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Nur die ,,lllusion guter Zusammenarbeit‘? Zur
Initilerung und Begleitung studentischer
Gruppenarbeiten

Zusammenfassung

Fir die Lernwirksamkeit von studentischen Gruppenarbeiten ist die Kooperationsqua-
litat und -intensitdt entscheidend. Die Voraussetzungen dafiir liegen jedoch nicht im-
mer vor. Gruppenarbeiten mit einem problematischen Verlauf waren daher Anlass fir
das in diesem Beitrag vorgestellte Projekt. Entsprechend dem Ansatz des Scholarship
of Teaching and Learning (SoTL) wurde fir ein selbstdurchgefiihrtes Seminar die Initiie-
rung und Begleitung der Gruppenarbeiten umgestaltet. Konkret wurden im Rahmen
eines qualitativen Experiments gruppendynamische Interventionen mit den teilneh-
menden 31 Studierenden erprobt. Die dadurch initiierten Reflexions- und Kommunika-
tionshandlungen wurden mit Hilfe formativer Classroom Assessment Techniques
(CATs) sowie summativer Seminarportfolios erhoben und ausgewertet. Die Ergebnisse
zeigen, dass sich dadurch in einigen Féllen die Kooperationsqualitdt und -intensitdt stei-
gern liel3, wahrend der Aufbau von Teamkompetenz langerfristiger angelegt werden
muss. Um zu einer Verbesserung studentischer Gruppenarbeiten beizutragen, werden
die Gesamtergebnisse des Projekts zu einem Set von Reflexionsfragen zusammenge-
fasst.

Schliisselworter
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Just the “illusion of good cooperation’? On initi-
ation and guidance of student group work in
higher education

Abstract (engl.)

The effectiveness of student group work in higher education depends on the intensity
and quality of cooperation. However, the necessary conditions for productive cooper-
ation cannot be taken for granted. Difficulties with the initiation and guidance of coop-
erative student group works prompted a project following the Scholarship of Teaching
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and Learning (SoTL) approach, in which, for a seminar carried out myself, the initiation
and guidance of group work was revised. Drawing on a qualitative experiment with the
31 master students participating, interventions on group dynamics were tested. Based
on formative Classroom Assessment Techniques (CATs) and summative seminar port-
folios, the students’ reflexive and communicative actions initiated by the arrangement
were evaluated. It can be shown that for some groups the quality and intensity of co-
operation was increased. The development of team competence however needs a
more long term perspective. In order to contribute to the improvement of student
group work, the overall results are summarized in a set of reflection questions.

Keywords (engl.)

student group work; team skills; didactics; qualitative experiment; classroom assess-
ment techniques; Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
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1 Einleitung

Ausgangspunkt fiir das hier vorgestellte Projekt sind Probleme bei der Kooperation in stu-
dentischen Gruppenarbeiten, die auch in meinen Lehrveranstaltungen ublich sind. Ziel des
hier vorgestellten Projekts ist es daher, im Sinne eines Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) (Huber 2011) ein selbst durchgefiihrtes Seminar so umzugestalten, dass die Bedin-
gungen fir Gruppenarbeiten mit hoher Kooperationsqualitdt und -intensitat geschaffen
werden, die das fachliche und soziale Lernen der beteiligten Studierenden unterstitzen.
Mithilfe der Methode des qualitativen Experiments werden reformulierte kooperative Auf-
gaben sowie neu entwickelte gruppendynamische Interventionen erprobt und evaluiert.
Im Rahmen dieses Vorhabens wird eine dreifache Fragestellung verfolgt:
1. Welche sozialen Interaktions- und Kommunikationshandlungen fin-
den in studentischen Arbeitsgruppen statt?
2. Inwiefern erweisen sich Aufgabenstellung und gruppendynamische
Interventionen als forderlich fiir die Entwicklung von Teamkompe-
tenzen und die Verbesserung der Kooperation?
3. Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Ergebnissen fiir die
Initiierung und Begleitung studentische Gruppenarbeiten ziehen?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird zundchst der Kontext erldutert, in dem das qua-
litative Experiment stattfindet (Kap. 2). AnschlieBend erfolgt die Grundlegung eines theo-
retischen Rahmens zur Kooperation in studentischen Gruppenarbeiten (Kap. 3), auf dessen
Basis dann die konkreten gruppendynamischen Interventionen entwickelt werden (Kap.
4). Die methodischen Grundlagen fir die Auswertung des Experiments (Kap. 5) gehen den
daraus gewonnen Ergebnissen (Kap. 6) voraus, die am Ende zu einem Set von Reflexions-
fragen verdichtet und diskutiert werden (Kap. 7).

2 Kontextbeschreibung

Die zur Férderung von Teamkompetenzen und Verbesserung der gruppeninternen Koope-
ration entwickelten Interventionen kamen im Sommersemester 2019 in einem von mir
durchgefiihrten Pflichtseminar im Masterstudiengang Wirtschaftspadagogik zum Einsatz.
In diesem Seminar entwickeln die Studierende eigene Lehr- und Lernkonzepte, die in der
Berufsbildungspraxis durchgefiihrt und ausgewertet wurden. Dazu bildeten die Studieren-
den zu Semesteranfang iberwiegend selbstorganisiert Projektgruppen, wobei ich als Ver-
anstaltungsleiter in der Rolle eines Moderators an diesem Prozess beteiligt war. Neben den
Gberwiegend fachlichen Lernzielen der Veranstaltung wurde auch die Entwicklung von
Teamkompetenzen angestrebt. Diese vor allem mit den Gruppenarbeiten verbundenen so-
zialen Lernziele wurden wie folgt konkretisiert: Die Studierenden
e ... setzen Kommunikationsimpulse, die sich auf die Art und Weise der Interak-
tion innerhalb der Gruppe beziehen und dazu geeignet sind, die Effektivitat der
gruppeninternen Arbeitsprozesse als auch die Beziehungsqualitat und das
Gruppenklima zu verbessern und
o ... reflektieren die von ihnen praktizierten kommunikativen Impulse sowie de-
ren Effekte auf die interne Gruppendynamik.
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Dem Prinzip des Constructive Alignments (Biggs 1996) folgend, wurden die in den Lern-
ergebnissen ausgewiesenen Ziele sozialen Lernens im Prozess der Seminarveranstaltun-
gen durch die gruppendynamischen Interventionen geférdert und im Ergebnis bei der Be-
wertung beriicksichtigt. Im individuell zu erstellenden Seminarportfolio wurden bis zu 5
von 100 moéglichen Punkten fiir die Reflexion der eigenen Kommunikationsimpulse und de-
ren Effekte auf die Gruppendynamik vergeben.' Diese 5 Punkte, die fiir soziales Lernen ver-
geben werden konnten, waren nicht abhdngig vom ,sozialen Erfolg‘, sondern von der ,Re-
flexionstiefe!, die die einzelnen Studierenden erreichten. Weiterhin wurde davon ausge-
gangen, dass sich die Kooperationsqualitat und -intensitat auch auf die Qualitat der studen-
tischen Lehr- und Lernkonzepte und damit indirekt auch auf die mit 95% gewichteten fach-
lichen Anteile in den Seminarportfolios auswirkt. In diesem Kontext war es aus studenti-
scher Sicht prinzipiell denkbar, sich dem Seminargeschehen und insbesondere dem Grup-
pengeschehen zu entziehen. Tatsdchlich nahmen von 35 priifungsaktiven Studierenden im
Seminar nur 31 an den Gruppenarbeiten teil.

Die Idee fiir die Entwicklung gruppendynamischer Interventionen entstand in Folge der
Auswertung von Studierendengesprachen, der Lehrevaluation und Beobachtungen aus
den vorangegangen Semestern. Viele der an diesem Seminar teilnehmenden Studierenden
hatten in ihrem ersten Mastersemester von negativen Erfahrungen mit Gruppenarbeiten
berichtet:

e Es gab Probleme mit passiven Gruppenmitgliedern, die man jedoch aus Solida-
ritat gewahren lieR (Trittbrettfahrerproblem).

e Die gruppeninterne Arbeitsweise wurde teilweise als so unproduktiv erlebt,
dass ,,die Gruppenarbeitsaufgaben [trotz des Umfangs] schneller hatten al-
leine gemacht werden kénnen!‘ (Zitat aus einer studentischen Veranstaltungs-
evaluation).

