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VORWORT





„Unbestreitbar erwirbt man viel klarere und sicherer Begriffe von Dingen die man sich ... selbst beibringt, als von denen, deren Kenntnis man von anderen übernahm.“





(Rousseau)1 





Ähnlich wie Rousseau erkannte schon SENECA vor 2000 Jahren, daß die besten Lernenden die Lehrenden seien. Er prägte den Satz:





„Docendo discimus“	(Durch Lehren lernen wir.)2 





Und wenn wir der Etymologie des uns inzwischen so leicht über die Lippen gehenden Wortes „DIDAKTIK“ nachgehen, so schreiten wir noch weiter in der Geschichte zurück und gelangen zu den Griechen: „DIDAKTIK“ ist auf eine griechische Wortfamilie zurückzuführen, die sowohl die Tätigkeit des Lehrens als auch die des Lernens ausdrückt.3 





	Auf die Schule projiziert stellt sich nun die Frage, wie Unterricht aussehen muß, wenn er diesen Zitaten Rechnung tragen möchte. Würde man Schüler selbst danach fragen, wann in ihren Augen der Unterricht gut und interessant ist, wann aber schlecht und langweilig, so würden wir häufig der Antwort begegnen, daß Unterricht dann gut sei, wenn die Schüler selbst dabei etwas tun können, langweilig dagegen, wenn nur der Lehrer die ganze Zeit rede („...da schaue ich mir unter der Bank das Bravo an.“)4 


Hiermit wären wir bei den Stichwörtern „SCHÜLERAKTIVITÄT“, „SCHÜLERMITBESTIMMUNG“ und „SCHÜLERORIENTIERTER UNTERRICHT“. Daß auch der Bildungsplan den Bedürfnissen der Schüler, selbst aktiv zu werden, Rechnung trägt, wird weiter unten aufgezeigt werden.


 	Die Formen mitverantworteten Handelns können eine ungehörige Bandbreite von Arbeitsweisen beinhalten, so z. B. Schülerreferat, Wandzeitung herstellen, Mikroskopieren und vieles mehr.


Die Übernahme von Verantwortung durch Schüler im Unterricht kann sich ausweiten bis zu einem „Lernen durch Lehren“, wie dies schon Seneca (s.o.) propagiert hatte. Jean-Pol MARTIN entwickelte für den Fremdsprachenunterricht einen eigenständigen didaktischen Ansatz, welchen er mit der Kurzformel „LdL5  (Lernen durch Lehren) betitelt und welcher Gegenstand dieser Arbeit sein soll.








I.) BEGRÜNDUNG DER THEMENWAHL





Von Martins Methode „Lernen durch Lehren“6  hörte ich zum ersten Mal auf einem vom Lehrerseminar für Schulpädagogik organisierten Kompaktseminar in Hohenwart, wo uns unser Fachleiter, Herr Arnold, der selbst schon LdL in seinem Unterricht praktiziert hatte, Martins Ansatz präsentierte.7 


Schon damals, im Oktober 1992, war bei mir der „Groschen Gefallen“: Ich wollte mehr über LdL wissen und nahm Kontakt mit Herrn Martin auf. Im Januar startete ich dann meinen ersten Unterrichtsversuch mit LdL in einer 12. Klasse Grundkurs.8  Die dabei gemachten Erfahrungen mit LdL und die Teilnahme an einem von Martin organisierten „Regionaltreffen LdL“9  in Nürnberg im Februar 1993 motivierten mich dann so stark, daß ich mich entschloß, meine Zulassungsarbeit über dieses Thema zu schreiben, wobei ich an dieser Stelle Herrn Martin für seine Kooperation und Hilfsbereitschaft danken möchte.10 


	In einer Zeit, in der Bildungspolitik - sowohl an der Schule als auch an der Universität - ein heißdiskutiertes Thema ist, bei dem sich immer mehr unzufriedene Stimmen erheben, muß nach neuen Wegen gesucht werden.


Wenn, wie es im Bildungsauftrag der Schule gesetzlich verankert ist, der Schüler „zur Wahrnehmung von Verantwortung, Rechten und Pflichten in Staat und Gesellschaft sowie in der ihn umgebenden Gemeinschaft vorbereitet werden muß“,11 so müssen dem Schüler in der Schule mehr Handlungsspielräume eingeräumt werden, als dies im leider immer noch zu 76,86% 12  der Fälle praktizierten Frontalunterricht geschieht. 


Martins schülerorientierter Fremdsprachenunterricht schien mir ein Ansatz zu sein, der in die richtige Richtung weist und dem ich nachgehen wollte.





II.) DIE METHODE „LERNEN DURCH LEHREN“





1.) Die Verankerung im Bildungsplan





Im vorausgegangenen Kapitel wurde schon kurz angedeutet, daß im traditionellen Unterricht der Bildungsauftrag der Schule nur selten zum Tragen kommt. Der Lehrer soll die Schüler zur Selbstständigkeit erziehen, beschränkt aber fortwährend deren Handlungsspielräume und mißachtet ihre Interessen.


Eine Mitwirkung des Schülers an der Gestaltung des Unterrichts ist immer noch viel zu selten gewährleistet. Daß Schüler auch bei Fragen der Unterrichtsmethoden oder gar der Unterrichtsformen mitbestimmen dürfen, ist noch viel seltener, obwohl dies im Bildungsplan der Schule wortwörtlich steht.14(a) 


Was die Aufgabenformen speziell des Französischunterrichts auf der Oberstufe anbetrifft, so heißt es im Lehrplan für Französich an Gymnasien:





„Die Aufgabenformen sollen so gewählt werden, daß die Schüler von einer eher reproduktiven Tätigkeit in der Unterstufe allmählich zu  immer größerer Eigenständigkeit in ihren sprachlichen Äußerungen gelangen.“13 





Ob diese Forderung im traditionellen Fremdsprachenunterricht eingelöst werden kann, in dem dem Lehrer - wie noch zu zeigen sein wird - bei weitem der größte Sprechanteil zukommt, scheint mir fraglich zu sein.


Ziel meiner Arbeit soll es jedoch nicht sein, die Vorzüge schülergeleiteten oder handlungsorientierten Unterricht gegenüber dem Frontalunterricht zu beweisen14(b) , sondern vielmehr darzulegen, daß methodisch-didaktische Ansätze wie der von Jean-Pol Martin dem Bildungsauftrag der Schule sehr viel näher kommen als der herkömmliche Fremdsprachenunterricht. Allein deswegen scheint es mir legitim und wünschenswert, Martins Methode weiterzuverfolgen und im Schulalltag anzuwenden. Die Methode „LdL“ läßt sich ohne besondere Genehmigung an allen Schulen verwenden und mit den Bildungsplänen vereinbaren.


	Im folgenden soll LdL vorgestellt und dessen Ziele aufgezeigt werden.





2.) Genese von „Lernen durch Lehren“





Schon lange vor Martins Ansatz gab es Pädagogen und Didaktiker, die einen schülerzentrierten Unterricht propagierten. Die der Methode LdL zugrundeliegenden Prinzipien wurzeln in der Reformpädagogik und Unterrichtstechniken mit LdL-charakter findet man bereits in der Arbeiterschulbewegung um KERSCHENSTEINER und etwas später in den 30er Jahren im Projektunterricht bei DEWEY/KILPATRICK.15  Schon damals sahen DEWEY und KILPATRICK die Notwendigkeit, das bestehende Erziehungswesen neu zu entwerfen. In ihrem neuen Erziehungskonzept fordern sie z.B., daß der Schüler





neben Auswendiglernen und Verstehen auch Lernstoff wiedergeben können muß


nicht nur kognitiv lernen soll; er soll vielmehr tätig sein und Probleme selbst lösen können


Methoden lernen soll, wie er mit Problemen umgehen kann


in Teamarbeit zum Tragen von Verantwortung erzogen werden soll.16 





All diese Forderungen werden bei LdL aufgenommen und im Unterricht umgesetzt, wie noch zu zeigen sein wird.


