr. Das Training dieser Fahigkeiten braucht Zeit, die sich aber in jedem Fall
lohnt, wenn danach die Gruppenarbeitszeit effektiv genutzt werden kann. Schiiler*innen
lassen sich leichter auf ein solches Training und auf Gruppenarbeit insgesamt ein, wenn
sie die Relevanz von Teamarbeit erkennen. Lehrkrafte kdnnen ihnen helfen zu verstehen,
dass es nicht um ein Erzwingen von Freundschaft mit beliebigen Klassenkamerad*in-
nen geht, sondern darum, mit den unterschiedlichsten Personen konstruktiv zusammen-
arbeiten zu kénnen. Wenn Kinder und Jugendliche Erwachsene in ihrem Umfeld dazu
befragen, kénnen sie nachvollziehen, wie wichtig Zusammenarbeit beispielsweise im
beruflichen Leben ist (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 41-61). Erfolgreiche Teamarbeit
beinhaltet immer einen Aufgabenaspekt und einen Beziehungsaspekt — auf beide werden
Schiller*innen vorbereitet (Johnson & Johnson, 2017).

Die Prinzipien sozialen Lernens nach Bandura (1969) geben Leitlinien dafir, wie das
Training kooperativer Fahigkeiten in den Unterricht eingebaut werden kann:

(1) Die neuen Verhaltensweisen werden benannt und besprochen.

(2) Die Schiiler*innen lernen zu erkennen, wann die neuen Verhaltensweisen auftre-
ten.

(3) Die Schiler*innen kdnnen die richtigen Begriffe verwenden und sachlich tber
das Verhalten reden.

(4) Die Schuler*innen haben Gelegenheiten, um die neuen Verhaltensweisen zu
tiben.

(5) Das neue Verhalten wird verstarkt, wenn es auftritt. (Cohen & Lotan, 2014,
S. 49-50)!

Wichtig ist, dass die Schiler*innen die Relevanz der Verhaltensweisen fir eine erfolg-
reiche Gruppenarbeit nachvollziehen kénnen. Daher empfiehlt es sich, die zu lernenden
Féhigkeiten jeweils nach der geplanten Art von Gruppenarbeit zu wahlen. Geht es bei-
spielsweise um einen gemeinsamen Problemléseprozess, sollten Schiiler*innen dazu in
der Lage sein, sich gegenseitig Fragen zu stellen, sich nachvollziehbare Erklarungen zu
geben und gemeinsam Entscheidungen zu treffen. Auch ein Austausch tiber den Prozess

1 Englischsprachige Zitate wurden durch Schmalenbach ins Deutsche (ibersetzt.
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selbst kann hilfreich sein flr die Losungsfindung, indem angewandte Strategien reflek-
tiert und bewertet werden.

Eine verbreitete Ubung fiir kooperative Fahigkeiten, die der eigentlichen Gruppenar-
beit vorgeschaltet werden kann, ist Broken Circles (Graves & Graves, 1985; nach Cohen
& Lotan, 2014, S. 42-45, 193-198). Die kooperative Norm, die mit dieser Ubung einge-
flihrt und geiibt wird, ist: ,,Niemand ist fertig, bevor alle fertig sind.* Diese Norm betont
die Einsicht, dass die Mitglieder der Gruppe ein gemeinsames Ziel haben und interde-
pendent sind (Johnson & Johnson, 2009). Schiiler*innen bekommen Umschlége mit ver-
schiedenen Teilen eines Kreises. Die Aufgabe ist beendet, wenn jede*r Schiiler*in einen
vollstdndigen Kreis vor sich liegen hat. Allerdings diirfen sie nicht sprechen und sich
keine Teile von anderen Teilnehmer*innen nehmen. Sie diirfen lediglich eigene Teile an
andere weitergeben. Dabei wird die Aufmerksamkeit fiir die Bedurfnisse anderer geubt.
Schiler*innen lernen, dass sie fiir das Gruppenergebnis mitverantwortlich sind und des-
halb auch fiir die Prozesse auf dem Weg dahin. Die Reflexion iiber diese Ubung kann
durch Fragen angestofRen werden: ,,Was hat die Lésung des Problems als Gruppe ermég-
licht oder erschwert?“ Dabei ist es sinnvoll, Beziige herzustellen zwischen der Ubung
und der geplanten Gruppenarbeit beziehungsweise anderen Situationen, in denen diese
Fahigkeit zum Einsatz kommt. Diese Ubung wurde schon erfolgreich bei Lernenden sehr
verschiedener Altersgruppen eingesetzt — von Kindern in den ersten Klassen bis hin zu
Studierenden. Unter Bericksichtigung der Prinzipien sozialen Lernens nach Bandura
koénnen Lehrkréfte dhnliche Ubungen (,,skillbuilders®; Cohen & Lotan, 2014, S. 61)
selbst entwickeln und Schuler*innen helfen, die Verhaltensweisen einzuiiben, die sie
brauchen, um die Normen flr produktive Gruppenarbeit zu befolgen. Wenn neue Nor-
men einmal verinnerlicht sind, Gbernehmen die Schiiler*innen Verantwortung fiir sich
selbst, erklaren sie auch anderen und erinnern sie daran.

Normen, die die gleichberechtigte Teilnahme aller Gruppenmitglieder starken, wur-
den beispielsweise von Morris (1977) fiir eine Studie zur Vermeidung von Dominanz in
Gruppen fiir kreative Problemlésungen entwickelt:

(1) Sagt eure eigenen Ideen.
(2) Hort anderen zu; gebt jedem eine Chance zu reden.
(3) Fragt andere nach ihren Ideen.

(4) Begriindet eure Ideen und diskutiert viele verschiedene Ideen (Morris, 1977,
S. 63; zit. n. Cohen & Lotan, 2014, S. 54).

Um die Aufmerksamkeit der Teilnehmer*innen auf die Gruppenprozesse zu lenken und
ihre Reflexion zu fordern, unterbrach Morris sie nach einigen Aufgabenschritten und
stellte ihnen Fragen zur Umsetzung der Normen:

(1) Sprechen alle?
(2) Hort ihr einander zu?

(3) Stelltihr Fragen? Was konnt ihr fragen, um die Ideen von jemandem herauszufin-
den?