¢ Ineinigen Gruppen herrschte ein Konformitdtsdruck, der verhinderte, dass ein-
mal getroffene Entscheidungen revidiert wurden, wenn sie sich im Laufe der
Zeit als inhaltlich problematisch erwiesen.

e Im Seminarraum gab es ein hdrbares Aufst6hnen mehrerer Studierender, als
Gruppenarbeiten im Seminarkonzept nur erwdhnt wurden.

Diese Probleme bei der Kooperation in studentischen Arbeitsgruppen werden im nach-
folgenden Kapitel theoretisch aufgearbeitet, um so eine Grundlage fiir die Entwicklung von
kooperations- und lernférderlichen Interventionen zu schaffen.

! Das Seminarportfolio stellt die einzige Prifungsleistung im Seminar dar. Es ist so aufgebaut, dass
die angegebenen Lernergebnisse zu interpretieren sind und anhand der in den jeweiligen Grup-
pen entwickelten Konzepte zu plausibilisieren ist, welcher individuelle Lernfortschritt bezogen
auf diese Lernergebnisse stattfand. Dazu gehort u. a. die Aufarbeitung zentraler theoretischer
Ansdtze aus dem Seminar, die Reflexion der Entwicklung, Erprobung und Evaluation der Lehr-
und Lernkonzepte sowie der Entscheidungen, die zu diesen Konzepte fiihrten. Dariiber hinaus
sollten weiterfiihrende Entwicklungsaufgaben im Rahmen der eigenen Professionalisierung for-
muliert werden. Zur Gewichtung und Bewertung der einzelnen Teilbereiche wurde ein Punk-
teschema mit entsprechenden Kriterien angegeben.
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3 Theoretischer Rahmen zu kooperativen Gruppenarbeiten

Zur Entwicklung des theoretischen Rahmens gilt es zundchst den Forschungsstand zu
Gruppenarbeiten aufzugreifen (3.1) und die durch Gruppenarbeiten zu férdernden sozialen
Kompetenzen zu prazisieren (3.2). Da Gruppenarbeiten nicht per se lernférderlich sind,
werden dann auf Basis der Literatur Kooperationsqualitdt und -intensitdt als wichtige Be-
dingungen fiir gelingende Gruppenarbeiten herausgestellt (3.3) und Méglichkeiten zu ihrer
Erh6hung (3.4) genutzt, um Gestaltungsprinzipien abzuleiten (3.5), die die Initiierung der
Gruppenarbeit und die anschlieende Entwicklung von gruppendynamischen Interventio-
nen leiten.

3.1 Hinweise aus dem Forschungsstand zu Gruppenarbeiten

Der Stand der Forschung zeigt, dass der Einsatz von studentischen Gruppenarbeiten fiir
die Hochschullehre sowohl Chancen als auch Risiken birgt. Dies gilt sowohl fiir fachliches
als auch fiir soziales Lernen. Geht man von einem konstruktivistischen Lernverstandnis
(z. B. Gerstenmaier und Mandl 1995, Siebert 1999) aus, dann bieten Gruppen ein besonde-
res Potenzial, den Aufbau von Konstruktionen zu férdern, das heilt das fachliche Lernen
zu unterstiltzen. Bei einem arbeitsteiligen Vorgehen in der Auseinandersetzung mit einer
Problemstellung miissen die Lernenden sich gegenseitig liber die selbst erarbeiteten Zu-
sammenhdnge informieren. Damit wird das Prinzip ,,Lernen durch Lehren* (Martin und
Kelchner 1998) genutzt. So organisierte Gruppenarbeiten sind jedoch zwiespaltig. Auf der
einen Seite steht das Risiko, dass Studierende Inhalte von denen lernen, die sie selbst noch
nicht richtig verstanden haben. Auf der anderen Seite steht die Chance, dass Studierende
mit vergleichbaren Schwierigkeiten neue Inhalte einander verstandlicher erklaren kénnen
als Experten, weil sie auf dhnliches Vorwissen zuriickgreifen und weniger zégern, die ge-
meinsame Alltagssprache zu nutzen. Vor dem Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie
(vgl. Deci und Ryan 1993) erweisen sich Gruppen als potenziell motivierend, weil in ihnen
eher die drei psychologischen Grundbeddrfnisse nach ,,Kompetenzerleben®, ,,sozialer Ein-
gebundenheit und ,,Autonomie“ erfiillt werden kénnen als bei lehrerzentrierten Formen
direkter Instruktion (vgl. Hinze und Berger 2007). Dariiber hinaus entspricht das gruppen-
férmige Lernen eher den Anforderungen der zukiinftigen Arbeitswelt als angeleitete Ein-
zelarbeit, sodass der Erwerb von Kompetenzen, die fiir die Arbeit in Gruppen erforderlich
sind, nicht nur erméglicht umfangreichere fachliche Probleme im Studium zu bearbeiten,
die den Einzelnen mdéglicherweise liberfordert hatten, sondern die Studierenden auch auf
ihre zukiinftigen Tatigkeitsfelder vorbereitet. Werden in den Gruppen verteilte Einzelauf-
gaben nicht nur koordiniert, sondern interaktiv bearbeitet, dann kann man sich auf diese
kooperative Praxis reflexiv beziehen und dadurch soziale Kompetenzen entwickeln. Fiir die
Kompetenzentwicklung gehen Euler und Hahn (2014, 481) davon aus, dass es einen Wech-
sel braucht von Phasen agentiven Handelns, in sozial-kommunikativen Situationen der
Gruppe, und Phasen reflexiven Handelns, in der Erfahrungen ausgewertet werden und ei-
gene Handlungsschritte geplant werden. Das heil3t, soziales Lernen wird durch den Drei-
schritt ,,Erleben — Reflektieren - Erproben‘ (ebd.) geférdert.
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3.2 Teamkompetenzen als Ziel und Voraussetzung studentischer
Gruppenarbeiten

Einerseits sind Teamkompetenzen Voraussetzung dafiir, dass studentische Gruppenarbei-
ten die gewiinschten Effekte fiir das fachliche Lernen erzielen, andererseits sollen durch
Gruppenarbeiten diese Kompetenzen auch (weiter-)entwickelt werden. Wird die Entwick-
lung von Teamkompetenzen im Rahmen eines didaktischen Arrangements intendiert,
muss prazisiert werden, was diese Kompetenzen kennzeichnet. Das Konstrukt Sozialkom-
petenz, zu denen Teamkompetenzen gehdren, gilt allerdings als konzeptionell unterbe-
stimmt (vgl. z. B. Euler 2009). AuRerdem liegen bisher nur wenige Ansdtze zur systemati-
schen Entwicklung von Sozialkompetenzen vor (bspw. Walzik 2006, Cruickshank, Chen und
Stan 2012). Fir die Prazisierung zu fordernder Sozialkompetenzen muss dann zunéchst das
Kompetenzverstandnis geklart werden. Im Anschluss an strukturalistische Vorstellungen
lassen sich mit Euler und Hahn (2014, 141) Kompetenzen als Handlungsvermdgen definie-
ren, das Wissen (Kennen), Fertigkeiten (Kénnen) und Einstellungen (Wollen) umfasst. Fiir
die zielbezogene Gestaltung von studentischen Gruppenarbeiten muss dann prazisiert
werden, welches Wissen, welche Fertigkeiten und Einstellungen, jemanden kennzeichnen,
der oder die sich in einer Gruppe kooperativ verhdlt. Dazu bietet sich die Definition fir
Teamkompetenz nach Walzik (2011, 8) an:
,,Jeamkompetenz ist die Disposition, soziale Interaktionen in Grup-

pen und Teams zielgerichtet gestalten zu kénnen. Das eigene Handeln

wird dabei von einer kooperativen Grundhaltung und dem Wissen Uber

Prozesse und Dynamiken in Gruppen geleitet. Insbesondere wird die ei-

gene Rolle in der Gruppe unter Reflexion der situativen Bedingungen

und der eigenen personlichen Voraussetzungen bewusst reflektiert und

innerhalb der Gruppe ausgefiillt. Sozial-kommunikative Fertigkeiten wer-

den gezielt eingesetzt.”