Im Laufe der letzten 15 Jahren wurden interaktive Unterrichtsformen u. a. von SCHIFFLER und STEINIG17  beschrieben. In seinem Buch „Interaktiver Fremdsprachenunterricht“ bemängelt SCHIFFLER18 die geringe Interaktion unter Schülern im Fremdsprachenunterricht:





„Auch bei Übungen im Lehrbuch, die nacheinander erledigt werden, ist es oft noch nicht üblich, daß die Schüler sich gegenseitig aufrufen.“19 





SCHIFFLER erkennt die Möglichkeiten, die die Kommunikation unter Schülern im Unterricht bietet:





„Eine Fremdsprache, die ein Verständigungsmittel ist, nicht durch Interaktion in der Lerngruppe zu lehren und zu lernen, ist eigentlich eine Absurdität.“19(a) 





Ähnlich wie SCHIFFLER kritisierten auch DIETRICH20 und PAUELS21 die mangelnde Kommunikationsfähigkeit in der Fremdsprache und fordern, daß der Fremdsprachenunterricht mit Blick auf die kommunikative Kompetenz hin organisiert werden sollte. SCHIFFLER plädiert dafür, Schülern eine Reihe von Lehrfunktionen zu übertragen:





„Die Schüler verteilen ihre Aufgaben und bereiten getrennt oder gemeinsam die Einführung der neuen Lektion vor. Sie entscheiden selbst, ob sie zuerst die neuen Vokabeln semantisieren und anschreiben werden, um anschließend in verteilten Rollen die Lektion vorzutragen, oder ob sie die Semantisierung in die Vorstellung der neuen Lektion einflechten.“22 





Dieses oben aufgeführte Zitat impliziert, daß der Lehrer seine dominierende Rolle bisweilen aufgibt, da das entscheidende sprachliche Lernerlebnis für den Schüler





„die Reziprozität des Handelns sowie die Austauschbarkeit der Rollen sein soll. Dies heißt in der konkreten Unterrichtssituation, daß der Schüler auch Fragen stellen und nicht nur Lehrerfragen beantworten soll.“23 








3.) J.-P. Martins eigener wissenschaftlicher Ansatz





In Anlehnung an Schifflers Prinzip des „Interaktiven Fremdsprachenunterrichts“ begann Martin zu Beginn der 80er Jahre an einem eigenen methodischen Ansatz weiterzuarbeiten. Neu gegenüber seinen Vorgängern waren die folgenden Punkte:





Martin wies auf der Grundlage von Untersuchungen den optimierenden Charakter der Methode wissenschaftlich nach und untermauerte sie spracherwerbstheoretisch. Im Zentrum seiner Untersuchungen stand dabei die Frage, wie die didaktischen Kompetenzen der Schüler systematisch aufgebaut werden können. Dieser Aspekt wurde bei ihm zu einem wichtigen Unterrichtsziel, ohne das die Methode langfristig nicht tragfähig gemacht werden könne.24 





Martin wollte durch eine Langzeitstudie nachweisen, daß LdL in allen Klassenstufen praktikabel und mit den bestehenden Lehrplänen zu vereinbaren ist. Dies ist ihm gelungen, führte er doch bereits eine Klasse, die er seit der 7. Klasse ausschließlich mit LdL unterrichtet hatte, zum Abitur (vgl. Vorwort, Endnote 5).





Martin erbrachte den Nachweis, daß LdL auch von anderen Lehrern und auch in anderen Fächern als Französisch zu praktizieren sei. Inzwischen hat Martin ein Kontaktsystem aufgebaut, an das gegenwärtig ca. 500 Kollegen/Kolleginnen im In- und Ausland angeschlossen sind, die diese Methode anwenden. Ferner hat sich eine 16-köpfige Kerngruppe herausgebildet, die in enger Zusammenarbeit mit Herrn Martin die Methode systematisch und langfristig erproben möchte. In einer Fragebogenaktion25 zeigte Martin auf, daß die 312 befragten Kollegen/Kolleginnen in 15 verschiedenen Fächern LdL praktizieren, wobei Französisch (69,2%) und Englisch (38,8%) deutlich an der Spitze standen. Die Fragebogenaktion gibt außerdem Aufschluß über den Grad der Anwendung der Methode und deren Bewertung durch die Befragten.








4.) Warum eine neue Methode?





Zwei Beobachtungen könnten als Ausgangspunkt der Überlegungen zur Methode LdL angeführt werden:





1.)	Der Frontalunterricht und das damit in den meisten Fällen einhergehende gelenkte Unterrichtsgespräch ist, quantitativ gesehen, die wichtigste Sozialform bzw. das wichtigste Handlungsmuster an deutschen Schulen und dies nicht nur im Fremdsprachenunterricht.26 


Frontalunterricht ist zwar besser als andere Sozialformen geeignet, einen Sach-, Sinn- oder Problemzusammenhang aus der Sicht und mit den Mitteln des Lehrers darzustellen, er ist jedoch kaum geeignet, die Selbstständigkeit des Denkens, Fühlens und Handelns der Schüler zu entfalten, wie es der Bildungsplan fordert (vgl. Kap. II.1.).





„Der Frontalunterricht ist die vermeintlich effektivste Form der Stoffvermittlung.“27 





In der Regel wird das so Erlernte nach gewisser Zeit in Prüfungen abgefragt und das Ergebnis benotet. Allzu oft zeigt es sich jedoch, daß dieser Lernstoff nach der Prüfung nicht mehr lange verfügbar bleibt.28 





2.)	Statistische Untersuchungen zahlreicher Unterrichtsstudien durch J.-P. Martin29  haben ergeben, daß im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht die Sprechakte bis zu 80% vom Lehrer ausgehen und daß die Schüler folglich viel zu wenig zu Wort kommen. Zu ähnlichen Ergebnissen kommen LÖRSCHER30 für den Enlischunterricht (75% der Sprechanteile entfallen auf den Lehrer, 25% auf die Schüler) und SCHIFFLER31 , der einen Mittelwert von 67,2% an Lehreräußerungen im Fremdsprachenunterricht ermittelte.


Eine von BREITKREUZ32  durchgeführte Untersuchung über die Art der Schüleräußerungen im Englischunterricht, die wohl auch auf den Französischunterricht übertragen werden kann, ergab folgendes Bild:





Schülerfragen: 1 %


Schülerbeiträge von mehr als einem Satz: 4 %


Yes/No-Antworten und Chorantworten: 32 %


Schülerantworten bis zu 6 Worten und Nebensatz-Antworten vom Typ „because his car had a puncture“: 62 %


Mehrsatz-Schüleräußerungen: 0 %





Aufgrund von Hospitationen im Französischunterricht in verschiedenen Klassen während meines ersten Ausbildungsjahres kann ich diese Zahlen bestätigen.


All diese Untersuchungen unterstreichen Unzulänglichkeiten des traditionellen Fremdsprachenunterrichts (Fsu), was die Kommunikationsfähigkeit der Schüler anbetrifft, und sie unterstreichen die Notwendigkeit, Schülern mehr Raum für umfangreichere Äußerungen zu lassen.


Es stellt sich nun die Frage, wie man erreichen kann, daß die Schüler im Fsu. mehr in der Zielsprache sprechen. LdL gibt eine Antwort auf diese Frage: Schritt für Schritt werden zahlreiche Sprechakte des Lehrers in der Zielsprache auf die S. übertragen, was Martin, wie oben beschrieben, „Aufbau didaktischer Kompetenzen beim S.“ nennt.


Wie dieses Verfahren konkret funktioniert und welches seine Vorteile sind soll in dem folgenden Kapitel aufgezeigt werden.





5.) Wie funktioniert „Lernen durch Lehren“?





Die Grundidee von LdL besteht darin, daß die S. immer größere Unterrichtssequenzen und immer mehr Sprechhandlungen des Lehrers übernehmen und schließlich ganze Unterrichtsstunden leiten und gestalten. Den Schülern soll nicht nur ein größeres Feld für sprachliche Aktivitäten zur Verfügung gestellt werden, sondern sie sollen auch eine neue soziale Rolle übernehmen, nämlich die des Hauptdarstellers in einem Szenarium, in dem es ihre Aufgabe sein wird, jeweils für eine Stunde oder einen Teil einer Stunde den Lernprozeß der Klasse zu organisieren und in die Hand zu nehmen.


Der L. wird vom Hauptdarsteller zum Regisseur oder Organisator des Lernprozesses der Schüler. Er überläßt den Lehrerschülern (LS)33  seine Rolle, zieht sich ins Plenum zurück und beschränkt seine Beiträge weitgehend auf Fehlerkorrektur, Hilfen und Ergänzngen um Stoff und auf die Beantwortung von S.-Fragen.34 





„Der große Zampano, der Lehrer, gibt Teile seines magischen Wissens, das nie eines gewesen war, an den Schüler ab.“35 





Mit dieser neuen Rollenverteilung können die Ziele des Fsu., wie sie im Lehrplan (vgl. Kap. II.1.) festgeschrieben sind, mit den grundeigensten Interessen der S. in Deckung gebracht werden:





„De cette façon, on atteint les objectifs spécifiques à l’enseignement des langues tout en prenant en compte les besoins fondamentaux des apprenants.“36 





Obwohl nun schon an dieser Stelle das Grundgerüst der Methode beschrieben werden könnte, möchte ich davon absehen, um den Erfahrungsbericht meines Unterrichtsversuches nicht unnötig mit theoretischen Vorbemerkungen zu belasten.37  Wie die Klasse an die Methode hingeführt wird, wie die Bildung von Arbeitsgruppen und die Verteilung des Stoffes abläuft und wie ein neuer Text von den LS eingeführt werden sollte, möchte ich in Kap. V. konkret an meinem Unterrichtsversuch aufzeigen. Es sei darauf hingewiesen, daß ich mich bei der Durchführung meiner Unterrichtseinheit an Martins methodisch-didaktisches Grundmuster von LdL hielt, welches er in jahrelanger Arbeit konzipierte und in die Praxis umsetzte.