(4) Gebt ihr Begriindungen flr Ideen [...]? Was konnt ihr fragen, wenn ihr heraus-
finden mochtet, warum jemand einen Vorschlag gemacht hat? (Morris, 1977,
S. 157; zit. n. Cohen & Lotan, 2014, S. 54)

Diese Studie von Morris (1977) zeigte, dass diese Einfuhrung der Norm gleichberech-
tigter Beteiligung mit einigen Fahigkeiten zur Reflexion von Gruppenprozessen dazu
flihrte, dass die Gruppenarbeit nicht von Mitgliedern mit hohem Status dominiert wurde.
Dieses Verhalten wurde auch auf neue Aufgaben Uibertragen, in denen es nicht noch ein-
mal explizit angesprochen wurde.

Konflikte sind ein normaler Teil von Gruppenarbeit; manche Schiler*innen haben
aber keine Strategien, um damit konstruktiv umzugehen. Diane Kepner, eine Lehrkraft,
die Komplexen Unterricht einsetzte und eine Weiterbildung in Konfliktlésung gemacht
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hatte, Ubte mit ihren Schiler*innen, statt persdnlicher Angriffe Ich-Botschaften zu
senden und Bitten um Verhaltensédnderungen konkret und positiv zu &uf3ern. Auch das
Thematisieren von nonverbaler Kommunikation kann relevant sein. Diese kann bei-
spielsweise Ablehnung signalisieren. Kepner liel§ ihre Schiiler*innen spezifische soziale
Exklusions-Situationen in Gruppenarbeit nonverbal nachspielen. Spater fragte sie dann
wihrend der Gruppenarbeit nach: ,,Schaut euch an, wie ihr sitzt und arbeitet. Was kom-
muniziert ihr einander? (Cohen & Lotan, 2014, S. 60)

Diese Normen an sich &ndern noch nichts an der Wahrnehmung der Kompetenz der
Mitschiler*innen. Es findet jedoch durch ihre Einfihrung und Eintibung eine Verande-
rung der Gruppenprozesse statt, und soziales Lernen wird angestof3en, sodass prosoziale
Kontakte hdufiger werden. Damit ist eine Grundlage fir gleichberechtigte Teilhabe ge-
schaffen.

3.1.2 Steigerung der Gruppenproduktivitit — Zuweisung von Rollen an die
Schiler*innen

Kleingruppen werden leistungsfahiger und effektiver, wenn jedes Mitglied etwas Kon-
kretes zu tun hat und weil3, mit welchen Verhaltensweisen er*sie zum Gruppenerfolg
und zum Wohlbefinden aller Mitglieder beitragen kann. Dabei geht es nicht darum, die
Aufgabe an sich aufzuteilen — dies wiirde den Austausch wieder einschréanken —, sondern
die Rollen sind Ubergeordnet und dienen der Verteilung von Aufgaben, die sonst die
Lehrkraft ibernehmen wiirde. Es geht darum, wie die Arbeit gemacht wird, und die Rol-
len werden deshalb als ,,,how* roles* (Wie-Rollen; Cohen & Lotan, 2014, S. 116) be-
zeichnet. Jedes Gruppenmitglied ist an der Aufgabe beteiligt, an Diskussionen, am End-
produkt und an der Vorbereitung seiner Prasentation und verfasst den eigenen Bericht
zum Abschluss. Die Wie-Rollen kommen dazu, beispielsweise Gruppenmoderator*in,
Zusammenfasser*in, Materialmanager*in, Sicherheitsbeauftragte*r (beispielsweise bei
Experimenten), Schreiber*in (oder Protokollant*in), Zeitwéchter*in, Reporter*in und
eine Person, die dafurr zustandig ist, das emotional-soziale Wohlbefinden der Gruppe im
Blick zu haben (Harmonierer*in oder Mediator*in). Die Bezeichnungen und genauen
Aufgaben kdnnen angepasst werden je nach Altersgruppe, sollten jedoch sehr Klar be-
schrieben werden, so dass alle Schiiler*innen Bescheid wissen. Wenn die Rollen 6ffent-
lich bekannt gegeben und regelméRig gewechselt werden, haben alle Schiler*innen die
Mdglichkeit, im Laufe des Schuljahrs verschiedene Aspekte der Leitung einer Gruppe
zu Uben, ihre Kompetenzen auszubauen und zu zeigen. Insbesondere die Moderator*in-
nenrolle kann deutlich erfolgreicher gefiillt werden, wenn Schiller*innen auf ihre Lei-
tungsaufgabe vorbereitet werden (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 112-129).

Nachdem die Lehrkraft die Schiiler*innen gut auf die Zusammenarbeit vorbereitet hat,
die Aufgaben und Rollen klar sind und die Erwartungen und Bewertungsmafstébe be-
kannt gemacht wurden, bleibt nun fiir die Lehrkraft die Herausforderung, wéhrend der
Gruppenarbeit nicht wieder die Autoritdt an sich zu ziehen. Die Schiler*innen miissen
sich nun den Aufgaben allein stellen und sich gegenseitig als Ressourcen nutzen, um sie
losen zu kdnnen — eine stdndige Einmischung durch die Lehrkraft verhindert den Aus-
tausch und den damit verbundenen Lernprozess (Cohen et al., 1989, 1997). Wenn eine
Gruppe allerdings in ihrer Arbeit steckenbleibt, kann die Lehrkraft durch Fragen und
knappe Kommentare auf mogliche Ursachen des Problems hinweisen und den Schi-
ler*innen Impulse zur selbststdndigen Losungsfindung geben, beispielsweise durch of-
fene Fragen zum Thema, Fragen nach der Umsetzung der kooperativen Normen, Hin-
weise auf Ubersprungene Arbeitsschritte oder mogliche Hilfsquellen. Wenn die neuen
Normen und Rollen eingeuibt worden sind, kann die Lehrkraft zuversichtlich ihre Auto-
ritdt mit den Schiler*innen teilen.
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3.2 Veranderte Aufgabenstrukturen — Der Einsatz gruppenwuirdiger
Aufgaben, in denen verschiedene Féhigkeiten gebraucht werden

Im Gegensatz zu Aufgaben, die man als ,,kollektive Einzelarbeiten“ bezeichnen koénnte,
bei denen Schiiler*innen zwar in Gruppen sitzen, aber eigentlich die Aufgaben allein
abarbeiten kdnnten, schaffen gruppenwirdige Aufgaben Gelegenheiten zu Kommunika-
tion, zu Problemlésung und zu komplexerem konzeptionellen Lernen. Es handelt sich
um Aufgaben, die keine*r der Beteiligten in der gegebenen Zeit allein gut durchfiihren
kénnte und bei denen Klar ist, dass die Schiler*innen einander brauchen, also positive
Interdependenz gegeben ist (Johnson et al., 1998). Bei gruppenwiirdigen Aufgaben be-
steht die Notwendigkeit, Ideen auszutauschen und dariiber zu sprechen. Es ist keine allzu
Klare Arbeitsteilung gegeben, weil auch diese den Bedarf zum Austausch reduziert.
Wenn die Aufgabe ein Problem mit einer ungewissen Losung ist, kann die Gruppe nur
mit regem Austausch und Gesprach erfolgreich sein.