Bei so verstandenen Teamkompetenzen geht es also um mehr als den Aufbau von Wis-
sen und Kognitionen. Fiir die Entwicklung von Fertigkeiten und Einstellungen reicht keine
Wissensvermittlung allein aus, sondern es braucht Lernen durch Erfahrung. Studentische
Arbeitsgruppen bieten die Chance fiir ein solches soziales Lernen. Erfahrungen in Gruppen
kénnen sich jedoch auch negativ auf die Einstellung zu Kooperation auswirken, wenn bei-
spielsweise Frusterlebnisse dadurch entstehen, dass Trittbrettfahrerphdanomene stark aus-
gepragt sind oder dominante Mitglieder inhaltlich wertvolle Beitrage blockieren. Soll durch
Gruppenarbeit soziale Kompetenz geférdert werden, kommt es also darauf an, wie die Ar-
beitsaufgabe gestaltet ist, welche Erfahrungen angeregt werden und wie diese Erfahrun-
genreflektiert werden. Das heif3t, es geht um die Kldrung der Bedingungen fiir kooperative
Gruppenarbeiten, die sowohl das fachliche als auch das soziale Lernen férdern.

3.3 Bedingungen fiir lernférderliche Gruppenarbeiten

Wie aktuelle Studien bestatigen (z. B. Kyndt et al. 2013, Topping et al. 2013), hdngen die
lernférderlichen Effekte studentischer Gruppenarbeiten von der Kooperationsqualitat und
-intensitat ab, die beispielsweise von Johnson und Johnson (1990, 2009) so beschrieben
werden:

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2020



187 Initilerung und Begleitung studentischer Gruppenarbeiten

e Essentielle Beteiligung aller Mitglieder an der Erflllung der Gruppenaufgabe (,,po-
sitive Interdependenz®),

e Ubernahme von Verantwortung fiir die Lésung der Aufgabe sowohl auf Ebene der
Einzelmitglieder als auch der Gesamtgruppe,

e Hohe Interaktionsdichte, durch die das Vorwissen aktiviert wird und ein gegensei-
tiges Kennenlernen beférdert, das es der Gruppe ermdéglicht sich auf die Lernvor-
aussetzungen und -geschwindigkeiten der Einzelnen einzulassen,

e Gruppeninterne Thematisierung der sozial-kommunikativen Prozesse inkl. Moglich-
keiten der Verbesserung des Miteinanders.

Mit Hilfe des Modells der Themenzentrierten Interaktion (TZI) von Ruth C. Cohn (1975)
lassen sich die Bedingungen fiir hohe Kooperationsqualitat und -intensitat vier Bereichen
zuordnen: Erstens, den Bedingungen der einzelnen Gruppenmitglieder (,,ich®), das ist die
Bereitschaft und Fahigkeit zur Kooperation, zweitens, dem Miteinander in der Gruppe

,Wir®), drittens, den Bedingungen des Themas (,,es“) und der damit verbundenen Aufga-
benstellung und viertens, den Kontextbedingungen fiir die Gruppenarbeit (,,Globe*).

Fir die Kooperationsbereitschaft und die sozialen Fahigkeiten (Teamkompetenz) der
Gruppenmitglieder gilt erstens, dass es nicht um eindimensionale Verhaltensstandards
geht. Kooperatives Handeln besteht beispielsweise nicht immer darin, riicksichtsvoll mit
den anderen umzugehen. Es kann zur Verbesserung der Kooperation auch erforderlich sein
den eigenen Standpunkt gegen Widerstand zu behaupten. Kooperatives Verhalten besteht
also in der einen Situation in Riicksichtnahme, in der ndchsten in dem gegenteiligen Verhal-
ten der Selbstbehauptung. In Anlehnung an die TZI dsst sich die Mehrdeutigkeit von Team-
kompetenz dadurch erkldren, dass berechtigte Anspriiche von ,,ich, ,,wir“, ,,es“ und
,Globe‘ gibt, die miteinander im Zusammenhang stehen und gleichzeitig berticksichtigt
werden miissen. Nur unter Beachtung der jeweiligen Konstellation in einer konkreten
Gruppensituation, ldsst sich feststellen, welche Handlungen als kooperativ angesehen wer-
den kénnen. Die Fahigkeit der Gruppenmitglieder ihr Sozialverhalten situationsaddquat zu
adaptieren ist also eine wichtige Bedingung fiir kooperative Gruppen.

Zweitens, auch die Bedingungen fiir das Miteinander in der Gruppe sind durch Ambiva-
lenzen gekennzeichnet. Hier braucht es ein situations- und zieladdquates Management von
Dialektiken, nicht das Erreichen ,,absoluter Werte“. So ist beispielsweise das Erreichen ei-
nes starken Zusammenbhalts in der Gruppe ab einem gewissen Grad nicht mehr férderlich
und kann selbst zum Problem werden. Stattdessen sind Gruppen auf einen dialektischen
Umgang mit Nahe und Distanz angewiesen. Dabei handelt es sich zwar um Gegensatze, fiir
gelingende Kooperation braucht es aber beides gleichzeitig. Extreme miissen vermieden
werden, weil eine zu grofle Ndhe zu Konformitdtsdruck und Selbstbestdtigungseffekten
fihren kann, die eine optimale Informationsnutzung blockieren und Entscheidungsqualitdt
verringert (vgl. Sundstrom et al. 1997, 224). Andererseits destabilisiert eine zu hohe Distanz
das notwendige Mal3 an Gruppenzusammenhalt und kann das soziale Wohlbefinden der
Gruppenmitglieder gefdhrden (vgl. Brettschneider 2000, 41). Wichtig fir das Miteinander
ist auBerdem die Dialektik von Beziehungs- und Sachorientierung. Die Gruppenaufgabe er-
fordert, auf der einen Seite, sich tiber die Sache zu verstandigen und eine sachangemes-
sene Gesamtleistung zu erbringen. Auf der anderen Seite gibt es auf Ebene der sozialen
Beziehungen die Notwendigkeit, eine méglichst gerechte Lastenverteilung herzustellen,
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die jeweiligen Stdrken, Fahigkeiten und auch Limitationen der Einzelmitglieder zu bertick-
sichtigen. Studien zeigen, dass die Gruppenleistung nicht nur durch sachangemessene Ar-
beitsorganisation steigt, sondern auch durch Reflektion der Beziehungsebene, die die
,mentale Gesundheit“ (West 2004) der Mitglieder férdert und als Moderatorenvariable die
Gruppenleistung zusatzlich steigert, selbst dann, wenn die Investitionen in die Beziehun-
gen nicht direkt der Sache dienen.

Die Gruppenarbeitsaufgabe, das Thema, sollte drittens so gestaltet sein, dass eine indi-
viduelle und kollektive Verantwortungsiibernahme der Mitglieder beglnstigt wird (vgl.
Walzik 2011, 13ff.). Individuelle Verantwortungsiibernahme wird beispielsweise dann befé6r-
dert, wenn die Mitglieder komplementdres Wissen oder Fahigkeiten einbringen, die ge-
meinsam fiir die Aufgabenbearbeitung benétigt werden. Uber ein Gruppen-Puzzle kann
geteilte Expertise durch wechselnde Arbeitsphasen auch innerhalb einer umfassenden
Gruppenarbeit aufgebaut werden. Kollektive Verantwortungsiibernahme setzt voraus,
dass alle Gruppenmitglieder von dem gemeinsamen Ergebnis profitieren kénnen, ohne
dass Einzelne sich ihrer individuellen Verantwortung entziehen (Transparenz der individu-
ellen Beitrage).