III.) ZIELSETZUNG DES UNTERRICHTSVERSUCHS








	Wie in Kap. II.3.) schon aufgeführt wurde, richtet Martin in seiner Methode LdL das Hauptaugenmerk auf den Aufbau didaktischer Kompetenzen beim S. Die damit verbundene und notwendige Übertragung von Lehrerfunktionen auf die Schüler verlangt laut Martin ein behutsames und schrittiges Vorgehen. Erst nach einer längeren Einführungsphase kämen die Vorteile von LdL zum Tragen.38 


	Mein Unterrichtsversuch soll u. a. zeigen, ob die S. auch schon nach einer kurzen Einführungsphase39  methodisch-didaktische Fertigkeiten entwickeln, um der ihnen durch LdL neu zugesteckten Rolle des LS gerecht zu werden, oder ob sie damit überfordert sind.


	Es soll geprüft werden, ob der im Laufe seiner Schulzeit an den Frontalunterricht (Fu) gewöhnten Oberstufenschüler die ihm mit LdL gewährten Handlungsspielräume ausnützen kann und zu schätzen weiß. Die Entwicklung von Methodenkompetenz setzt beim S. eine Vielzahl von Einzelqualifikationen voraus:





Texte selbständig studieren und aufbereiten


Arbeitsschritte selbstständig planen und den zeitlichen Bedarf abschätzen


Arbeitsergebnisse sachlich korrekt, methodisch geschickt und ästhetisch ansprechend im Klassenplenum veröffentlichen können..





All dies impliziert größere Selbstständigkeit und Selbsttätigkeit des Schülers, was aus pädagogischer Sicht natürlich positiv zu bewerten ist, für den S. jedoch nicht unbedint gleichbedeutend ist mit mehr Spaß und Lust am Lernen, da diese Unterrichtsform für ihn ungewohnt ist und verbunden mit mehr Kraftaufwand und Eigeninitiative. Anders ausgedrückt, soll der Unterrichtsversuch die Akzeptanz dieser Art von schülerzentriertem U. beim S. aufzeigen (vgl. Fragenbogenaktion, Kap. VII.).


Weiterhin soll untersucht werden, ob aufgrund der neuen und in den Hintergrund gerückten Rolle des Lehrers die Schüler-Schüler-Interaktion gefördert und größer wird. Nicht mehr der L. ist direkter Kommunikationspartner für die Klasse, sondern der den U. leitende LS. Es soll der Frage nachgegangen werden, ob diese neue Rollenverteilung für den S. motivierend und kommunikationsfördernd ist, und ob sie beim L. eventuell eine neue Einstellung zu seiner Arbeit auslöst.


Die erhöhte Sprechaktivität und die sprachliche Kompetenz der S. ist das übergeordnete Ziel im Fsu. nach LdL und Gradmesser für dessen Erfolg. Anliegen dieser Arbeit ist zu zeigen, ob dieses Ziel erreicht wurde. Daneben soll der Unterrichtsversuch auch aufzeigen, ob LdL soziales Verhalten wie Teamfähigkeit, solidarisches Handeln, Verantwortungsgefühl oder Toleranz fördert.


Kognitives Lernziel der Unterrichtseinheit (UE) ist das Kennenlernen und Verstehen der Probleme in der französischen Provinz am Beispiel der Region Auvergne.


Die Frage, ob LdL aufgrund des hohen Arbeitsaufwandes für den „normalen Lehrer“ mit 23 Wochenstunden praktikabel ist, kann von mir wegen der Einmaligkeit des Unterrichtsversuchs wohl nicht konkret beantwortet werden, da, wie Martin und andere LdL-praktizierende L. bewiesen, die „Früchte“ von LdL erst später, nach mehrmaligem Anwenden, zum Tragen kommen werden. Dieses Problem soll aber in der abschließenden Betrachtung (Kap. VIII.) thematisiert werden.








IV.) PLANUNG DES UNTERRICHTSVERSUCHS





1.) Äußere Rahmenbedingungen





Der Unterrichtsversuch wurde in einer 11. Klasse mit Französisch als 1. Fremdsprache durchgeführt. Sie bestand aus 16 Schüler/Schülerinnen mit einem großen Mädchenanteil (12!), bot also, was die Klassenstärke anbetrifft, ideale Bedingungen für einen U. nach LdL. So war es unproblematisch, die traditionelle Sitzordnung in eine Hufeisenform umzuwandeln, wie dies Martin40 fordert. Diese Forderung und Grundvoraussetzung für einen U. nach LdL macht für Fremdsprachenlehrer, die in einer größeren Klasse unterrichten, die Praktikabilität dieser Unterrichtsmethode von vornherein zunichte.41 


Das Unterrichtsklima in der Klasse war, soweit ich dies aus Hospitationsstunden in dieser Klasse entnehmen konnte, entspannt und freundlich. Aversionen gegen Mitschüler (MS) konnte ich keine bemerken, was wiederum für die Planung der Gruppenarbeit (GA) von Bedeutung war.


	Das Leistungsgefälle innerhalb der Klasse war relativ groß und so stellte sich mir die Frage, ob ich die einzelnen Arbeitsgruppen  selbst einteilen sollte, um unterschiedlich starke bzw. schwache Gruppen zu vermeiden, oder aber ich die S. die Gruppen selbst bilden lassen sollte. Da die interaktive GA im allgemeinen und LdL im speziellen das Ziel haben, Verantwortungsbewußtsein und soziales Handeln zu fördern, entschied ich mich dafür, die S. selbst ihre Partner bestimmen zu lassen. Es entstanden 6 leistungsheterogene und geschlechtshomogene Gruppen: 4 Mädchengruppen à 3 Schülerinnen und 2 Jungengruppen à 2 Schüler. Die Leistungsheterogenität innerhalb der Gruppen schien mir vorteilhaft zu sein, da dadurch die GA erstens zum Abbau von Leistungsunterschieden führen und sich zweitens zu einem Helfersystem42 entwickeln konnte.





2.) Kriterien der Stoff- und Themenauswahl





In seinen didaktischen Briefen schildert Martin auf dem Hintergrund langjähriger Erfahrungen die Übernahme der verschiedenen Lehrinhalte des Fsu.s durch den S. Dabei kommt er zu dem Schluß, daß die Präsentation von Texten recht unproblematisch verläuft, während Grammatikdarbietungen und die Leitung von Übungsteilen von den Schülern zwar gerne übernommen werden, diese jedoch komplexere Aufgaben darstellen und von dem L. eine besonders sorgfältige Nacharbeit (Präzisierung, Nachstrukturierung etc.) verlangen. Hinzukommt, daß gewisse Grammatikkapitel, deren Schwierigkeitsgrad die didaktische Kompetenz der S. übersteigt (z.B. induktive Vorgehensweise) aus der Perspektive der MS an Klarheit verlieren, wenn sie von LS vorgestellt werden.43 


	Meine eigenen vor dem Unterrichtsversuch gemachten Erfahrungen mit LdL in Klasse 12 bekräftigten diese Feststellungen: Die größte Effektivität konnte ich in den Aufgabenbereichen Textpräsentation und Vorstellung von Vokabeln beobachten. Aus diesem Grund entschied ich mich bei der Themenauswahl für ein landeskundliches Thema, bei dem die Textpräsentation, das Vorstellen von Vokabeln und die Diskussion im Plenum im Vordergrund stehen und bei dem Grammatik und Übungsteile ausgespart werden sollten. Dabei kam mir entgegen, daß der Fachlehrer die im Lehrplan der Klasse 11 (1. Fremdsprache) festgelegten Arbeitsbereiche „Sprachliche Fertigkeiten“, „Sprachliche Kenntnisse und Einsichten“ und „Literatur“ schon im Laufe des Schuljahres abgedeckt hatte und der Arbeitsbereich „Landeskunde“ noch ausstand.


	In Absprache mit dem Fachlehrer entschied ich mich dann innerhalb dieses Arbeitsbereiches für den Themenkomplex „Probleme der französischen Provinz“ am Beispiel der Region AUVERGNE. Abgesehen davon, die die Auvergne eine typische Problemregion der französischen Provinz ist, wählte ich diese Region auch deswegen aus, weil ich fast 2 Jahre in ihr lebte und deshalb auf gute landeskundliche Kenntnisse zurückgreifen konnte. Aktive Mitarbeit in Umweltschutzgremien und Büergerinitiativen und eigenes Anschauungs- und Informationsmaterial auch zu aktuellen und brennenden Themen dieser Region schienen mir außerdem für die Aufarbeitung des Materials für die UE von großem Vorteil zu sein.





3.) Aufbereitung des Materials





Laut Lehrplan soll bei der Behandlung des Aufgabenbereichs „Landeskunde“ die Lektüre von Sachtexten im Mittelpunkt stehen, wobei sie ergänzt werden kann durch die Auswertung von Tonbandaufzeichnungen, Karten und Bildmaterial.44  Dieser Forderung wollte ich durch den Einsatz von verschiedenen Medien und Textarten Rechnung tragen (vgl. Stundentafel in Kap. IV.5.).