Gruppenwirdige Aufgaben in diesem Sinne haben folgende Eigenschaften: (1) Sie
sind offen und ungewiss, haben mehr als eine mdgliche Antwort und mehr als einen
Lésungsweg. Schiiler*innen konnen ihre eigenen Erfanrungen und Uberzeugungen ein-
bringen, kontroverse Themen besprechen, argumentieren, zusammenfassen, analysieren,
abwagen und Schlussfolgerungen ziehen. Die Lehrkrafte delegieren damit intellektuelle
Autoritat an die Schiiler*innen und erkennen so ihre Perspektiven als fiir den Lernpro-
zess relevant an. (2) Gruppenwirdige Aufgaben erlauben, dass unterschiedliche Schii-
ler*innen verschiedene Beitrdge leisten; sie erfordern eine Vielzahl an intellektuellen
Féhigkeiten und an Verhaltensweisen; sie bieten die Mdaglichkeit, auf unterschiedliche
Weisen intellektuelle Kompetenz zu zeigen. Lehrkrafte und Schiler*innen entwickeln
ein Bewusstsein fur die verschiedenen erforderlichen und gezeigten Féhigkeiten. Die
Aufgaben beinhalten den Einsatz verschiedener Materialien und Medien, die unter-
schiedliche Zugéange zu den Inhalten erlauben und ,,the development of multiple litera-
cies* (nach der Definition von Eisner, 1994; zit. n. Lotan, 2003, S. 74) fordern. (3) Die
Inhalte sind fachlich relevant und intellektuell anspruchsvoll; beispielsweise bekommen
Schiller*innen Zugang zu echten Daten und werden in den fachlichen Diskurs einge-
flihrt. Sie missen ihre Aussagen mit soliden Argumenten untermauern. Die Aufgaben
sind herausfordernd und erfordern komplexe Problemldseprozesse. (4) Sie schaffen po-
sitive Interdependenz (die Schiller*innen brauchen sich gegenseitig, um sie zu bewalti-
gen) und individuelle Verantwortlichkeit. Diese kénnen entstehen durch die Arbeit an
einem klaren abschlieBenden Gruppenprodukt in einem festgesetzten (eher knappen)
zeitlichen Rahmen und individuellen abschlieRenden Berichten zu diesem Produkt und
dariiber, wie es dazu kam. (5) Es stehen klare Kriterien fiir die Evaluation des Gruppen-
produktes und des individuellen Berichts zur Verfiigung (Lotan, 2003, 2014). Die An-
weisungen fir jede Gruppe befinden sich auf einer Aufgabenkarte, die unter Umstanden
auch in mehreren Sprachen vorliegt. Die Aufgaben erflllen die Anforderungen an eine
gruppenwirdige Aufgabe. Abschliefend wird ein gemeinsames Produkt der Klasse pra-
sentiert. In einem individuellen Bericht wird festgehalten, was in der Gruppe diskutiert
wurde (flr Beispiele siehe Cohen et al., 1999; Cohen & Lotan, 2014).

Die Durchfilhrung gruppenwirdiger Aufgaben lauft dann am besten, wenn vorher
mehrere Aspekte geplant und vorbereitet werden: Die Aufgabenkarten sind so formu-
liert, dass die Schiiler*innen moglichst ohne zusétzliche Unterstiitzung durch die Lehr-
kraft verstehen kdnnen, was von ihnen erwartet wird. Gleichzeitig sind sie nicht so de-
tailliert, dass ihnen das eigenstdndige Denken abgenommen wirde, sondern erlauben
angeregte Gespriche. Sie sind ein ,,physisches Symbol der Delegation von Autoritét
durch die Lehrkraft (Lotan, 2015, S. 492). Vor der Arbeit in den Gruppen empfiehlt
sich eine knappe und anschauliche Einfuhrung in das Thema, die Aufgaben dazu und ein
paar der fur die Aufgaben erforderlichen Fahigkeiten. Uber verschiedene Aufgaben hin-
weg sollten das viele verschiedene Fahigkeiten sein, beispielsweise Koordinieren, Zeich-
nen, Bauen, Entwickeln, Recherchieren, Verhandeln, Z&hlen, Rechnen, Schauspielern,
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Evaluieren, Verwalten, Schreiben, Lernen, Beibringen, Regie-Fihren, Tanzen, Singen
und Experimentieren.

Bei der Gruppeneinteilung sind im Normalfall vier bis finf Personen pro Gruppe sinn-
voll. Die Gruppen sollten moglichst heterogen sein, damit sich die verschiedenen intel-
lektuellen Fahigkeiten gegenseitig ergénzen kénnen. Dabei ist es jedoch erfahrungsge-
maR besser, nicht nach Quoten vorzugehen, also beispielsweise die Madchen oder die
Schiler*innen mit Migrationshintergrund gleichmdagig auf alle Gruppen zu verteilen —
die Schuler*innen erkennen sonst ein Muster in der Verteilung, sehen die Mitschiller*in-
nen als Vertreter*innen einer Gruppe und Stereotype werden verstarkt. Es empfiehlt sich
eine zufallige Zuordnung, beispielsweise mit Karten, die dann auf einem Plan befestigt
werden, der in Einzelfallen gut begrindet (und fir die Schiller*innen transparent) nach-
gebessert wird — wenn etwa ein*e Schiller*in erst vor kurzem nach Deutschland gekom-
men ist und auf Ubersetzung und Erklarungen durch eine*n Mitschiiler*in angewiesen
ist. Schiler*innen selbst die Gruppe wéhlen zu lassen, ist eher ungiinstig, da es dazu
kommen kann, dass Freund*innen sich gegenseitig wahlen und die Gruppenarbeit eher
als gemeinsames Spiel interpretieren, wahrend isolierte Schiler*innen auch weiter iso-
liert bleiben. Gruppen kénnen am Ende einer Unterrichtseinheit wieder neu eingeteilt
werden — so haben die Schiiler*innen im Laufe des Schuljahres die Gelegenheit, einmal
mit den meisten oder allen Mitschiller*innen zusammengearbeitet zu haben. Schiler*in-
nen, denen es aus verschiedenen Griinden besonders schwerféllt, mit anderen zusam-
menzuarbeiten, sollten mit mindestens einer Person in der Gruppe sein, die sie unterstiit-
zen kann. Auch der Abschluss der Gruppenarbeit bedarf einer vorbereitenden Planung,
um Eintonigkeit zu vermeiden. Es kénnen verschiedene Ldsungswege und Ldsungen
verglichen werden; es kann eine Expert*innenrunde mit Vertreter*innen der einzelnen
Gruppen stattfinden (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 70-79).