Dabei kommt es, viertens, auch auf die Kontextbedingungen der Gruppenarbeit an. So
kann beispielsweise die Kombination individueller und kollektiver Verantwortungsiiber-
nahme gefdrdert werden, indem von Beginn an angekiindigt wird, dass die Prasentieren-
den flr Zwischenstandsvortrage spontan per Zufallswahl bestimmt werden, sodass sich
die Gruppenmitglieder gegenseitig auf den aktuellen Stand bringen missen (vgl. Walzik
2011, 17). Die dazu erforderliche Interaktionsdichte kann weiter erh6ht werden, wenn stu-
dentischen Gruppen auch wahrend der Prdsenzphasen der Veranstaltung Zeitslots einge-
raumt werden. Weiterhin hdngt es von den duf(eren Bedingungen sowie der Art der Auf-
gabe ab, wer als Gruppenmitglied in Frage kommt, welche Gruppengréf3e angestrebt wird
und wie Gruppen gebildet werden kénnen. Dabei gibt es beispielsweise fiir die Festlegung
der Gruppengrol3e in der Literatur unterschiedliche Angaben. In der Regel wird die ,,opti-
male Gruppengrofie zwischen 4 und 12 Personen angegeben (z. B. Kozlowski und Bell
2003). Allgemein gilt, dass groRere Gruppen den Vorteil haben, mehr personelle und mate-
rielle Ressourcen (Wissen, Erfahrung, Zeit, Arbeitskraft, usw.) aufbringen zu kénnen.
Gleichzeitig nimmt mit der Gruppengré(3e aber auch der Aufwand fiir interne Koordination
und das Risiko von Motivationsverlusten zu. Das sogenannte ,Social Loafing‘~ das Ausruhen
auf Kosten anderer, wurde auch als Ringelmann-Effekt bekannt: Nimmt die Zahl der Grup-
penmitglieder zu, sinkt die Leistungsbereitschaft des Einzelnen (Karau und Williams 1993).
Ist die GruppengroRe jedoch zu klein, fehlen gruppendynamische Synergie-Effekte und es
konnen sich fehlende Fahigkeiten in der Gruppe bemerkbar machen (Klimek et al. 2009).

3.4 Méglichkeiten zur Erh6hung der gruppeninternen
Kooperationsqualitidt und -intensitat

Eine Méglichkeit zur Erhéhung der gruppeninternen Kooperationsqualitdt und -intensitat
ist die Verbesserung des Miteinanders auf Ebene der Beziehungen. Orientierung dazu bie-
tet trotz Limitationen das bekannte Modell der sogenannten Team-Uhr nach Tuckman
(1965), in der fir die Entwicklung der gruppeninternen Beziehungsdynamik folgende Pha-
sen unterschieden werden: ,Forming‘, ,Storming‘, ,Norming‘, ,Performing‘ und
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,Adjourning‘. Zentral fiir die Gruppendynamik ist, dass die Phase der Leistungsfahigkeit erst
beginnt, wenn die fiir die Zusammenarbeit erforderlichen gruppenspezifischen Regeln
(Normen) etabliert wurden. Das erfordert méglichst produktive Formen der Konfliktfiih-
rung zur Aushandlung der unterschiedlichen Anspriiche an die Gruppenarbeit. Fehlen die
dazu erforderlichen Teamkompetenzen, wird diesen Konflikten eher ausgewichen und so
die Etablierung von Kooperationsregeln verzégert oder verhindert. Produktive Konflikt-
flhrung auf Ebene der Beziehungen erfordert Metakommunikation, also Gesprdche dar-
Gber, wie miteinander gesprochen wird. Metakommunikation kommt im Alltag kaum vor
und ist vielen unangenehm, weil es eine Peinlichkeit darstellen kann, (iber Selbstverstand-
lichkeiten zu sprechen, die in neu gebildeten Gruppen jedoch nur als Selbstverstadndlichkei-
ten Einzelner angesehen werden kénnen, bei denen es sich also noch nicht um von allen
Beteiligten geteilte Vorstellungen handelt. Gerade unausgesprochene Selbstverstandlich-
keiten machen also Metakommunikation in Gruppen erforderlich. Deswegen gilt noch im-
mer, was Mandel et al. (1971, 62) schon friiher festgestellt haben: ,,Explizite Metakommu-
nikation ist vollig uniiblich, man schdmt sich ihrer. Es wiirde geradezu einer Evolution
gleichkommen, geldange es, sie in der nachsten Generation zur Gewohnheit zu machen.*
Sie stellt eine wichtige M&glichkeit zur Verbesserung gruppeninterner Kooperation dar.

3.5 Zusammenfassung: Gestaltungsprinzipien fiir das qualitative
Experiment

Der theoretische Rahmen zu Kooperation in Gruppen soll an dieser Stelle in der Form zu-
sammengefasst werden, dass theoretisch fundierte, exemplarische Gestaltungsprinzipien
benannt werden, die die im qualitativen Experiment angestolienen Verdnderungen im Se-
minar geleitet haben. Im Vordergrund stehen folgende Prinzipien:

e  Zur Erh6hung der positiven Interdependenz und individuellen Verantwortung wer-
den Phasen mit Stamm- und Expertengruppen initiiert (Gruppen-Puzzle).

e Zusatzliche Anreize zur individuellen und kollektiven Verantwortungsiibernahme
werden durch die Konzeption des Priifungskonzepts geschaffen. Im Seminarport-
folio ist daher nicht nur das Ergebnis der Gruppenarbeit, sondern auch der Entste-
hungsprozess und der individuelle Einzelbeitrag auf Ebene der Inhalte und des Mit-
einanders zu reflektieren (siehe FuRnote 1 auf Seite 4).

e Die zur Verbesserung der Kooperationsqualitdt und -intensitdt erforderlichen
Teamkompetenzen der Studierenden werden durch gruppendynamische Interven-
tionen gefdrdert, die Anldsse fiir Metakommunikation schaffen.

e Die studentischen Projekte zu den Lehr- und Lernkonzepten werden durch konti-
nuierliches (Peer-)Feedback begleitet, damit in den Gruppen ein Verstandnis Gber
die Komplexitdt und den Bearbeitungsstand ihrer Aufgabe entstehen kann.

e Die Interaktionsdichte soll weiter intensiviert werden, indem es Gruppenarbeits-
phasen wahrend und aulRerhalb der Prasenzzeiten im Seminar gibt.

e Um sowohl gruppendynamische Effekte nutzen zu kénnen als auch Koordinations-
aufwand und Motivationsrisiken zu minimieren, sollen die Gruppengréfien zwi-
schen 4 und 7 Personen liegen. Der Veranstaltungsleiter ist daher in moderierender
Rolle an der ansonsten eigenstandigen Gruppenbildung beteiligt.
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4 Entwicklung von gruppendynamischen Interventionen

zur Férderung von Teamkompetenzen sowie der
Verbesserung der Kooperationsqualitdt und -intensitat

Durch den Einsatz der Interventionen sollen Teamkompetenzen geférdert werden, die

auch zur Kooperationsqualitat und -intensitat in studentischen Gruppenarbeiten beitra-

gen. Im Anschluss an die Lernziele aus Kapitel 2 und die theoretischen Uberlegungen aus

Kapitel 3 werden die Interventionen im Semesterverlauf so eingesetzt, dass die Gruppen-

mitglieder durch bewusste und adaptive Kommunikationsimpulse das Miteinander in der

Gruppe reflektiert gestalten. Dabei dienen die Team-Uhr nach Tuckman und das Modell der

TZI als Reflexionsrahmen (s. Tab. 1). Die Interventionen sollen einen Wechsel von Phasen

agentiven und reflexiven Handelns ermdéglichen. Es werden also einerseits Reflexionspro-

zesse angestolen, um sich mit den bisherigen gruppeninternen Erfahrungen zu beschafti-

gen, und andererseits Impulse dazu gesetzt, mit neuen sozial-kommunikativen Verhaltens-

strategien zu experimentieren, die anschlieRend wieder reflektiert werden.

Tabelle 1: Gruppendynamische Interventionen zur Férderung kooperativen Handelns

Nr.  Beschreibung Lernziel

1 Vorstellung einer Folie zum Thema ,,Be- Bewusstsein zur Bedeutung und Férderung
deutsamkeit von Team- und Kooperations-  von Teamkompetenzen in den anvisierten
fahigkeit* zukiinftigen Tatigkeitsfelder entwickeln

2 Reflexion der bisher positivsten und nega-  Selbstreflexion zu Erfahrungen mit und
tivsten Gruppenerfahrungen mit einem Haltung zu Gruppenarbeiten; Bewusstsein
Kompetenzkompasses zur Formulierung fir Moglichkeiten und Grenzen der Steuer-
von Wiinschen an die neue Gruppe (zum barkeit von Gruppenprozessen auf der Ba-
Beispiel: Umgang mit Trittbrettfahrertum)  sis des Rahmenmodells nach Tuckman

3 Angeleitete Selbstreflexion auf Basis des Eigene Erwartungen an die Gruppe priifen
Modells der TZI zu eigenen und fremden und ggf. revidieren, situationsaddquat
Anspriichen anhand von Beispielen (u. a. kommunizieren und an der Aushandlung
gruppeninterne Aufgabenverteilung und der Gruppenziele beteiligen; Bereitschaft
Allokation von Zeitressourcen fiir die Grup-  erhéhen, sicht mit eigenem Wissen und F&-
penarbeit) higkeiten in die Gruppe einzubringen