Mit dem Ziel, den Schülern den Einstieg in die Methode möglichst einfach zu machen und S.-S.-Interaktion möglichst viel Platz einzuräumen, waren mir bei der Aufbereitung der von den Schülern vorzustellenden Texten drei Dinge besonders wichtig:





Die Texte sollten sprachlich keine zu großen Schwierigkeiten enthalten und abwechslungsreich sein


Die Texte sollten aktuelle Probleme der Region aufzeigen und die S. zur Stellungnahme und Diskussion beflügeln


Die S. sollten durch die Bereitstellung von Zusatzmaterialien (Dias, Broschüren, Comics etc.) Spaß an der Bearbeitung und Präsentation ihres Themas haben.





Aus diesem Grund wollte und konnte ich nur bedingt auf schon von Schulbuchverlagen zu diesem landeskundlichen Thema veröffentlichten Texten zurückgreifen. Lediglich der Text für die erste von Schülern geleitete Unterrichtsstunde sowie der Text für die Klassenarbeit (KA) stammen aus einer Textsammlung.45  Alle anderen, den Schülern an die Hand gegebenen Texte und Materialien wurden von mir selbst aus Broschüren, Comics, Zeitungsberichten und Pamphleten zusammengestellt.





4.) Notengebung und Leistungskontrolle





	Leider sieht im bestehenden Schulsystem die Wirklichkeit so aus, daß S. meist nur unter Druck arbeiten und daß eine eventuell vorhandene intrinsische Motivation beim S. durch die extrinsische Motivation des Notendrucks ergänzt wird. Der oft von Lehrern zu hörende Ausspruch „Ihr lernt doch für Euch und nicht für eine Note“ nehmen S. in der Regel nicht ernst.


In Umfragen „Was ist ein guter Lehrer?“ bringen S. immer wieder zum Ausdruck, daß S. vom L. Druck verlangen,  ja sie bewundern „eiskalte“ und autoritäre Durchgreifer:





„Wenn er (der Lehrer - L. H.) aber zu locker ist, lernt man nichts“ (Frank, Hauptschüler der 9. Klasse).46 





Die Methode LdL hat u. a. das Ziel, beim S. eine innere Leistungshaltung aufzubauen. Da aber diese Haltung in unserer auf Leistungsdruck basierenden Gesellschaft und in unserer Schulumwelt nicht gefördert wird und der S. nicht an Selbstdisziplin gewöhnt ist, wäre es in meinen Augen fatal, auf die Leistungskontrolle bei LdL gänzlich zu verzichten. Ganz abgesehen davon, daß unsere Schulordnung benotete Leistungskontrollen vorschreibt.


Beim Einsatz von LdL ist das Gros der Schüleraktivitäten auf die Stoffpräsentation und die Beiträge im Plenum gerichtet. Das selbstverantwortliche Handeln spielt dabei eine große Rolle. Je spontaner, kreativer und risikofreudiger die S. im U. vorgehen, desto spannender werden ihre Darbietungen. Wichtig ist hierbei, daß die Schülerbeiträge nicht zensiert werden, denn nur so gehen S. Risiken ein wenn sie als LS vor der Klasse stehen und nur so macht ihnen die neue Rolle Spaß. Würden sie für die Qualität ihrer mündlichen Beiträge als LS benotet werden, wäre die Gefahr groß, daß sie sich in eine Prüfungssituation hineinversetzt fühlen würden. Nur wenn sich der S. unabhängig von Belohnung oder Bestrafung durch den L. fühlt, wird ihm die Arbeit Spaß machen und erst dann läßt das schülergeleitete Unterrichtsgespräch intrinsische Motivation aufkommen.


Aus diesem Grund machte ich zu Beginn der UE den Schülern klar, daß ihre Beiträge und ihre Textpräsentation nicht benotet werden würden.


Doch selbst wenn durch diesen Notenfreiraum ein deutliches Plus an intrinsischer Motivation aufkommen kann, bleibt eine gewisse Leistungskontrolle notwendig, um den lernbezogenen Einsatz der S. zu sichern. Martin spricht hier von „klar definierten Notengebungsinseln“47 . 


Es ist wichtig, daß S. und L. kontinuierlich testen können, ob die Unterrichtsaktivitäten, über die zahlreichen Präsentationen und mündlichen Beiträge hinaus, zu greifbaren, auch schriftlich abprüfbaren Lernerfolgen führen. Dies impliziert eine Leistungskontrolle (nicht Notengebung!), die im folgenden kurz dargestellt werden soll und die ich in meinem U.versuch anwandte. Sie lehnt sich an das Evaluationsverfahren von Martin an.47  Es besteht aus:





Kurztests mit Fragen zum Wortschatz (max. 5 Minuten lang)


Einsammeln und Korrektur von schriftlichen Hausaufgaben (HA).





Diese beiden Evaluationsverfahren werden nicht benotet, sondern lediglich bewertet. Der L. schreibt Kommentare wie „trés bien“, „pas mal“ oder „horrible“ unter die Schülerleistungen.


Dieses Verfahren hat den Vorteil, daß alle S. zum Stoff abgefragt werden und der  S. ständig über seinen Lernfortschritt informiert ist. Der U. wird so frei gehalten von Leistungsmessungen, sieht man von den 5-minütigen Vokabeltests zu Beginn der Stunde einmal ab. Durch dieses Evaluationsverfahren wird den Schülern bewußt, daß auch bei LdL hohe Ansprüche an sie gestellt werden und daß sie den Stoff regelmäßig lernen müssen. Es wird vermieden, daß sie den U. nach LdL als Freiraum mißdeuten, wo man sich vom Notendruck erholen kann.48 


	Die Benotung wurde in meinem U.versuch auf die schulrechtlich geforderte Leistungserhebung in Form einer KA beschränkt. Das Datum der KA wurde zu Beginn der UE bekanntgegeben, wobei den Schülern von mir genau gesagt wurde, daß sie sich aus zwei Teilen zusammensetzen wird, nämich aus:





Lexique-Teil mit von ihnen im Laufe der UE eingeführten Wörtern


Textproduktion über Inhalte der von ihnen behandelten Texte (vrgl. A 2 und A 3 im Anhang).








5.) Aufbau der Unterrichtseinheit





Das Lernen nach LdL bedeutet für die S. einen radikalen Einbruch in ihr Rollenverständnis als S. Seit Jahren werden sie in der Regel im Fu. unterrichtet und haben sich schon mit dieser U.form und mit ihrer Rolle als „Wissenssammler“ abgefunden. Jeder Wechsel der U.form, v.a. wenn - wie dies bei LdL der Fall ist - auf den S. eine anspruchsvolle, komplexe und die ganze Schülerpersönlichkeit fordernde Aufgabe zukommt, birgt die Gefahr, daß S. erstens überfordert werden, sie zweitens aus Gründen der Bequemlichkeit und der Gewohnheit unflexibel und reserviert reagieren.


Diese Erfahrung machte ich schon bei meinem ersten U.versuch in LdL und ich war damals ganz enttäuscht, daß die S. die in meinen Augen so fortschrittliche, rogressive und schülerzentrierte Unterrichtsform nicht mit Begeisterungsrufen aufnahmen. Heute verstehe ich besser, daß wir L. bei der Einführung neuer Methoden immer zuerst Trägheitsmomente und Gewohnheiten der S. überwinden müssen und daß eine zu schnelle Einführung in die Methode den Erfolg des U.versuchs gefährdet.


	Deshalb war es mir beim hier zu beschreibenden U.versuch besonders wichtig, daß die S. langsam in die Methode eingeführt werden. Dafür spicht auch die Tatsache, daß der L. davon auszugehen hat, daß S., die die Lehrerrolle übernehmen sollen, Ängste haben, vor der Klasse zu stehen und frei zu sprechen und daß diese Ängste zunächst einmal abgebaut werden sollten.


Aus diesem Grund konzipierte ich meine UE so, daß dieser Phase der Einführung in die Methode ein ausreichend großer Platz zukam, so daß gewährleistet war, daß die S. die neue Arbeitsform (Redewendungen, fachspezifische und allgemeine Vermittlungstechniken, grundlegende methodische und didaktische Fähigkeiten etc.) sicher beherrschen, bevor der nächste Schritt, die eigentliche Textpräsentation vor der Klasse, praktiziert wurde. „Peu à peu“ wollte ich beim S. eine Bühne für dessen Aktivitäten aufbauen. Diese Einführungs- oder Vorbereitungsphase auf das eigentliche Ziel, den schülergeleiteten U., dauerte 8 Unterrichtsstunden (siehe nachfolgende Stundentafel!).


Erst ab der 9. Stunde begannen die einzelnen Schülergruppen ihr behandeltes Thema in Selbstverantwortung vor der Klasse vorzustellen (Stunden 9 - 15).


Die 16. Stunde war für die KA reserviert und in der 17. Stunde wurde diese zurückgegeben, sowie eine Fragebogenaktion durchgeführt (siehe die nachfolgende Stundentafel der UE mit den wichtigsten U.schritten).