Die Bewertung der Aufgaben ist ein weiterer Bereich, in dem die Lehrkraft Autoritat
delegieren kann: Wenn Kriterien von vorneherein klar und transparent sind, kann sehr
spezifisches und konkretes Feedback gegeben werden, und die Schiler*innen lernen,
ihre eigenen Ergebnisse und die ihrer Gruppe und ihrer Mitschiler*innen sachlich und
gut begriindet einzuschétzen sowie konstruktives Feedback zu formulieren. Auch diese
Rolle (des*der Feedbackgebenden) bedarf der Einfiihrung und Ubung (Lotan, 2015).

Trotz der geteilten Autoritat gibt die Lehrkraft die Verantwortung fur die Evaluation
nicht ab. Sie koordiniert die formale und informelle Evaluation und das Feedback fur
Individuen und Gruppen, sowohl zum Prozess als auch zum Ergebnis, und erstellt die
Noten. Dabei hat sie sowohl die Verantwortung der Gesamtgruppe fur die Aufgabe als
auch die der einzelnen Individuen im Blick. Beispielsweise kénnen Schiler*innen ein
individuelles Produkt erstellen, das auf der Gruppenarbeit aufbaut und auf dem die indi-
viduelle Note basiert: eine Hausaufgabe, einen Test, einen Bericht. Ein Gruppenprodukt
kann beispielsweise eine Prasentation, ein Modell, Ergebnisse eines Experiments oder
ein Konsens zu einem Dilemma sein. Wichtig ist, neben dem Ergebnis auch die Grup-
penprozesse im Blick zu behalten und im Feedback zu thematisieren. Wenn Gruppen-
prozesse nicht gut funktionieren und Schiiler*innen das nicht von sich aus thematisieren,
kann die Lehrkraft die Arbeit auch im Prozess unterbrechen und fragen, wie die Zusam-
menarbeit [&uft und was getan werden kdnnte, damit sie besser lauft — schlie3lich haben
die Schuler*innen mit den kooperativen Normen auch hier Kriterien, um ihre Zusam-
menarbeit zu bewerten und Ideen zur Verbesserung zu entwickeln. Gruppenprodukte
und die individuelle Beteiligung an der Arbeit sollten allerdings nicht in die Noten-
vergabe einbezogen werden — sie kdnnen Statusprobleme reflektieren, und eine Beno-
tung konnte diese sogar verschérfen.

Da es sich um gruppenwirdige Aufgaben mit Einbezug verschiedener Fahigkeiten
handelt, kénnen unterschiedliche Schiiler*innen Unterschiedliches gelernt haben — auch
das wird bei der Vergabe von Feedback beruicksichtigt. Ein Lernverstdndnis, das von
multiplen und veranderbaren Féhigkeiten ausgeht und Evaluation von im Vornherein

PFLB (2022), 4 (5), 207227 https://doi.org/10.11576/pflb-5876


https://doi.org/10.11576/pflb-5876

Schmalenbach & Lotan 217

festgelegten und transparenten Kriterien abhangig macht, kann nicht davon ausgehen,
dass die Lernergebnisse einer normalen Verteilung folgen. Eher gruppieren sie sich um
einen akzeptablen Mittelwert. Fir Schiiler*innen ist nachvollziehbar, warum ihr Ergeb-
nis diese Bewertung erhalten hat und was sie tun kénnen, um in Zukunft ihre Leistung
zu verbessern.

3.3 Status-MalRnahmen zum Abbau von Status-Hierarchien

Theoriebasierte und empirisch gestiitzte Status-Malnahmen durchzufiihren, ist das zent-
rale und wohl auch herausforderndste Element Komplexen Unterrichts. Es gibt zwei re-
levante MaRRnahmen: die Strategie der multiplen Féahigkeiten (,,multiple abilities stra-
tegy*; Cohen & Lotan, 2014, S.150) und das Erwartungstraining (,,expectation
training*‘; Cohen & Lotan, 2014, S. 146).

Hinter der Strategie der multiplen Fahigkeiten steht eine Sicht auf menschliche Intel-
ligenz, die nicht von einem einzigen linearen Kontinuum oder gar von einer Dichotomie
von intelligent und unintelligent ausgeht, sondern von verschiedenen Arten von Intelli-
genz und intellektuellen Fahigkeiten, die in unterschiedlichen Situationen und bei unter-
schiedlichen Herausforderungen zum Tragen kommen. Hier kann wieder die Erwach-
senenwelt als Vorbild dienen: Fir jede Arbeit und jeden Beruf sind eine Vielfalt an
unterschiedlichen Féhigkeiten nétig, die sich gegenseitig ergdnzen. So kommen im Ar-
beitsalltag einer Lehrkraft unter vielen anderen auch interpersonelle Kompetenzen, Kre-
ativitat, sprachliche und organisatorische Fahigkeiten zum Einsatz. Mit seiner Einflh-
rung des Konzepts multipler Intelligenzen hat Gardner (2011/1983, 1993) einer solchen
Sicht den Weg bereitet, Sternberg (2007, 2018) beschreibt Intelligenz als multidimensi-
onal und trainierbar, und Dweck (2008) fiihrt aus, wie ein ,,growth-mindset* — die Uber-
zeugung, dass Intelligenz multidimensional und veranderbar ist — zu héheren Leistungen
fiihren kann.