4 Angeleitete Gruppenreflexion zum Ma- Nutzung von Metakommunikation fiir die
nagement von Ziel- und Wertdialektiken: aktive Gestaltung des Miteinanders in der
u. a. Nahe-Distanz-Problem, Priorisierung Gruppe; VergroRerung der Offenheit ge-
von Beziehungs- und Sachthemen (s. Kap.  genlber komplementéaren Wert- und Hand-
3.3) zur aktiven Gestaltung der gruppendy-  lungsmustern anderer Gruppenmitglieder
namischen Phasen nach Tuckman

> Erarbeitung von Feedback-Regeln im Semi-  In den Grenzen der eigenen Einflussmog-

nar zur Kommunikation eigener Verande-
rungswiinsche auf gruppendynamischer
Ebene, deren Effekte anschlieBend reflek-
tiert werden

lichkeiten eine kreative Verdnderung pla-
nen, fiir die das eigene, verdnderte Verhal-
ten als Modell stehen kann; Reflexion des
eigenen Handelns und der Reaktionen der
Teammitglieder
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Zur Evaluation dieser Interventionen werden liberwiegend formative Formate genutzt,
die teilweise selbst eine Intervention darstellen. Das liegt daran, dass im Zusammenhang
mit sozialem Lernen eine Reflexion nicht nur soziale Kooperationsaktivitaten sichtbar
macht, sondern, die Fahigkeit zu kooperativem Handeln férdert (s. Kap. 5, insb. Tab. 2).

5 Methodische Umsetzung als qualitatives Experiment mit
Classroom Assessment Techniques (CATs) und
summativer Evaluation

Zur Bearbeitung von Forschungsfragen im Zusammenhang mit didaktischen Innovationen
eignet sich die Methode des qualitativen Experiments (Kleining 1986, Burkart 2010). Das
qualitative Experiment ,,ist der nach wissenschaftlichen Regeln vorgenommene Eingriff in
einen (sozialen) Gegenstand zur Erforschung seiner Struktur. Es ist die explorative, heuris-
tische Form des Experiments‘ (Kleining 1986, 724). Zu diesen Strukturen gehdren beispiels-
weise Abhangigkeiten, Beziehungen und Relationen (vgl. Lamnek 2005, 645). Es geht um
Forschungsergebnisse ,,qualitativer Art, sie lassen sich zumeist nicht messen, weil sie nicht
nur Verldufe, sondern auch Negationen, Widerspriiche, unstabile Abhangigkeiten, Um-
springbeziehungen und Briiche einbeziehen‘ (Kleining 1986, 725).

Qualitative Experimente als Forschungsansatz riicken die Veranderung der Praxis in
den Vordergrund und lassen sich daher in die Tradition der Aktionsforschung (vgl. Altrich-
ter und Posch 2007) einordnen, die mit dem Ansatz des Scholarship of Teaching and Learn-
ing (z. B. Huber 2011) das gleiche Anliegen teilt. Das Vorhaben, Verdnderungen im eigenen
Praxisfeld zum Forschungsgegenstand zu machen, wird hier mit einem qualitativen Expe-
riment zu gruppendynamische Interventionen umgesetzt, die eine doppelte Funktion er-
flllen: Forderung von Teamkompetenzen und Verbesserung der Kooperation in studenti-
schen Projektgruppen. Um Einsichten in die durch dieses Experiment ausgel6sten Lern-
und Handlungsprozesse zu gewinnen, werden erstens Classroom Assessment Techniques
(CATs) eingesetzt (vgl. u. a. Angelo und Cross 1993, Walzik 2009). Im Gegensatz zu traditi-
onellen Priifungen, setzen CATs auf einen Verzicht von Benotung, Anonymisierung und for-
mative Evaluation. Sie erfiillen damit sowohl den Zweck Studierenden eine Riickmeldung
zur Verbesserung ihres Lernprozesses zu geben als auch Daten {iber die Durchfiihrung der
Interventionen zu gewinnen. Im Sinne des bereits erwahnten Constructive Alignments wird
zweitens auch eine summative Evaluation vorgenommen, indem die Ausschnitte aus den
Seminarportfolios ausgewertet werden, in denen Gruppenerfahrungen reflektiert wurden.

Durch die formativen und summativen Evaluationsformate konnte ein umfassender
Datenkorpus erhoben werden. Dazu gehdren Lernjournaleintrage, Protokolle von Blitz-
licht-Runden und Gruppeninterviews (z. B. zur kommunikativen Validierung von Thesen),
im Semesterverlauf eingereichte Reflexionspapiere und Ausziige aus den Seminarportfo-
lios. Diese Daten wurden dem hermeneutischen Prinzip folgend interpretativ ausgewertet
(vgl. Lamnek 2005, 59ff.), wobei die theoretischen Grundlagen der Gruppenarbeit (Kap. 3)
als Interpretationsfolie fiir die Datenauswertung dienten. Eine Ubersicht zu den Evalua-
tionsformaten mit einem Bezug zur jeweiligen gruppendynamischen Intervention ist nach-
stehender Tabelle zu entnehmen (s. Tab. 2).
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Tabelle 2: Gegeniiberstellung von Interventionen im Rahmen des qualitativen Experiments und
Verfahren der Evaluation

Evaluationsverfahren

Evaluationstyp

Bezug zu Intervention
(s. Tab. 1)

Bemerkungen

Lernjournal zu den
Lern- und Arbeitspro-

zessen im Seminar

Kompetenzkompass
zu Gruppenerfahrun-
gen und Wiinschen
an die studentische

Gruppenarbeit

Blitzlicht im Seminar
zu den sich teilweise
widersprechenden in-
dividuellen Wiin-
schen an die Gruppen

Wochenhausaufgabe
zur Reflexion der

gruppendynamischen
Phdanomene bei der
Verarbeitung der Dia-
lektiken

3-Minuten-Papier zu
den eigenen Hand-
lungen und zu den
beobachteten Reakti-
onen der anderen
Gruppenmitglieder

Kommunikative Vali-
dierung der Zwi-
schenevaluation (in
Form eines 30-miniti-
gen Gruppeninter-
views im Seminar)

Individuelle Seminar-
portfolios

lernprozessbeglei-
tend, formativ (und
summativ)

lernprozessbeglei-
tend, formativ

lernprozessbeglei-
tend, formativ

lernprozessbeglei-
tend, formativ

lernprozessbeglei-
tend, formativ

am Ende des Semes-
ters, formativ

nach Abschluss des
Semesters, summativ

1: Bedeutsamkeit von
Kooperation und
Teamkompetenz

2: Reflexion der posi-
tivsten und negativs-
ten Gruppenerfah-
rungen sowie Formu-
lierung von Wiin-
schen an die Gruppe

3: Selbstreflexion von
eigenen und fremden
Anspriichen an die
Gruppenarbeit

4: Gruppenreflexion
zum Management
der Ziel- und Wertdi-
alektiken sowie der
Gruppendynamik

5: Der eigenen
Gruppe Feedback ge-
ben und Verdnderung
anstoRen; Effekte re-
flektieren

27 3’ 47 5

Da das Lernjournal in-
direkt in das Seminar-
portfolio einfliel3t,
hat dieses Verfahren
teilweise auch eine
summative Funktion

Da es hier um eine se-
mesterbegleitende
Reflexionsaufgabe
geht, fallen hier Inter-
vention und Evalua-
tion zusammen

Bei einem Blitzlicht
hat jeder die Méglich-
keit, freiwillig etwas
zu sagen, ohne kom-
mentiert oder bewer-
tet zu werden

Die Wochenhausauf-
gabe ist eine Einzel-
leistung, die anonym
beim ndchsten Pra-
senztermin abgege-
ben wurde

Das 3-Minuten-Papier
ist eine anonyme Re-
flexion mit Steue-
rungswirkung, sodass
auch hier Interven-
tion und Evaluation
zusammenfallen

Validierung zusam-
menfassender The-
sen zu gruppendyna-
mischen Phianome-
nen auf Basis der 3-
Minuten-Papiere

Reflexion der eige-
nen Kommunikati-
onsimpulse und Ef-
fekte auf die Gruppe
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6 Ergebnisse