STUNDENTAFEL DER UNTERRICHTSEINHEIT





STUNDE DER UE�
INHALTE/U.-SCHRITTE�
MEDIEN49 �
�



I. EINFÜHRUNGSPHASE





1.�
Motivierender Einstieg und Vorstellung der Methode�
Zeitungsartikel „Les drôles d’élèves de J.-P. Martin“*


Vokabelhilfen�
�
2.�
Einüben von Redewendungen im U.�
„Expressions utiles en classe“*.


Wettspiel mit Aufgabenkärtchen*�
�
3.�
Infos zur Organisation u. Ablauf der UE


Aufbau der method. Handlungskompetenz beim Schüler�
„Mögliche Abfolge der U.schritte“*


„Kriterien für das Vortragen“*


„Vorstellen der Vokabeln“*�
�
4.�
1. Vokabeltest/Einüben von Vokabelerklärungen/Einstieg in das Thema Auvergne/Vorführstunde mit Lückentext als ES�
Landeskundl. Folien, Dias 


Text: „L’Auvergne: pays des volcans“�
�
5.�
2. Vokabeltest/Textvorbereitung in arbeitsgleicher GA�
Text: „Au pais de la lava, des papets...“*


Broschüre: „Parc Régional des Volcans“�
�
6.�
1. Textpräsentation im Plenum


Reflexionsphase


ES durch Lückentext�
S.-Folien mit Vokabelerklärungen*


Lückentexte von LS*�
�
7.�
Themenvergabe mit Zeitplan/Stoffverteilung/Beginn der Textvorbereitung in GA�
Folie mit Themen u. Zeitplan*


Arbeitsmaterialien für die einzelnen Gruppen�
�
8.�
Textvorbereitung in arbeitsteiliger GA u. method.-didakt. Vorüberlegungen�
�
�



II. SCHÜLERGELEITETER UNTERRICHT





9.�
LdL Gruppe 1:


Présentation de l’Auvergne touristique�
Touristische Prospekte u. Bildmaterial�
�
10.�
3. Vokabeltest


LdL Gruppe 2:


Astérix, le bouclier arverne�
siehe Kap. V.2a.)�
�
11.�
LdL Gruppe 3:


Jean Ferrat: „La Montagne“�
Cass./Text zum Lied von Ferrat mit Vokabelangaben�
�
12.�
Reflexionsphase/Zwischenbilanz�
�
�
13.�
LdL Gruppe 4:


L’autoroute A 89: pour�
Zeitungsausschnitte aus Lokalzeitungen/Folie mit Straßennetz in Frankreich�
�
14.�
4. Vokabeltest


LdL Gruppe 5:


L’autoroute A 89: contre�
Pamphlet der Bürgerinitiative 


Folie mit geplanter Trasse


�
�
15.�
LdL Gruppe 6:


Le projet „Volcania“�
siehe Kap. V.2b)�
�



III. LEISTUNGSKONTROLLE UND BEWERTUNG DER UE DURCH DIE SCHÜLER





16.�
Klassenarbeit�
siehe A 2  und A 3 im Anhang�
�
17.�
Fragebogenaktion und Rückgabe der KA�
siehe A 22 im Anhang�
�






V.) DURCHFÜHRUNG DES UNTERRICHTSVERSUCHS





Wie in Kap. IV.5.) schon erwähnt wurde und wie aus der Stundentafel ersichtlich wird, bestand die UE aus zwei großen Phasen: aus einer Vorbereitungs- und Einführungsphase und einer Phase schülergeleiteten Unterrichts.


Im ersten Teil dieses Kapitels soll zunächst aufgezeigt werden, wie die S. an die Methode LdL herangeführt, wie sie motiviert wurden und welches „Handwerkszeug“ sie erlernen mußten, um in die Leherrolle hineinwachsen zu können. Dabei sollen die einzelnen Stunden kurz analysiert und die U.ziele dargelegt werden.


Zwar könnten auch schon in dieser Phase der UE Kriterien wie Methodenkompetenz, S.-S.-Interaktion oder Sprachkompetenz untersucht und bewertet werden. Da die S. jedoch bis zur 8. Stunde der UE immer nur Teilsequenzen des Unterrichts selbständig leiteten und während dieser Phase quasi erst die Basis für den U. nach LdL aufgebaut wurde, möchte ich diese Kriterien erst in einer die gesamte UE umfassenden Betrachtung bewerten (siehe Kap. VI.).


In Kapitel V.2.) soll der eigentliche schülergeleitete U. nach LdL untersucht werden (Stunden 9 - 15). Dabei kann es nicht darum gehen, lediglich den Verlauf einzelner Stunden zu beschreiben, sondern es muß das Verhalten und das Vorgehen der S. in den verschiedenen Bereichen der Textpräsentation untersucht werden. Deshalb sollen in Kap. V.2.) die exemplarische Darstellung des Verlaufs von zwei Unterrichtsstunden genügen.50 


In Kap. VI.) wird dann anhand ausgewählter und für den Erfolg bzw. Mißerfolg von LdL mitentscheidender Bereiche die Bewertung des gesamten U.versuchs vorgenommen.





1.) Analyse der Einführungsphase (U.stunden 1 - 8)





(vgl. Stundentafel, S. 9/10)





	Ziel der 1. U.stunde war es, die S. mit einem motivierenden Einstieg für die neue U.form LdL zu gewinnen. Ich wollte gleich „zur Sache gehen „ und den S. eine trockene, theoretische Darstellung von LdL ersparen. Ich warf die Klasse also quasi ins „kalte Wasser“, indem ich gleich zu Beginn der Stunde meine Lehrerrolle an zwei von mir ausgewählten Schülerinnen mit dem Kommentar abgab: „Aujourd’hui, c’est vous deux les professeurs!“. Die beiden Schülerinnen nahmen die Lehrerrolle bereitwillig an und leisteten spontan und unvorbereitet den U., wobei sie das ihnen vertraute U.verfahren anwandten: Sie teilten den ihnen von mir gegebenen Text (vgl. A 4 im Anhang) aus, ließen ihn lesen, beantworteten Fragen ihrer MS zum Wortschatz51  und stellten Fragen zum Text.





Sehr schnell begriffen die S., daß sie die U.form, die der Text thematisierte, im Moment praktizierten. Zu diesem Kunstgriff kam motivierend hinzu, daß sie Herrn Martin auf dem Photo des Zeitungsartikels wiedererkannten. Die S. hatten ihn vor einigen Wochen in ihrem Französisch-U. erlebt, als dieser LdL vorstellte (vgl. Kap. I., Fußnote 10).


Insgesamt kann behauptet werden, daß die Unterrichtsziele erreicht wurden: Die S. konnten erstens motiviert werden und zweitens erkannten sie Ziel und Zweck von LdL.





	Auch die 2. U.stunde verlief sehr zufriedenstellend. Die S. übernahmen schon teilweise Lehrerfunktionen, indem sie die Besprechung der HA übernahmen, welche darin bestand, daß die „Expressions utiles en classe“ (vgl. A 5 im Anhang) vom Deutschen ins Französische übersetzt werden sollten. Über Folie sicherten die LS das Ergebnis ab.


Das Wettspiel mit den Aufgabenkärtchen (vgl. A 6 im Anhang) hatte das Ziel, die im späteren Verlauf der UE für die S. so wichtigen Redewendungen auf spielerische Art einzuüben. Wenn die S. selbstgeleiteten U. machen sollen, müssen sie als erstes die im alltäglichen U.gespräch vom L. verwendeten Redewendungen beherrschen, wie z.B. „Ouvrez le livre à la page 12“ oder „Comment dit-on en français?“ Sie sind die Basis für die weitere übertragung von U.aktivitäten an die Lernenden.


Die schon in Klasse 12 von mir gemachten Erfahrungen bei diesem U.schritt bestätigten sich auch während dies U.versuchs, nämlich daß einige der Redewendungen von den SchülerInnen nicht aktiv beherrscht wurden, obwohl sie regelmäßig im U. verwendet werden - aber eben nur vom Lehrer.52 


Was sich schon während der 2. Stunde der UE herausstellte, war die Problematik der Fehlerkorrektur durch den L. bzw. sein Eingreifen während der von SchülerInnen geleiteten U.sequenzen. Im Laufe des Wettspiels äußerten sich S. mehrmals negativ, wenn ich korrigierend den Ablauf des Spiels unterbrach. Vielleicht hätte ich schon in dieser Phase der UE die Problematik der Fehlerkorrektur durch den L. thematisieren sollen. Doch dazu mehr in der abschließenden Bewertung (Kap. VI.2.).


	In der 3. U.stunde wurden zunächst die ganzen organisatorischen Dinge wie Leistungsmessung, KA, Organisation der GA u.a. besprochen. Daran anschließend erfolgte ein weiterer Schritt im Aufbau der methodisch-didaktischen Handlungskompetenz beim S.: Mehrere Arbeitsblätter wurden ausgeteilt (vgl. A 7 - 9 im Anhang), mit deren Hilfe dem S. vermittelt werden sollte, welche Möglichkeiten der Vokabeleinführung es gibt53 , auf was man als LS beim Vortragen achten u. welche U.schritte ein Fsu. umfassen sollte.