Zentral ist vor, wahrend und nach der Gruppenarbeit das Thematisieren der verschie-
denen Fahigkeiten, die fir eine Aufgabe gebraucht werden, und das Schaffen eines Be-
wusstseins dafir, dass jede*r Teilnehmer*in etwas zur gemeinsamen Arbeit beizutragen
hat und gebraucht wird. Im Mittelpunkt steht dabei die Botschaft: ,,Niemand von uns hat
alle diese Féhigkeiten. Jede und jeder von uns hat einige dieser Fahigkeiten.© Um die
Schiler*innen zu (berzeugen, dass verschiedene Fahigkeiten fir eine Aufgabe ge-
braucht werden, analysieren die Lehrkrafte jede Aufgabe. Dabei gibt es keine offizielle
oder endgultige Liste dieser Fahigkeiten. So wie Erwachsene in ihrem Berufsalltag kon-
stant unterschiedliche Fahigkeiten einsetzen und sich dabei auch gegenseitig ergénzen,
so konnen auch Schiler*innen im Schulalltag unterschiedliche Aktivitdten mit unter-
schiedlichen Anforderungen durchfiihren. Schiler*innen kénnen selbst bei der Entde-
ckung von Fahigkeiten, die eine Aufgabe erfordert, einbezogen werden. Dabei sollte der
Fokus auf Fahigkeiten liegen, die Schiller*innen als intellektuell sehen, um nicht erneut
eine Hierarchie der Féhigkeiten zu schaffen. So kann uber interpersonelle Intelligenz
gesprochen werden, statt Formulierungen wie ,,gut mit anderen auskommen” zu verwen-
den (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 148-156). Verschiedene Studien haben gezeigt, dass
es moglich ist, erfolgreich in Statusprozesse einzugreifen, indem verschiedene Fahigkei-
ten fir eine Aufgabe als relevant erklart werden. Dieses ,,multiple-ability treatment*
wurde zuerst in einer Laborstudie von Tammivaara (1982) eingesetzt, von Rosenholz
(1985) im Klassenzimmer angewendet und schlielich von Cohen et al. (1990) in den
Unterricht eingebaut. Cohen et al. (1990) kamen zu dem Schluss, dass diese VVorgehens-
weise die Effekte von Status auf die Interaktion zwar nicht ganz eliminiert, jedoch deut-
lich reduziert. Um stéarkere Effekte zu erzielen, wurde zusétzlich eine weitere MaRnahme
entwickelt: die Zuweisung von Kompetenz.

Sobald die Lehrkraft eine*n Schiler*in dabei beobachtet, eine der Fahigkeiten einzu-
setzen (insbesondere diejenigen mit wahrgenommenem niedrigem Status), kann sie die
Gruppe darauf aufmerksam machen. Das ist vor allem dann relevant, wenn die Gruppe
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den Beitrag dieser Person sonst ignorieren wiirde. Eine solche AuRerung kann so ausse-
hen: ,,Ich sehe gerade, dass XY die Aufgabe gut verstanden hat. Er hat offensichtlich die
Féhigkeit ... Das konnte er spéter beruflich beispielsweise als ... einsetzen. Am besten
lasst ihr euch mal von ihm erkl&ren, wie er vorgeht.« Diesen Prozess, bei dem sich die
Lehrkraft ihre Macht als Evaluator*in zunutze macht, nennen Cohen und Lotan ,,Zuwei-
sung von Kompetenz® (,,assigning competence®; 2014, S. 156). Loewenberg Ball (2021)
nennt diesen Prozess das ,,Anerkennen von Kompetenz® (,,acknowledging compe-
tence*). Beide Aspekte spielen eine Rolle. Wichtig ist dabei, dass (1) die Evaluation
Offentlich stattfindet, (2) spezifisch ist und sich auf intellektuelle F&higkeiten bezieht und
(3) diese Fahigkeiten als relevant fur den Erfolg der Gruppenarbeit gesehen werden (vgl.
Cohen & Lotan, 2014, S. 156-160).

Lehrkrafte beobachten alle Schiiler*innen und geben ihnen spezifisches Feedback.
Insbesondere achten sie auf die Beitrdge von Schiller*innen, deren Status als niedrig
wahrgenommen wird (Jilk, 2016). Es kdnnen auch gezielt Aufgaben entwickelt werden,
die Fahigkeiten brauchen, in denen Schiler*innen mit wahrgenommenem niedrigem
Status bereits Expert*innen sind. Das erfordert von den Lehrkraften Aufmerksamkeit fiir
die Starken von Schiler*innen. Auch hier ist Vorsicht vor Stereotypen geboten. Nicht
jede*r Schiiler*in mit einem Nachnamen aus einem anderen Land spricht auch eine Spra-
che dieses Landes. Die Erflllung stereotyper Erwartungen (z.B. eine weibliche Person
kann gut kochen) fuhrt auBerdem nicht dazu, dass bei dieser Person Kompetenzen in
anderen Bereichen erwartet werden. Dennoch kann Expertise in einem solchen sehr be-
grenzten Bereich hilfreich sein, wenn der*die Schiiler*in sie nutzen kann, um fir eine
Weile die Rolle der Lehrkraft zu Gibernehmen und anderen etwas beizubringen. Auf diese
Rolle missen Schiler*innen allerdings vorbereitet werden, denn eine Kompetenz zu ha-
ben, bedeutet nicht automatisch, sie anderen beibringen zu kénnen. Cohen und Kol-
leg*innen flhrten in verschiedenen Kontexten Experimente durch, in denen Schiler*in-
nen, deren Status als niedrig wahrgenommen wurde, darauf vorbereitet wurden, als
Expert*innen, Lehrkréfte und intellektuelle Ressourcen fiir andere Schiiler*innen zu fun-
gieren. Diese Intervention nannte sich ,,Erwartungstraining“ (,,expectation training*; Co-
hen & Lotan, 2014, S. 146), wurde in mehreren Studien in den 1970er- und 1980er-Jah-
ren evaluiert und fihrte mit unterschiedlichen Gruppen dazu, dass Kinder, deren sozialer
Status als niedrig wahrgenommen wurde, sich deutlich starker beteiligten und mehr Ein-
fluss ausubten (vgl. zusammenfassend Cohen & Lotan, 2014, S. 146-148).