Die durch die verschiedenen Evaluationsformate sichtbar gemachten Interaktions- und
Kommunikationshandlungen sind sehr vielfaltig. Sie sind jeweils Ausdruck einer gruppen-
internen Handlungslogik, wobei die Beschreibungen zu diesen Logiken durch die Gruppen-
mitglieder selbst subjektive Interpretationen darstellen. Der hohe Grad der Subjektivitat
von Wahrnehmung und Interpretation der Gruppenprozesse stellt ein konstitutives Merk-
mal sozialer Gruppen dar. Dadurch ist die Belastbarkeit von Einzelaussagen zur Kooperati-
onsqualitat und -intensitat stark eingeschrankt. Um dennoch Aussagen dariber treffen zu
kénnen, inwiefern sich die eingesetzten gruppendynamischen Interventionen als férder-
lich erwiesen, werden die Evaluationsergebnisse fokussiert, bei denen Aussagen mehrerer
beteiligter Studierender im Zusammenhang betrachtet werden kénnen. Das gilt vor allem
fir die kommunikativ validierten Thesen zur Gruppendynamik und fiir die anonymisiert aus-
gewerteten summativen Evaluationen in den Seminarportfolios, bei denen sich Einzelaus-
sagen von Studierenden’ einer Gruppe zusammenfassend betrachten lassen.

Allgemein l3sst sich sagen, dass schon vor Beginn der Interventionen positive und ne-
gative Erfahrungen mit studentischen Arbeitsgruppen vorlagen. Eine Studentin gab bei der
Blitzlicht-Evaluation im Seminar an, im Studium ,,noch nie eine positive Erfahrung mit einer
Gruppe gemacht‘ zu haben. Alle (ibrigen Studierenden gaben sowohl positive als auch ne-
gative Erfahrungen an. Positiv bewertet wurden Erfahrungen in Gruppen, in denen die Mit-
glieder sich an Absprachen halten, vergleichbare Erwartungen an die zu erbringende Leis-
tung vorliegen, aber auch auf besondere Bedarfe der Einzelmitglieder Ricksicht genom-
men wird, die Gruppengréfle zwischen 2 und 5 liegt, in denen es Raum fiir ,,Zwischen-
menschliches gibt und die Mitglieder einander so ergdnzen, dass es ein tieferes inhaltli-
ches Verstdndnis beférdert. Negativ bewertet wurden Erfahrungen in Gruppen mit ausge-
pragtem Trittbrettfahrer-Phdnomenen’, mit vielen Mitgliedern und unterschiedlichen
Stundenpldnen, was zu Problemen bei der Terminfindung fiihrte und mit einem schlechten
zwischenmenschlichen Klima sowie fehlender Leistungsbereitschaft verbunden wurde.

Durch die summative Evaluation wurde deutlich, dass, wie in vorangegangen Semes-
tern auch, im neuen Durchlauf grundsétzlich die gleichen Erfahrungen gesammelt wurden
wie bisher: positive und negative Erfahrungen. Wovon es abhdngt, dass die Kooperations-
qualitat und -intensitat eher zunimmt als abnimmt, wird nur deutlich, wenn gréRere Zusam-
menhdnge betrachtet werden, wobei die eingangs erwdhnten Unterschiede zwischen den
Gruppen deutlich hervortreten.

Ein wichtiger Faktor fiir die Entwicklung der Interaktions- und Kooperationsqualitat ist
eine aktive Auseinandersetzung mit gruppendynamischen Problemen. Die CATs weisen
hier darauf hin, dass Problemen auf Ebene des Miteinanders vielfach eher ausgewichen
wird. Das zeigt sich erstens daran, dass es eine starke Praferenz gab kleinere Gruppen zu
bilden. Manche Gruppen bestanden bewusst nur aus 2 Personen, obwohl eine

? Zur Anonymitatswahrung wurden Gender- und Ortsanagaben in unregelméRiger Folge verandert.

3 Das Phanomen ,, Trittbrettfahrer* spiegelte sich tibrigens nicht direkt auf der positiven Seite, in der
Form, dass Studierende angaben, von der Arbeit anderer profitiert zu haben, ohne selbst einen
Beitrag dazu zu leisten nach dem Motto ,,Team bedeutet, toll ein anderer macht’s*. Derartige
Angaben sind in einem priifungsrelevanten Setting auch nicht zu erwarten (siehe Kap. 7).
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Mindestgroéle von 4 Personen vorgegeben war. In 2er oder 3er Gruppen finden gruppen-
dynamische Phdnomene nur sehr eingeschrankt statt. Darliber hinaus werden Minderleis-
tungen von Mitgliedern zweitens eher durch Mehrarbeit von anderen kompensiert als auf
Ebene der Kooperation thematisiert. Drittens, gibt es eine Tendenz, Gruppen mit homoge-
nen Mitgliedern zu bilden, um so Spannungen und Konflikte vorzubeugen. In der Phase der
kommunikativen Validierung im Seminar wurde der These, dass es in den Gruppen Aus-
weichtendenzen gegen eine Thematisierung gruppendynamischer Phdnomene gibt, in der
Breite zugestimmt. Eine Studentin erldutert dazu, es sei

»einfacher nichts zu sagen, als den Konflikt zu suchen und dann was Ne-

gatives zu sagen. Dann sagt man es vielleicht auch noch falsch. Gibt kein

echtes Feedback, sondern beschuldigt einander, nach dem Motto ,Du

machst das immer so!“‘ (aus dem Gruppeninterview zur kommunikati-

ven Validierung, Zeilen 105-107)

Ein anderer teilnehmender Student hebt hervor, dass die ,,Illusion eines guten Mitei-
nanders‘ (Gruppeninterview, Zeile 109) bequemer sein kénne als dieses geteilte Bild zu
zerstoren. Allgemein wird hervorgehoben, dass es eine Angst davor gibt, durch Gruppen-
konflikte ,,Energie und Zeit zu verlieren (Gruppeninterview, Zeile 111).

Trotzdem liel3en die Evaluationen auch Félle hervortreten, in denen Beobachtungen zu
gruppendynamischen Phanomenen innerhalb der Gruppe thematisiert wurden. Das ist e-
her in Gruppen der Fall, in denen eine deutliche Mehrheit motiviert mitarbeitet und/oder
eine geteilte Sichtweise hat, die nur von einzelnen oder der Minderheit abgelehnt wird. So
heillt es in einem der 3-Minuten-Papiere:

»In unserer Gruppe gab es erste Anzeichen eines Trittbrettfahrers. Wir
haben [in der Gruppe, d. Verf.] gemeinsam unsere Arbeitsweisen reflek-
tiert und es stellte sich heraus, dass diese Person sich selbst gar nicht so
wahrgenommen hat.“ (3-Minuten-Papier Nr. 5)

In diesem Bericht wird deutlich, dass die mehrfache Subjektivitdt der Gruppenrealitat
erst dann sichtbar wird, wenn innerhalb der Gruppe Metakommunikation praktiziert wird.
Als diese (Mit-)Verantwortung der Gruppe fiir das Sozialverhalten Einzelner als These in die
kommunikativen Validierung eingebracht wurde, gab es zunachst heftigen Widerstand. Die
Verantwortung ,jedes Einzelnen fiir ihr oder sein Verhalten als Trittbrettfahrer/in wurde
betont. Im Zuge der Diskussion wandelte sich die Sichtweise der Studierenden und es
wurde besprochen, dass das Verhalten Einzelner auch voraussetzt, dass dieses Verhalten
von Ubrigen Gruppenmitgliedern geduldet wird. Die Ausgangsthese wurde nach langerer
Diskussion auf Vorschlag eines Studenten wie folgt umformuliert:

,,Fur Probleme in der Gruppe gibt es eine Verantwortung des Einzelnen
und eine Verantwortung der Gesamtgruppe, eine Lésung auch fiir Prob-
leme, die durch Einzelne ausgel6st werden, kénnen nur auf Ebene der
Gesamtgruppe gefunden werden.“ (Gruppeninterview, Zeilen 82-84)

Der Widerstand, der gegen eine kollektive Verantwortung in der Diskussion artikuliert
wurde, ldsst sich auch dadurch erklaren, dass in vielen Gruppen auf kollektiver Ebene keine
L6ésung und auch keine Verhaltensverdnderungen fiir problematisches Verhalten erreicht
wurde. Eine Mitverantwortung fir diese Situation durch Beschuldigung Einzelner zu ver-
neinen, ist ein sehr lbliches Abwehrmuster. Der Verlauf der kommunikativen Validierung
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zeigte allerdings, dass die beteiligten Studierenden diese diskursiven Muster durch Refle-
xion erkennen kdnnen.