Erst im Anschluß an diese Stunde, wenn die S. diese fachspezifischen und allgemeinen Vermittlungstechniken wirklich beherrschen, sollte der nächste Schritt, nämlich das Sich-selbst-Wissen-aneignen und im Plenum wiedergeben, eingeübt werden.


	Um die S. langsam an die Methode heranzuführen, wurde von mir in der 4. U.stunde zunächst ein „cours exemplaire“ gehalten. Zwar waren sowohl die 3. als auch die 4. Stunde recht trocken und vollgepackt mit organisatorischen Erklärungen und methodisch-didaktischen Erläuterungen, sie waren jedoch unumgänglich, um dem S. zumindest ansatzweise vorzuexerzieren, wie der von ihnen zu haltende U. aussehen könnte, und um ihnen klar zu machen, welche Leistungen und Fähigkeiten sie während der UE zu erbringen haben werden.


Anhand des Vokabeltests und der vom L. eingesammelten HA in der 4. Stunde sollten die S. an die vereinbarte Form der Leistungskontrolle erinnert werden.


	In der 5. U.stunde wurde den SchülerInnen zum ersten Mal ein Text gegeben, der relativ kurz und leicht war und den sie in arbeitsgleicher GA vorbereiten sollten, um ihn in der nächsten Stunde im Plenum vorzustellen.


Während der GA zeigte sich, daß die S. allzu sehr damit beschäftigt waren, alle unbekannten Wörter im Text herauszusuchen. Nur wenige S. machten sich zur Methode der Textpräsentation Gedanken. Die S. nahmen auch nur sehr wenig das Angebot des Lehrers wahr, ihnen bei der Vorbereitung zu helfen.


An dieser Stelle müßten die S. noch mehr darauf hingewiesen werden, daß sie während der GA in der Klasse v.a. methodische Dinge (Absprache mit den Gruppenmitgliedern, Abfolge der U.schritte, Medien etc.) klären müßten und daß eine detailliertere Wortschatzarbeit zu Hause alleine geleistet werden sollte.


	In der 6. U.stunde präsentierten zwei von mir ernannte S. den in der vorhergehenden Stunde in GA erarbeiteten Text (vgl. A 10 im Anhang), wobei zunächst nicht dessen inhaltliche Erschließung im Vordergrund stehen sollte, sondern vielmehr die Reflexionsphase nach der Textpräsentation. Die S. sollten konstruktive Kritik am U. ihrer MS leisten, mit dem ziel, aus den gemachten Fehlern zu lernen. Leider zeigte sich, daß die S. dazu nicht bereit waren oder auch nicht fähig dazu waren. Jedenfalls übten sie kaum Kritik, so daß der Lehrer die positiven und negativen Dinge des Unterrichts selbst aufzeigen mußte.








Positiv waren folgende Punkte:





die Ankündigung der U.schritte („Maintenant nous allons...““)


die disziplinarischen Ermahnungen an die MS („Silence, s’il vous plaît!“)


die LS sprachen ausschließlich Französisch


die LS erteilten an ihre MS Arbeitsaufträge aus, z.B. das Ausfüllen des von ihnen erarbeiten Lückentextes


gute Fragen zum Inhalt des Textes





Negativ waren folgende Punkte:





die Phase der Worterklärungen (vgl. A 11 im Anhang) war zu lange


die LS sprachen zu leise


die LS warteten nicht lange genug, wenn sie Fragen stellten und riefen gleich einen MS auf


das von mir allen Schülern ausgeteilte landeskundliche Material (z.B. die Broschüre „Parc Régional des Volcans“) wurde von den LS nicht eingesetzt.


der Lückentext war fast wortwörtlich vom Text abgeschrieben (vgl. A 12 im Anhang).





In einer abschließenden Phase dieser U.stunde mußte ich die S. noch einmal auf die Bedeutung des Lückentextes als Ergebnissicherung und -kontrolle hinweisen. Da der Lückentext der S.gruppe, die den U. leitete, nicht meinen Erwartungen entsprach (s.o.), legte ich den Lückentext einer anderen S.gruppe auf den Tageslichtprojektor auf (vgl. A 13 im Anhang). Anhand dieses Textes erklärte ich der Klasse noch einmal, wie ein guter Lückentext auszusehen hat.


Außerdem wurden die S. noch einmal darauf aufmerksam gemacht, daß eine andere Form der ES eine Folie mit den wichtigsten inhaltlichen Punkten des Textes sein kann. Eine von mir vorbereitete Folie sollte diese Art der ES veranschaulichen.


	In der 7. U.stunde stellte ich die verschiedenen zu bearbeitenden landeskundlichen Themen kurz vor und legte den SchülerInnen den Zeitplan vor (vgl. A 14 im Anhang). Nachdem sich die einzelnen Gruppen für ein Thema entschieden und eingetragen hatten, teilte ich ihnen die für die Bearbeitung des Themas vorgesehenen und von mir zusammengestellten Materialien aus.


In den verbliebenen 20 - 30 Minuten teilten sich die S. innerhalb der Gruppen die verschiedenen Aufgaben für die Textpräsentation auf:





Einführung der neuen Vokabeln und Kontrollfragen


Vorlesen des Textabschnitts


Fragen zum Textverständnis


eventuell Leitung einer Diskussion


Ergebnissicherung (Lückentext).





Sie erschlossen dann den Text inhaltlich und machten sich teilweise Gedanken zur Methodik ihres Unterrichts.


	In der darauffolgenden 8. U.stunde sollten die einzelnen S.gruppen die Textvorbereitung abschließen und sich verstärkt Gedanken über ihr methodisches Konzept bei der Textpräsentation machen. Ich stand dabei für Fragen zur Verfügung. Leider hat sich erwiesen, daß die S. meine angebotene Hilfestellung zur Methodik viel zu wenig in Anspruch nahmen. Während der Vorbereitungszeit ging ich von Gruppe zu Gruppe, um die neuen Wörter und eventuell auch den gesamten Text einmal, oder bei Bedarf auch mehrmals vorzulesen, damit sich der betreffende S., der mit der Leitung der Lektüre beauftragt wurde, die richtige Aussprache gut einprägen konnte.


Von nun an lagen die gesamten Textpräsentationen auf Vorrat vor und konnten nach dem den SchülerInnen vorgelegten Zeitplan eine nach der anderen abgerufen werden.


Wichtig ist es, daß sich der L. vor der Textpräsentation im Plenum die von den SchülerInnen erstellten Materialien (Folien etc.) durchsieht und eventuelle Fehler zusammen mit den SchülerInnen verbessert.








2.) Exemplarische Darstellung einzelner schülergeleiteter Unterrichtsstunden





Im folgenden sollen zwei schülergeleitete U.stunden exemplarisch dargestellt und anschließend analysiert bzw. bewertet werden. Es handelt sich dabei um die von Gruppe 2 und Gruppe 6 (vgl. Stundentafel in Kap. IV.5.) geleiteten Stunden. Ich wählte die Darstellung diser beiden Stunden aus, weil sie die beiden Extreme der UE repräsentieren, was den Erfolg der U.methode LdL anbetrifft. Somit können anhand der Analyse gerade dieser beiden Stunden Vor- und Nachteile von LdL besonders anschaulich aufgezeigt werden.





a.) „Astérix et le bouclier arverne“





Medien: Folgende Materialien wurde der S.gruppe vom L. ausgeteilt:





gekürzte, vom L. auf 10 Seiten zusammengefaßte Ausgabe von „Astérix et le bouclier arverne“


Vokabelangaben zum Astérix-Text


Text „La bataille de Gergovie“ mit Vokabelangaben


Text „Quelques faits historiques“


Auszug aus Astérix (vgl. A 15 im Anhang) im Klassensatz


Broschüre „Le Plateau de Gergovie“





Methodisch-didaktische Vorbemerkungen:





Es muß vorausgeschickt werden, daß sich die beiden S. selbst für dieses Thema entschieden. Sie waren beide „Astérix-Fans“!


In der methodischen Gestaltung ihres Unterrichts waren die S. frei, jedoch wurden ihnen inhaltlich gewisse Anweisungen vom L. gegeben.


Sie sollten:


den MS den Inhalt des Astérix zusammenfassen und historisch einordnen


den Astérix-Auszug an die MS verteilen und herausarbeiten, was in Astérix über Land und Leute der Auvergne erzählt wird.





Unterrichtsziele:





Neben den LdL-immanenten Unterrichtszielen (Förderung der Sprachkompetenz, S.-S.-Interaktion etc.) sollen die S. die Geschichte der Auvergne zur Römerzeit kennenlernen und das aus dieser Zeit stammende Nationalbewußtsein der Franzosen verstehen. Außerdem sollen sie einige charakteristische Eigenschaften der Auvergner (Sprache etc.) kennenlernen.