4 Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche Implementierung
von Komplexem Unterricht

Kooperation lasst sich am besten durch Kooperation férdern — so wie Schiiler*innen ler-
nen, sich in Gruppenarbeit gegenseitig als Ressource zu sehen, so kdnnen sich Lehrkrafte
gegenseitig als Ressource nutzen, wahrend sie in ihrem Unterricht neue Strukturen und
Aufgabenformate einflihren und weiterentwickeln. Der Austausch férdert die Kreativitat
bei der Entwicklung neuer Ideen, und konstruktives Feedback im Prozess (auch nach
systematischer Unterrichtsbeobachtung) kann zusétzliche Sicherheit vermitteln. Ge-
meinsam kdnnen Lésungen fiir auftretende Schwierigkeiten gesucht und kann die Durch-
fiihrung der Lésungsansétze reflektiert werden (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 140-142).
Dabei hat es sich gezeigt, dass regelmaRige Teamtreffen besser sind flr die Umsetzung
von Komplexem Unterricht als kurze Absprachen vor und wahrend des Unterrichts (Co-
hen & Intili, 1982). Kooperation unter Lehrkraften kann stattfinden durch Teamteaching
im gleichen Klassenzimmer oder — falls Teamteaching nicht méglich ist — durch Treffen
zur gemeinsamen Planung von Unterricht und gelegentliche Unterrichtsbesuche fiir Be-
obachtung und deren gemeinsame Auswertung. Da das Entwickeln von gruppenwirdi-
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gen Aufgaben Zeit und Einsatz beansprucht, ist es hilfreich, wenn Lehrkréafte, die &hnli-
che Facher oder Klassenstufen unterrichten, sich bei der Entwicklung gegenseitig unter-
stitzen (vgl. Cohen & Lotan, 2014, S. 140-142).

Aus organisationssoziologischer Sicht brauchen Lehrkrafte, je komplexer und unge-
wisser ihre Aufgabe wird, desto mehr unterstiitzendes Feedback, kollegiale Zusammen-
arbeit und materielle Ressourcen (Cohen et al., 1979). Studien aus Stanford haben ge-
zeigt, dass Komplexer Unterricht dann mit einer hoheren Qualitat implementiert werden
kann, wenn es fiir die Lehrkréfte strukturierte Moglichkeiten zum Weiterlernen gibt, sie
gut fundiertes Feedback von Mentor*innen und Trainer*innen und Unterstiitzung von
der Schulleitung bekommen (Ellis & Lotan, 1997; Lotan et al., 1998).

5 Weitere Forschungsergebnisse zu Komplexem Unterricht

Die Entwicklung Komplexen Unterrichts wurde durchgangig von Forschung begleitet
(vgl. Lotan & Holthuis, 2021). So entwickelten sich die verschiedenen Elemente nach-
einander als Antwort auf Ergebnisse von Erprobungsstudien. Beispielsweise entstanden
die Strategien zur Zuweisung von Kompetenz, nachdem in Studien klar geworden war,
dass die Strategie der multiplen Fahigkeiten allein zwar zu einer Reduktion von Status-
effekten fuhrte, sie jedoch nicht ganz eliminierte (vgl. Lotan, 2022). Nachdem in den
1970er- und 1980er-Jahren Unterrichtsversuche mit Stationenlernen mit vorgefertigten
Materialen stattgefunden hatten — erst in Einzelarbeit, dann in Gruppenarbeit —, begann
in den 1990ern die konzeptuelle Entwicklung von gruppenwirdigen Aufgaben, die
Lotan 2003 veroffentlichte. Damit hatten Lehrkrafte Kriterien an der Hand, um selbst
passende Aufgaben zu entwickeln. Komplexer Unterricht wurde inzwischen in vielfalti-
gen Kontexten evaluiert, an unterschiedliche Altersgruppen, Unterrichtsfacher und lo-
kale Rahmenbedingungen angepasst und mit Bezug zu unterschiedlichen Fragestellun-
gen betrachtet.

So wurden beispielsweise inzwischen tber 30 Dissertationen zu Komplexem Unter-
richt verfasst. Hier stellen wir ein paar der zentralen Forschungsergebnisse vor (vgl. auch
Lotan, 2022):

Viele Studien stellten einen signifikanten Zusammenhang zwischen der erhéhten In-
teraktion unter Schiler*innen und besseren Lernergebnissen fest. Die Lernergebnisse
wurden auf unterschiedliche Weise erfasst: bessere Ergebnisse in standardisierten Tests
(Cohen et al.,1989, 1997), Multiple-Choice-Fragebdgen am Ende der Lerneinheit (Lo-
tan, 2008), Aufsatze zum Abschluss der Einheit (Lotan, 2008; Scarloss, 2001) und Leis-
tungsbeurteilungen (,,performance assessments*; Schultz, 1999). Einige Studien fanden
einen positiven Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung (Ben-Ari, 1997; Ben-
Ari & Kedem-Friedrich, 2000; DeAvila et al., 1981). Leechor (1988) und Schultz (1999)
kamen zu dem Schluss, dass alle Schiiler*innen von der Interaktion mit Mitschiler*in-
nen und der gemeinsamen Arbeit an herausfordernden Aufgaben profitieren, insbeson-
dere diejenigen, deren Lesefahigkeit zuvor nicht das erforderliche Niveau fir ihre Jahr-
gangsstufe hatte.

In einer mehrsprachigen Klasse kann die Interaktion mit Klassenkamerad*innen, die
die Funktion von linguistischen Ressourcen und Modellen tibernehmen kénnen, dazu
beitragen, dass die Unterrichtssprache leichter gelernt wird. So ergab eine Studie von
Avrellano (2003), dass bei Schuler*innen, die Englisch als Zweitsprache lernten, in Klas-
sen mit Komplexem Unterricht der Gebrauch komplexer Sprachfunktionen zunahm und
sie Strategien entwickelten, mit denen ihre Sprache expliziter wurde und flr formale
Umgebungen angemessener. In schriftsprachlichen AuRerungen konnten die Schiiler*in-
nen besser zentrale Ideen fokussieren und ihre Aussagen mit Argumenten untermauern.
Komplexer Unterricht bietet viele verschiedene Mdglichkeiten, um Sprache auf vielfal-
tige Weise einzusetzen — sowohl schriftlich als auch mundlich, unter Nutzung unter-
schiedlicher Genres und Sprachregister. Dies ermdglicht eine starkere Entwicklung im
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Gebrauch von Sprache flr akademischen Diskurs (Bunch, 2006, 2009; Bunch et al.,
2001; Bunch & Willett, 2013; Lotan, 2008).