Probleme im Zusammenhang mit einer gemeinsamen Verantwortungsiibernahme zei-
gen sich in besonderer Weise in Gruppen, in denen eine hohe Leistungsheterogenitdt be-
steht, was beispielsweise die Vorstellungen zur Qualitat des Gruppenarbeitsergebnisses
betrifft oder die Erwartung an die Einhaltung von internen Fristen, die der Gruppe einen
zeitlichen Puffer schaffen. In den Berichten der teilnehmenden Studierenden wird das Auf-
einanderprallen unterschiedlicher Vorstellungen und die sich daraus ergebende Frustration
sehr deutlich beschrieben. Auch die Herausbildung von Normen stellt eine groRe Heraus-
forderung dar. So wird von gruppeninternen Diskussionen berichtet, in denen einige Stu-
dierende den Standpunkt vertraten, dass Innovationen wie digitale Medien abzulehnen
seien, weil sie in ihrer eigenen Ausbildung so etwas nicht erlebt hdtten, andere bezogen
sich auf das theoretische Potenzial und wollten diese Innovationen in das zu entwickelnde
Lehr-und Lernkonzept einbinden. Letztlich zeigt sich hier, dass Gruppen sich auf Geltungs-
mafstabe einigen missen. Solange das nicht der Fall ist, k6nnen sich sowohl diejenigen,
die sich von Praxiserfahrung als Maf3stab leiten lassen, als auch diejenigen, fiir die theore-
tische Fundierung entscheidend ist, in ihrer jeweiligen Sicht einfordern ,Recht zu haben’.
Erst eine Thematisierung der Malistdbe der jeweiligen Sichtweisen ermdglicht, in der
Gruppe Synergie-Effekte durch multiple, teilweise konfliktdre Sichtweisen zu gewinnen.
Ahnliches gilt auch fiir die Prioritdt und die Absage von Gruppentreffen. Dazu ein Student:

»Fuballtraining, andere Seminarprasentationen, Krankheit, Fahrt nach
Ko6In - irgendwas ist immer.“ (Seminarportfolio IV-1, Seite 15)

Die Griinde fiir ein Fehlen bei Gruppenterminen, die aus Sicht der Fehlenden berechtigt
sind, kénnen aus Sicht der anderen unberechtigt sein. Letztlich ist hier noch nicht in einer
fir alle verbindlichen Form geklart, welche Anspriiche der Gruppe an die Mitglieder berech-
tigt sind, beispielsweise in Bezug auf die Prioritdt, die die Gruppenarbeit fiir Mitglieder ha-
ben soll.

Da das qualitative Experiment so gestaltet war, dass auch in leistungsheterogenen
Gruppen alle Mitglieder von dem gemeinsamen Ergebnis profitieren, sind hier die Risiken
fir die Motivation besonders hoch, wenn die Ebene des Miteinanders nicht explizit bear-
beitet wird. Genau das ist in einigen Gruppen geschehen. Ein Student berichtet beispiels-
weise davon, dass besonders viel Arbeit

»auf den eigenen Schultern lastet, wenn es abweichende Leistungsein-
stellungen® (Seminarportfolio V-3, Seite 16)

gibt. Durch den Eindruck, allein gelassen zu werden, sinkt die Motivation auch der Leis-
tungstrager innerhalb der Gruppe (,sucker effect’). Interessanterweise berichten aus der
gleichen Gruppe auch diejenigen von Motivationsverlusten, die von den anderen eher als
diejenigen beschrieben wurden, die sich zurticknehmen (,social loafing*). So wird beklagt,
dass es keinen Austausch von Materialien gibt, keine offene Kommunikation, so dass die
Erfahrung gemacht wird, nicht zur in-group zu gehéren. Die Leistungstragerinnen und -tra-
ger wollen nicht noch mehr von ihren Ergebnissen teilen als sie fiir die Gruppenarbeit mis-
sen und diejenigen, die weniger beitragen kénnen oder wollen, sehen sich nicht in der
Lage, das zu geben, was sie haben, weil sie sich ausgeschlossen fiihlen. Ein hheres Maf}
an Kooperation, von dem alle Beteiligten profitieren wiirden, kann nur gelingen, wenn
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Kriterien fiir das Miteinander entwickelt werden. Genau das wird jedoch interessanter-
weise von den Leistungstragern abgelehnt, weil der Verlust von ,,Energie und Zeit“ be-
furchtet wird (Gruppeninterview, Zeile 111). Das Dilemma, sich in der Gruppe gegenseitig
als unkooperativ zu erleben, wird auch in den Seminarportfolios reflektiert. Bei diesen Re-
flexionen kommen die durch die gruppendynamischen Interventionen eingefiihrten Mo-
delle und Begriffe, wie Team-Uhr, Ringelmann-Effekt, Beziehungs- und Inhaltsebene von
Kommunikation usw., zum Einsatz. Allerdings fiihren diese reflexiven Erkenntnisse haufig
nur zu einer Artikulation von ggf. neuem Wissen (iber gruppendynamische Phdnomene,
jedoch noch nicht immer dazu, diese Erkenntnisse fiir eine bewusst gestaltete Kommuni-
kation zu nutzen, die darauf abzielt die bestehenden gruppeninternen Interaktions- und
Kooperationsmuster zu verandern:

,Wir redeten innerhalb der Gruppe nicht dariiber, um die ,scheinbare

Harmonie‘ nicht zu gefahrden. Riickblickend ware ein offene Kommuni-

kation beztiglich unserer Erwartungen an die Gruppenarbeit sinnvoll ge-

wesen.“ (Seminarportfolio V-1, Seite 13)

Im Kontrast zu diesen Berichten stehen Berichte aus Gruppen, in denen die eigene Ko-
operationspraxis thematisiert wurde, Leistungen durch positives Feedback honoriert und
Verdnderungswiinsche diskutiert wurden. Dazu gehért auch die Studentin, die zu Semes-
terbeginn angab, noch nie eine positive Gruppenerfahrung gemacht zu haben. Zusammen
mit anderen hob sie nicht nur den Wert der inhaltlichen Zusammenarbeit fiir ein besseres
Verstandnis hervor, sondern auch den Wert zwischenmenschlicher Wertschatzung, Ermu-
tigung und emotionale Verarbeitung von ,,Herausforderungen und Hiirden” (Seminarport-
folio VII-2, Seite 24) bei der Entwicklung anspruchsvoller Konzepte. Zu den Gemeinsamkei-
ten der Gruppen, in denen positive Erfahrungen auf inhaltlicher und zwischenmenschlicher
Ebene gemacht wurden, gehoérte eine vergleichbare Leistungsbereitschaft, ein Engage-
ment fir die gemeinsame Gruppenaufgabe von mindestens drei Mitgliedern und Beharr-
lichkeit bei der Uberwindung fachlicher und gruppendynamischer Probleme. Erst, wenn
diese Probleme iberwunden wurden, finden sich Berichte liber eine hohere Motivation an
den Aufgaben weiterzuarbeiten sowie Berichte liber ein besseres Gruppenklima. Dafiir
kann exemplarisch dieser Auszug aus einem 3-Minuten-Papier stehen:

»Ein Gruppenmitglied hat zu einem fritheren Zeitpunkt deutlich ge-
macht, dass es die Arbeitsverteilung ungerecht findet und mehr Einsatz
von den anderen Gruppenmitgliedern verlangt/erwartet. Nach dieser
konstruktiv vorgebrachten Kritik hat sich, meines Erachtens nach, die Ar-
beitsmoral insgesamt verbessert.“ (3-Minuten-Papier Nr. 9)