STUNDENVERLAUF „ASTERIX ET LE BOUCLIER ARVERNE“





PHASE�
INHALTE/U.-SCHRITTE�
U.-FORM�
MEDIEN�
�
1.�
Vokabeleinführung I


- LS führt 4 Vokabeln ein�
UG�
LS-Folie/TP


S-Heft�
�
2.�
LS macht mündl. Resümee zu „Astérix“ 


- MS machen sich Notizen�
LS-V�
�
�
3.�
LS teilt Auszug aus „Astérix“-Heft aus und liest ein Mal den Text vor�
LS-Lektüre Astérix, S.16�
LS-Lektüre Astérix, S.16 �
�
4.�
Vokabeleinführung II


- LS führt 4 weitere Vokaben ein


- MS schreiben ab ins Heft�
UG�
LS-Folie/TP


S-Heft�
�
5.�
LS stellt Fragen zum Text


- „Qu’est-ce qu’on apprend sur les Auvergnats?“


- „Comment parlent-ils?“


- „Quelles sont les spécialités de l’A.?“�
UG�
�
�
6.�
LS legt Folie auf: „Les traits caractéristiques des Auvergnats et de l’Auv.“�
ES�
LS-Folie/TP


S-Heft�
�
7.�
Zusammenfassung durch L.


- L. ordnet, strukturiert, faßt zusammen und stellt S.n inhaltliche Fragen�
UG�
�
�
8.�
LS teilt Lückentext aus und gibt HA: „Remplissez le texte à trous!“�
HA-Stellung�
Lückentext�
�









Analyse und Bewertung der einzelnen U.-Phasen (vgl. Stundentafel, S. 13)





Phase 1:





Die LS begannen ihre Stunde damit, daß sie den TP anschalteten, die Folie mit den einzuführenden Wörtern auflegten und das erste Wort erklärten. Es erfolgte also weder Einstieg noch ein einleitender, das Stundenthema kanpp umreißender Satz, worauf ich einhakte und fragte:


„Quel est le thème aujourd’hui?“


Die Vokabeleinführung wurde sehr knapp gehalten (4 Wörter!, vgl. A 16 im Anhang) und konnte das in Phase 2 gemachte mündliche Resümee nicht genügend vorentlasten. Dies lag wohl daran, daß es nicht derselbe LS war, der Vokabeleinführung und Resümee übernahm, so daß die beiden U.schritte nicht aufeinander abgestimmt waren. Unbefriedigend war auch die Tatsache, daß zwei Mal S. der Klasse zur Rückversicherung auf Deutsch nach der Übersetzung des soeben eingeführten Wortes fragten.





Phase 2:





Zunächst begann der 2. LS das von ihm schriftlich ausgearbeitet Resümee des Astérix-Heftes vorzulesen. Ich unterbrach sofort mit der Bitte, er möge das Resümee doch mündlich vortragen, was er dann auch tat. Allerdings sprach er, auch nach mehrmaliger Aufforderung durch die MS und mich, lauter zu sprechen, immer noch viel zu leise. Da der S. in der Klasse eine Außenseiterrolle einnimmt und eher unangesehen ist, v.a. unter den Mädchen, wurde er sehr aggressiv angegangen („Den versteht ja keiner“, „Lauter!“). Die Art und Weise, wie die MS mit dem eingeschüchterten LS umgingen, mußte von mir am Ende der Stunde thematisiert werden, da hier Hauptziele von LdL auf dem Spiel standen: Toleranz üben, soziales Verhalten an den Tag legen etc. Ich war entsetzt, wie unsozial die S. untereinander waren. Anstatt Toleranz und Mitgefühl zu zeigen, reagierten sie agressiv und waren teilweise sogar verletzend.54 


Was den Inhalt und die Methodik des LS-Resümees anbetrifft, so war es erstens viel zu lang und zweitens vollgespickt mit Eigen- und Sachnamen. Der LS verstand es nicht, seinen Vortrag dadurch vorzuentlasten, daß er zunächst einmal die Personen im Astérix vorstellte und deren Namen an die Tafel schrieb. In einem zweiten Schritt hätte er die Orte der Handlung, eventuell mit Hilfe der Broschüre, die alle S. besaßen, lokalisieren können. Auch hätte er den Mitschülern das Photo vom „Plateau de Gergovie“ zeigen könen, welches in der Broschüre abgedruckt war, die ich den beiden LS zur Verfügung gestellt hatte.


Für das Verständnis des Astérix-Heftes wäre es außerdem hilfreich gewesen, die Schlacht von Alesia im Jahre 53 v. Chr. anzusprechen, denn an jenem Ort setzt die Geschichte des Astérix-Heftes ein, als nämlich der besiegte Vercingétorix Cesar seine Waffen vor die Füße warf.


Aufgrund dieser Versäumnisse mußte ich an dieser Stelle eingreifen und inhaltlich zusammenfassen bzw. ergänzen.


Als ich die Leitung der Stunde wieder an die LS abgab, setzten sie mit Phase 3 fort, d.h. sie unterließen es, Kontrollfragen zum Textverständnis zu stellen bzw. das Resümee nochmals von einem MS wiederholen zu lassen.





Phase 3:





Obwohl die LS versäumten, ihren Mitschülern zu erklären, an welcher Stelle im Astérix-Heft sich der ausgeteilte Auszug ansiedelte, war diese Phase sicherlich der Höhepunkt der Stunde. Der 2. LS verstand es nämlich, auf eine sehr gekonnte und lustige Art und Weise, den Akzent des Auvergners Franfreluche nachzuahmen, was zu einer Auflockerung der doch sehr angespannten Situation in der Klasse führte.





Phase 4:





Der LS benutzte verschiedene Möglichkeiten der Worteinführung (Beispielsatz, Synonym; vgl. A 16 im Anhang), versäumte es beim Partizip „soumis“ jedoch, den Infinitiv mitzuliefern. Fragen an die MS, um eine Kontrolle zu haben, ob das eingeführte Wort auch richtig verstanden wurde, stellte der LS nicht.





Phase 5/6:





Das UG verlief sehr gut und die vom LS gestellten Fragen wurden gut beantwortet. Leider dauerte diese Phase, in der erstmals eine echte S.-S.-Interaktion stattfand, viel zu kurz und leider kamen auch aus der Klasse fast keine Zwischenfragen oder spontane Kommentare zum dargebotenen Thema der Stunde. Sehr gut war auch die Tatsache, daß der LS mit der aufgelegten Folie eine ES vorsah (vgl. Synthese in A 16 im Anhang).





Phase 7:





Der L. hat bei LdL neben der Fehlerkorrektur die Funktion, eine Synthese des vom LS dargebotenen Stoffe vorzunehmen und diesen zu strukturieren, wenn dies für das inhaltliche Verständnis notwendig erscheint. Dies wurde, wie schon in Phase 2, an dieser Stelle gemacht.





Phase 8:





Der als HA ausgeteilte Lückentext hatte das Ziel, die vom LS eingeführten Wörter abzufragen. Die Möglichkeit, anhand des Lückentextes eine inhaltliche Zusammenfassung des Astérix-Heftes zu machen, wurde leider nicht wahrgenommen.








b.) „Le projet ‘Volcania’ „





Medien: Folgende Materialien wurden den LS bei der Vorbereitung zur Verfügung gestellt:





Text „Krafft et Volcania“


Text „Pourquoi faut-il s’opposer à ce projet?“ mit Vokabelangaben


SPIEGEL-Artikel „Kriminell und idiotisch“


Dias vom „Puy de Dôme“


Arbeitsblatt „Volcania: pour - contre“





Methodisch-didaktische Vorbemerkungen:





Mehr als jede andere S.gruppe bisher reflektierten die beiden LS mit mir ihre U.planung und nahmen bereitwillig meine Vorschläge an.


Zusammen einigten wir uns darauf, den MS lediglich den Text „Krafft et Volcania“ (vgl. A 18 im Anhang) auszuteilen, sowie das AB „Volcania: pour - contre“ (vgl. A 17 im Anhang). Die Bürgerinitiative „SOS Volcans“ wollten die LS in einem LV vorstellen. Sie zeigten schon während der Vorbereitungsphase viel methodisches Gespür dafür, wieviel man den MS an Texten oder Aufgaben zumuten kann.


Meine Dias über den Puy de Dôme gab ich den beiden LS mit der Bemerkung, daß sie sie dazu verwenden könnten, ihre Stunde anschaulicher zuz gestalten. Ich sagte ihnen bewußt nicht, daß sie sich als Einstieg anbieten würden, um sie methodisch nicht zu sehr einzuengen. Schließlich soll während meines U.versuchs ja u.a. die Methodenkompetenz der S. geprüft werden.





Unterrichtsziele:





Neben den LdL-immanenten U.zielen sollen die S. ein touristisches Projekt in der Auvergne kennenlernen und selbst bewerten können. Sie sollen in Abwägung der Pro- und Contra-Argumente einen eigenen Standpunkt formulieren und abwägen können, ob dieses Projekt die wirtschaftlichen Probleme der Auvergne lösen kann.