Insgesamt kam Holthuis (1998) zu dem Schluss, dass in Klassen mit Komplexem Un-
terricht der Gebrauch und die Qualitét der eingesetzten Fachsprache hoch ist, allerdings
in Abhédngigkeit von der Komplexitat und der Ungewissheit der Aufgaben. Die Interak-
tion von Schiler*innen bei Komplexem Unterricht trdgt nach Scarloss (2001) in der
Auseinandersetzung mit gesellschaftswissenschaftlichen Themen zur Herstellung von
Sinn und Wissenskonstruktion (,,sense-making*) durch Schiler*innen bei. In einer Stu-
die von Cossey (1997) bauten Schiler*innen in Gruppen mit einem qualitativ hochwer-
tigeren mathematischen Diskurs ihre Fahigkeiten in mathematischer Kommunikation
weiter aus. Weitere positive Auswirkungen vom Einsatz Komplexen Unterrichts im ma-
thematischen Unterricht heterogener Klassen zeigen zusétzliche Studien: Boaler und
Staples (2008) stellten bei den Schiiler*innen Lernzuwachs und Freude an der Mathe-
matik fest. Ruef (2021) beschreibt, wie sich das mathematische Selbstkonzept von Schi-
ler*innen durch den Einsatz von Komplexem Unterricht &nderte. Zu ihrem Konzept von
guten Mathematikschiler*innen gehdrten nun auch Mut, sauberes Argumentieren, die
Unterstiitzung anderer im Verstehensprozess, das Erkennen und Herstellen von Zusam-
menhadngen sowie das Finden eines Konsenses. Die Normen im Klassenzimmer spiegel-
ten die Wertvorstellung einer ,,caring mathematical community focussed on developing
conceptual understanding*“ (Ruef, 2021, S. 181) wider.

Zu sozio-emotionalen Auswirkungen von Komplexem Unterricht gibt es nur verein-
zelte Studien. So verglichen beispielsweise Ben-Ari und Eliassy (2003) Frontalunterricht
und Komplexen Unterricht und ihre Zusammenhé&nge mit der Leistungsmotivation der
Schiler*innen und stellten unter anderem einen Zusammenhang zwischen Komplexem
Unterricht und Lernzielorientierung statt Leistungszielorientierung fest. Was die Lehr-
krafte angeht, stellten Ben-Avri et al. (2003) fest, dass der Einsatz von Komplexem Un-
terricht im Vergleich zu Frontalunterricht mit niedrigeren Stress- und Burnoutwerten und
mit hoheren Zufriedenheitswerten zusammenhing. Die Schulen, in denen die Projekte
von Stanford aus durchgefiihrt wurden, waren Regelschulen, in denen Schiler*innen mit
besonderem Forderbedarf inklusiv unterrichtet wurden. Sie wurden nicht explizit als
Schiller*innen mit Forderbedarf bezeichnet und erhoben. Daher ist dieser Aspekt bisher
noch kaum erforscht (eine Ausnahme ist Pomplun, 1997).

Komplexer Unterricht wurde seit den 1990er-Jahren in mehreren Landern Europas
implementiert und in einzelnen Studien evaluiert, oft explizit als Ansatz im Rahmen der
Interkulturellen P&dagogik oder zur Unterstiitzung von Unterrichtsentwicklung und als
strukturierter Beitrag zu einer Veranderung der Rolle von Lehrkréften (Batelaan, 2000).
Wir beschreiben hier exemplarisch einige zentrale Studien:

In Lettland berichteten beispielsweise in Interviews mehrere Lehrkréfte, die Gber ei-
nen Zeitraum von zwei Jahren Komplexen Unterricht gelernt und eingesetzt hatten, wie
das ihren Unterrichtsstil jenseits des Einsatzes von Komplexem Unterricht &nderte (hin
zu mehr Diskussionen und Gruppenarbeiten) und positive Auswirkungen hatte auf ihr
Selbstwertgefihl, ihre Toleranz gegeniiber anderen Volksgruppen und ihre Empathie
(Sebre & Gundare, 2003).

In einer Studie in England hatten Schiller*innen nach dem Einsatz von Komplexem
Unterricht signifikant hohere Werte in ihrer Einschatzung, ihre eigenen Gedanken und
Ideen in den Unterricht einbringen zu kénnen und von Mitschiler*innen gelernt zu ha-
ben. Die Beliebtheit von Mathematik als Fach nahm signifikant zu. In Interviews brach-
ten Schiiler*innen zum Ausdruck, dass sie die Inhalte besser verstanden, verschiedene
Losungswege entdecken konnten und ihr Verantwortungsbewusstsein zunahm. Fr
Lehrkrafte war es allerdings eine Herausforderung, geniigend gruppenwiirdige Aufgaben
zu finden (Boaler et al., 2010).

In einer Studie in Ungarn beteiligten sich Schiler*innen, deren Status als niedrig
wahrgenommen wurde, bei Komplexem Unterricht hdufiger aktiv am Austausch als bei
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Frontalunterricht und zeigten seltener Off-Task-Verhalten. Dies traf unter anderem auf
Schuler*innen aus den Bevélkerungsgruppen der Roma zu (Nagy, 2012).

Durch eine ethnographische Studie zur Einfilhrung von Komplexem Unterricht an
Grundschulen in Italien kam Pescarmona (2014) zu dem Schluss, dass dieser den Schii-
ler*innen eine Plattform bietet, um die Teilnahme an demokratischem Dialog zu (iben,
und dass eine begleitete Einflihrung des Ansatzes bei Lehrkraften zu einem starkeren
Bewusstsein fir Statusprobleme fuhrt und dazu beitrégt, dass sie die Fahigkeiten aus-
bauen, Schuler*innen zu beobachten, multiple Erwartungen zu entwickeln und verschie-
dene Dimensionen bei der Bewertung zu berticksichtigen (Pescarmona, 2015).

Buchs und Maradan (2021) fuhrten in Zusammenarbeit mit einer Lehrkraft an einer
Grundschule in Genf gruppenwirdige Aufgaben durch, in denen die sprachliche Hete-
rogenitét in der Klasse explizit zum Einsatz kam. Die Aufgaben wurden von der Lehr-
kraft, den Schiller*innen und ihren Eltern als positiv wahrgenommen. In einer Ab-
schlussbefragung brachten Eltern zum Ausdruck, dass ihre Kinder mehr (iber Sprachen
gelernt und positivere Einstellungen gegentiber sprachlicher und kultureller Diversitét
hatten. Etwa die Halfte der Schiler*innen stellte fest, sie wollten mehr iber Sprachen
oder eine andere Sprache lernen.