7 Diskussion und Ausblick

Die Evaluationsergebnisse deuten darauf hin, dass die durch das qualitative Experiment er-
probten Interventionen in einigen Gruppen die Kooperationsqualitdt und -intensitat gefor-
dert haben, wahrend sie in anderen eher nur die gedankliche Auseinandersetzung mit
gruppendynamischen Phdnomenen stdrkte, was fiir eine gering oder gar nicht ausge-
pragte Erweiterung von Teamkompetenzen spricht.
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Bei den Ergebnissen muss einschrankend beachtet werden, dass gerade die summati-
ven Evaluationen durch die Studierenden auch dadurch gepragt sind, das eigene Verhalten
moglichst eng an die genannten Prifungsbedingungen anzupassen (hier: Nachweis der
selbst gesetzten und reflektieren Kommunikationsimpulse). Méglicherweise werden die
Gruppenerfahrungen dadurch positiver dargestellt, als dies auf3erhalb von Priifungsbedin-
gungen geschehen wiirden. Fiir diese Annahme spricht, dass eigene fachliche und sozial-
kommunikative Leistungen, die von Studierenden im eigenen Seminarportfolio als ent-
scheidend fiir den Gruppenprozess dargestellt wurden, von Studierenden der gleichen
Gruppe, haufig nicht einmal erwahnt werden oder zumindest nicht im gleichen MaR positiv
hervorgehoben werden. Das ist den Studierenden im Ubrigen nicht zum Vorwurf zu ma-
chen und keine Besonderheit bei der Priifung sozialer Kompetenzen. Auch bei der Priifung
von Fachkompetenzen, beispielsweise durch eine Klausur, versuchen Studierende i. d. R.
die Priifungsanforderungen soweit wie méglich zu erfiillen, selbst dann, wenn allen Betei-
ligten klar ist, dass diese Leistung auflerhalb der Klausur wohl nicht gezeigt werden wiirde.

Bemerkenswert ist deshalb ein eher indirekter Effekt des qualitativen Experiments: In
den von den Studierenden im Seminar entwickelten Lehr- und Lernkonzepten spielten
Gruppenarbeiten eine deutlich gréRere Rolle als in vergleichbaren Seminaren vorangegan-
gener Semester und zwar unabhdngig davon, ob die Studierenden in ihrer eigenen Gruppe
eher positive oder negative Erfahrungen gemacht haben.

Als ein fiir die Initiierung von kooperativen Kleingruppen in der Hochschullehre wohl
nicht aufzulésendes Basisdilemma erwies sich die fiir die Gruppendynamik so wichtige Zu-
sammensetzung der Gruppe. Fiir den Aufbau von Sozialkompetenzen wdren eigentlich
Gruppen mit hoher Heterogenitat zu bilden. Unterschiedliche Voraussetzungen und Sicht-
weisen haben ein Potential fiir besonders umfassende Bearbeitung von inhaltlichen Prob-
lemstellungen. Die dazu erforderliche Gestaltung der Gruppendynamik kann Anlass fiir den
Aufbau sozial-kommunikativer Fahigkeiten sein. Das hier durchgefiihrte qualitative Experi-
ment zeigte jedoch, dass in den Gruppen, in denen die Heterogenitdt tiberdurchschnittlich
hoch war, die Bearbeitung gruppendynamischer Probleme tendenziell scheiterte, weil
hohe Energie- und Zeitverluste beflirchtet wurden. Das wurde insbesondere von Studie-
renden als Problem ausgewiesen, die ein inhaltlich hochwertiges Ergebnis anstrebten. Das
Dilemma besteht darin, dass es fiir die Entwicklung fachlicher Kompetenzen leistungsfa-
hige Gruppen braucht und es fiir den Aufbau sozialer Kompetenzen darauf ankommt Grup-
pen erst leistungsfahig zu machen. Gerade letzteres braucht haufig mehr Zeit als in einem
Seminar zur Verfliigung steht. Bei der Gruppenbildung spielt daher auch die Gruppendyna-
mik Gber mehrere Semester eine Rolle. Fiir die Bereitschaft leistungsmotivierter Studieren-
der sich auch auf gruppendynamische Phanomene einzulassen kénnte das Verhaltnis sozi-
aler und fachlicher Lernergebnisse bei der Bewertung der Gesamtleistung wichtig sein.

Im Hinblick auf die Bewertung sozialer Lernprozesse bieten Portfoliokonzepte interes-
sante Mdglichkeiten, was sich im vorliegende Projekt ebenfalls bestatigt hat. Das Projekt
hat auBerdem deutlich gemacht, dass die Bedingungen zur Erreichung fachlicher und sozi-
aler Lernziele erst hergestellt werden miissen. Teilweise erfordert dies auch Uberlegungen
auf Ebene des Studiengangs, weil Teamkompetenzen kaum nur innerhalb eines Seminars
gefordert werden kénnen, sondern iiber Monate und Jahre, oft auch auRerhalb des Studi-
enkontexts, entwickelt werden.
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Forschung mit qualitativen Experimenten fiihrt zu kontextnahen Theorien, deren Aus-
sagekraft an das jeweilige Feld gebunden ist. Um trotzdem einen Schritt der Generalisie-
rung zu gehen, werden hier Reflexionsfragen zur Diskussion gestellt, die sich aus dem vor-
liegendem SoTL-Projekt ergeben haben. Diese Fragen kénnen der Reflexion von Erfahrun-
gen mit Gruppen aus Perspektive von Studierenden und Lehrenden dienen und so einen
Beitrag fiir die Weiterentwicklung von Gruppenarbeiten in der Hochschullehre leisten
(Abb. 1). Praktische Hinweise fiir die Verbesserung der Kooperation in studentischen Lern-
und Arbeitsgruppen finden sich in Ergénzung dazu auch in Form der Gestaltungsprinzipien
fur kooperative Gruppenarbeiten (Kap. 3.5). Vielleicht ergeben sich auch daraus Hinweise
dafir, wie in Zukunft gute Zusammenarbeit in studentischen Gruppenarbeiten weniger

eine lllusion und mehr eine Realitdt wird.

Teamkompetenzen der Mit-
glieder

Gab es neue Erkennt-
nisse zu den personli-
chen Verhaltenstenden-
zen in Gruppen?

Durch welche Kommuni-
kationsstrategien wurde
ein Beitrag zum Aus-
gleich zwischen eigenen
Anspriichen und den An-

munikationsstrategien
experimentiert?

Gibt es Ideen fiir Veran-
derungen im eigenen
Verhalten bei der nachs-
ten Gruppenarbeit?

Kooperationsqualitat und -

intensitat

Wurden Gruppenziele
und die Erwartungen an
die Mitarbeit explizit
vereinbart? Wurden die
Vereinbarungen falls né-
tig revidiert?

Waren die Entschei-
dungsprozesse effektiv?
Fand eine individuelle

gene) Zusammenarbeit
reflektiert und weiter-
entwickelt? Wurde das
(zwischenmenschliche)
Miteinander reflektiert
und weiterentwickelt?
Flhrte die Gruppenar-
beit dazu, dass die Mit-
glieder zusammen wei-
terkamen als allein?
Hat die Zusammenarbeit
Spall gemacht?

Aufgabentyp

War Aufgabenumfang
und -komplexitdt so ge-
wahlt, dass eine grup-
penbasierte Bearbei-
tung gegenliiber einer in-
dividuellen Arbeit Vor-
teile hatte?

Ist die Aufgabe so ge-
staltet, dass die Grup-
penmitglieder aufeinan-

spriichen der Gruppe ge- und kollektive Verant- der angewiesen sind?
leistet? Waren diese wortungstibernahme (positive Interdepen-
Strategien effektiv? statt? PEY denz)

*  Wurde mit neuen Kom- *  Waurde die (fachbezo- *  War die Gruppengriile

und die Gruppenkonstel-
lation fiir den Aufgaben-
typ und die Lernziele an-
gemessen?

¢

¢

Einbindung in das Lehr- und Priifungskonzept des Studienganges

Sind die Gruppenarbeiten in einen angemessen Methodenmix eingebunden?
Wird der Aufwand fiir die Bearbeitung gruppendynamischer Phdnomene in den workload-Berech-

nungen und bei der Bewertung der Studienleistung berticksichtigt?

Kommen im Studienverlauf unterschiedliche Sozialformen vor? (Einzelarbeiten und Gruppenarbei-

ten mit unterschiedlichen Gré3en)

Gibt es ein Konzept die Anspriiche an die Gruppenarbeiten im Studienverlauf zu erhéhen, so dass
eine kontinuierliche Entwicklung von Teamkompetenz geférdert wird?

Welche Instrumente zur Begleitung sozialen Lernens werden eingesetzt?

Abbildung 1: Frage-Set zur Reflexion studentischer Gruppenarbeiten
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Anmerkungen
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