Studien in Europa bestatigten allerdings auch die Erfahrung von Wissenschaftler*in-
nen und Ausbilder*innen von Lehrkraften in den USA, dass das Erlernen von Komple-
xem Unterricht fir Lehrkrafte ein langerer Prozess ist, der eine griindliche Auseinander-
setzung mit der Theorie und eine gute Vorbereitung der Klasse auf diese Arbeitsweise
beinhaltet, zusitzlich zu geniigend Ubung der einzelnen Elemente. Insbesondere die Er-
stellung von gruppenwirdigen Aufgaben und das Anwenden von Status-MaRnahmen
erfordern Engagement, Zeit und Unterstlitzung der Lehrkréafte in ihrem Lernprozess
(Boaler et al., 2010; Perrenet & Terwell, 1997; Sebre & Gundare, 2003). Zum Einsatz
von Komplexem Unterricht in Deutschland gibt es bisher nach unserer Erkenntnis keine
Studien.

Es existieren einzelne Ansétze zur Digitalisierung im Rahmen des Komplexen Unter-
richts. So wurde 1999 in Europa mit ,,The Big Myth* eine Unterrichtseinheit zu Schop-
fungsgeschichten aus aller Welt entwickelt, die online bearbeitet wird. Allerdings gingen
die Entwickler*innen davon aus, dass die Schiler*innen nach wie vor zusammen in ei-
nem Raum um einen Computer saflen (Batelaan & Passantino, 2000). Wahrend der CO-
VID-19-Pandemie fuhrten Dozent*innen in Brasilien gemeinsam mit Rachel Lotan eine
Online-Fortbildung zu Komplexem Unterricht durch, bei der die Ubungen anhand eines
Videokonferenzdienstes gemacht wurden, der die Aufteilung in Kleingruppen erlaubte.
Diese Erfahrungen sind aber bisher nicht wissenschaftlich evaluiert worden.

6 Fazit

Es entsteht im Schulalltag leicht der Eindruck, dass die Auseinandersetzung mit der In-
teraktion der Schiller*innen im Klassenzimmer und ein Einbezug Sozialen Lernens im
Unterricht verschwendete Zeit sind angesichts der anderen schulischen Lerninhalte. Die
Erfahrungen mit dem Einsatz Komplexen Unterrichts und ihre wissenschaftliche Evalu-
ation zeigen aber, dass es sich um eine sinnvolle Investition handelt — eine kompetente,
respektvolle Interaktion unter den Schiler*innen und eine Wertschétzung fiir die Fahig-
keiten, die jede*r von ihnen mitbringt, ist die Grundlage fur gute, effiziente Gruppenar-
beit und dementsprechend auch flir komplexe schulische Lernprozesse aller Schiiler*in-
nen.

Komplexer Unterricht ist eine Mdglichkeit, sozial-emotionales Lernen und fachliches
Lernen miteinander zu verzahnen und Schiiler*innen (und Lehrkraften) einen Blick fur
die Relevanz beider Bereiche im Leben zu vermitteln — schlieBlich beinhaltet erfolgrei-
che Teamarbeit immer einen Aufgabenaspekt und einen Beziehungsaspekt.
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Selbstverstandlich besteht nicht der gesamte Unterricht aus gruppenwirdigen Aufgaben.
Auch Einzelarbeit, routiniertere Gruppenarbeiten und frontale Phasen haben je nach
Lerninhalten ihre Berechtigung. Wie allerdings mehrere der zitierten Studien zeigen, hat
der intensive Einsatz von Komplexem Unterricht Auswirkungen auf die Interaktion und
das Selbstverstdndnis von Lehrkraften und Schiller*innen — Auswirkungen, die sich auch
dann im Unterricht zeigen, wenn nicht explizit an gruppenwurdigen Aufgaben gearbeitet
wird.

Mit seinem Fokus auf gleichberechtigte Teilhabe, Partizipation, geteilte Autoritat,
Verantwortungsubernahme durch die Schiler*innen und konstruktive Konfliktlésung
bietet Komplexer Unterricht ein Setting, in dem Kinder und Jugendliche Aspekte von
Demokratie erleben und einuben kénnen.

Erfahrungen mit Komplexem Unterricht und vielfaltige Studien haben allerdings auch
gezeigt, dass dieser padagogisch-didaktische Ansatz sich nicht schnell nach Rezept re-
plizieren lasst — er erfordert einen langen, begleiteten Lernprozess durch die Lehrkraft
und eine grundliche Vorbereitung der Schuler*innen. Das schlieft nicht aus, dass ein-
zelne Lehrkréfte ihren Unterricht selbststandig umstrukturieren kénnen, insbesondere
mit einer intensiven und reflektierten Auseinandersetzung mit den Elementen Komple-
xen Unterrichts. Wenn irgend mdglich, sollten sie sich Kolleg*innen suchen, die diesen
Prozess mit ihnen teilen.

Die enge Zusammenarbeit von Wissenschaftler*innen und Lehrkréften aus der Praxis
bei theoretisch fundierter Forschung in natirlichen Settings hat sich als vorteilhaft ge-
zeigt fur die Entwicklung und Umsetzung von wirkungsvollen Interventionen zum Ab-
bau von schulischen und sozialen Ungleichheiten in heterogenen Klassen. Dabei miissen
sich alle Beteiligten der Herausforderung stellen, hochwertige Forschungsprojekte unter
den komplizierten Bedingungen des realen Lebens durchzufiihren. Gerade diese Erfor-
schung von theoriebasierten und empirisch gestitzten praktischen Anwendungen unter
realen Bedingungen hat im Laufe der Jahrzehnte zu mehr gleichberechtigter Teilhabe in
heterogenen Klassenzimmern gefihrt.

Komplexer Unterricht ist ein Ansatz, der sich in einem stetigen Zusammenspiel von
Forschung und Praxis entwickelt hat. Er lebt unter anderem davon, dass seine Prinzipien
und Elemente in unterschiedlichen Kontexten und in Auseinandersetzung mit unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen und Bedirfnissen umgesetzt werden und iber die Er-
gebnisse und Erfahrungen ein reger Austausch stattfindet.

Bisher ist Komplexer Unterricht im deutschsprachigen Raum unseres Wissens noch
nicht eingesetzt und evaluiert worden. Aufgrund der wissenschaftlichen Ergebnisse in
anderen Kontexten sehen wir hier groRes Potenzial, gerade mit Blick auf multikulturelle
Klassen und Mehrsprachigkeit. Auch mit Bezug zu Inklusion und Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf kénnte Komplexer Unterricht relevante Impulse
bieten. Hierzu besteht ein deutlicher Forschungsbedarf.

Mit diesem Artikel méchten wir den Austausch tGber Komplexen Unterricht und seine
Chancen und Herausforderungen im deutschsprachigen Raum anstofRen und hoffen, dass
sich viele Kolleg*innen aus Forschung und Praxis darauf einlassen.
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