STUNDENVERLAUF „LE PROJET ‘VOLCANIA’ „





PHASE�
INHALTE/U.-SCHRITTE�
U.-FORM�
MEDIEN�
�
1.�
Einstieg: 


LS projizieren Dias vom Puy de Dôme


- LS-Frage: „Qu’est-ce que vous voyez sur cett dia-positive?“


- LS: „Aujourd’hui on va vous parler d’un projet dans le Puy de Dôme.“�
UG/Themennennung�
Dias�
�
2.�
Vokabeleinführung:


- LS erklärt neue Vokabeln u. vorentlastet Text


- LS stellt Kontrollfragen zu den eingeführten Vokabeln z. B. „Qui peut traduire en allemand le mot ‘être de passage’?“


- MS schreiben neue Vokabeln ab �
UG�
LS-Folie/


S-Heft�
�
3.�
Einführung in das Thema:


- LS stellt in wenigen Sätzen „Volcania“ vor


�
LS-V�
Wandbilder/


Poster�
�
4.�
LS teilen Text u. AB aus, lesen ihn vor�
LS-Lektüre�
Text „Krafft et Volcania“ u. AB55 �
�
5.�
Texterarbeitung


- LS: „Qu’est-ce que c’est ‘Volcania’?“


- MS geben das Verstandene wieder�
FeV�
�
�
6.�
Problematisieren des Projekts


- LS: „Que pensez-vous de ce projet?“


- MS äußern sich�
FeV�
�
�
7.�
Vorstellen der BI „SOS Volcans“�
LS-V�
�
�
8.�
Diskussion


- LS: „Etes-vous pour ou contre le projet?“


- LS und MS erarbeiten gemeinsam Pro- und Contra-Punkte�
UG�
AB�
�
9.�
Synthese


- LS liest die einzelnen Argumente auf Folie vor


- MS erfragen unbekanntes Vokabular, die LS erklären


- MS schreiben von LS-Folie ab�
UG


ES�
LS-Folie


AB�
�
10.�
Transfer


- LS: „Pensez-vous qu’on a entendu de ce projet en Allemagne?“


- MS stellen Vermutungen an�
UG�
�
�
11.�
L. ergänzt und gibt aktuelle Infos über Stand des Projekts�
LV�
�
�



Analyse und Bewertung der einzelnen U.-Phasen (vgl. Stundentafel. S. 16)





Phase 1:





Die beiden LS bewiesen schon in dieser Anfangsphase ihres Unterrichts viel didaktisches und methodisches Gespür. Die Projektion der von mir zur Verfügung gestellten Dias kam einer echten Einstiegs- und Motivationsphase gleich. Die LS visualisierten das, worüber sie später sprechen wollten.





Phase 2:





Der LS machte eine sehr gute Vokabeleinführung und Vorentlastung des zu besprechenden Textes. Er stellte nach fast jeder Wortschatzeinführung eine französische Kontrollfrage, um sicher zu gehen, daß die MS das neu eingeführte Wort auch tatsächlich verstanden haben. Erst danach deckte er die deutsche Übersetzung auf der Folie auf. Leider machte er auf der Folie einige Fehler, die vor der Stunde von mir verbessert werden mußten. An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, daß es wichtig ist, die von den LS erstellten Materialien (Folien, Lückentexte etc.) vor der jeweiligen Stunde nach Fehlern durchzusehen und dise verbessern zu lassen. Natürlich wäre dies auch in der Stunde selbst noch möglich und teilweise könnten sogar die MS die Fehlerkorrektur bewerkstelligen. Ich sah jedoch aus motivationspsychologischen Gründen davon ab, da ich die LS nicht vor der Klasse bloßstellen und ihren Vortrag auch nicht ständig unterbrechen wollte.





Phase 3 - 5:





Didaktisch sehr lobenswert war die Tatsache, daß der LS, bevor der Text ausgeteilt wurde, ein paar Sätze zum Projekt „Volcania“ sagte und somit den Text zusätzlich zu den oben schon eingeführten Vokabeln vorentlastete. Er sprach frei, war unheimlich selbstbewußt, sicher und bewegte sich in der Klasse auf und ab, fast wie ein „richtiger Lehrer“. Die Lektüre des Textes war sehr gut. Die LS verzichteten darauf, den Text nochmals von ihren MS vorlesen zu lassen und stellten gleich Verständnisfragen zum Text, die ohne Mühe von den MS beantwortet werden konnten.





Phase 6 - 7:





Bevor die LS die Bürgerinitiative „SOS Volcans“ vorstellten, fragten sie die MS, was sie von diesem Projekt hielten. Sie wollten wohl induktiv an das Problem herangehen und von den MS selbst hören, daß es gewisse ökologische Bedenken gegen dieses Projekt gebe. Leider war die Klasse in dieser Phase des U.s recht passiv, so daß die LS schnell dazu übergingen, die Bürgerinitiative und deren Ziele vorzustellen. Der LS-Vortrag war fast fehlerfrei.





Phase 8:





Die Diskussion verlief recht schleppend, obwohl die LS sehr aktiv waren und versuchten, ihre MS zu einer Stellungnahme zu bewegen. Sie gingen zu der von der Klasse erstellten Wandzeitung aus Postern und Photos der Auvergne und versuchten die S. durch Sätze wie „Mais regardez cette belle nature, ce beau volcan, vous êtes d’accord qu’on y installe un projet touristique?“ zu animieren. Auch verwiesen sie auf die beiden Abbildungen des Arbeitsblattes „Volcania: pour - contre“ (vg. A 17 im Anhang), die den Konflikt zwischen Ökologie und Natur einerseits und Ökonomie und Tourismus andererseits thematisierten. Aber leider war die Klasse bis auf wenige Ausnahmen nicht zu einer Stellungnahme bereit. Vielleicht fehlte der Bezug zur Heimat, vielleicht lag es auch an den äußeren Bedingungen (sehr schwüles Wetter; 6. Stunde). Nachdem die Diskussion ins Stocken geraten war, fragen die LS ihre MS nacheinander nach deren Meinung. Dies hatte den Vorteil, daß jeder zu Wort kam, war aber eine etwas steife und langweilige U.-form.





Phase 9:





Ein Höhepunkt der Stunde war die von den LS zu Hause auf Computer erstellte Folie „Quel avenir pour le Puy de Dôme?“ mit einer Zusammenstellung der wichtigsten Pro- und Contra-Argumenten. Sie war fehlerfrei und eine sehr gelungene ES (vgl. A 19 im Anhang).





Phase 10 - 11:





Ein kleines „Bonbon“ am Ende der Stunde war der geleistete Transfer: Der den LS ausgeteilte SPIEGEL-Artikel über die französische Umweltschutzorganisation beeindruckte die LS so sehr, daß sie ihn nicht unerwähnt lassen wollten. Ihnen schien es wichtig zu sein, herauszustellen, daß dieses Projekt auch in der deutschen Presse Wellen schlug. Zur Abrundung der Stunde erzählte ich der Klasse, daß das Projekt „Volcania“ als solches noch nicht vom Tisch sei, daß jedoch die Bürgerinitiative vereiteln konnte, daß es am Puy de Dôme, dem Wahrzeichen und „Heiligtum“ der Auvergne, durchgeführt wird.





Die beiden exemplarisch ausgewählten schülergeleiteten U.stunden hatten v.a. das Ziel, den Ablauf einer Stunde nach LdL darzustellen und zu beschreiben, inwieweit sich Praxis und theoretischer Anspruch der in Kapitel II.) vorgestellten Methode deckten.


Wie schon oben angedeutet, waren die beschriebenen U.stunden die beiden Extreme innerhalb der UE, sowohl was Niveau der Textpräsentation, Methodenkompetenz der LS, als auch soziales Verhalten anbetrifft. Alle anderen U.stunden bewegten sich irgendwo zwischen diesen beiden Extremen. Deren Verlaufsanalysen sollen mit in die abschließende Bewertung des gesamten Unterrichtsversuchs eingehen.








VI.) BEWERTUNG DES UNTERRICHTSVERSUCHS





1.) Einführung des neuen Wortschatzes





Im traditionellen U. nehmen Worterklärungen durch den L. meist die Form eines LV an, bei dem die S. zum Zuhören verurteilt sind. Dabei scheint diese U.phase geradezu prädestiniert zu sein, von S. übernommen zu werden, denn warum sollten sie sich nicht auch zu Hause Wortschatzerklärungen überlegen und dann ihren MS vorstellen können. Natürlich kann von ihnen nicht erwartet werden, daß sie dabei über dieselben methodisch-didaktischen Fähigkeiten verfügen wie ein ausgebildeter L., z.B. Aufbau eines „centre d’intéret“, Textparaphrase oder Vortragen einer Parallelversion.56  Der U.versuch hat gezeigt, daß die S. dennoch in der Lage sind, mit einfachen Erklärungsmustern das neue Vokabular abwechslungsreich und zum Teil mit viel Einfallsreichtum vorzustellen. An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, daß den S. in der 3. und 4. Stunde der UE die verschiedenen Möglichkeiten der Vokabelerklärungen präsentiert wurden (vgl. A 7 im Anhang).


Die am häufigsten verwendete Form der Worterklärung war die Definition, gefolgt von Synonymen oder Antonymen (vgl. A 20 im Anhang). Sehr gut kamen die zeichnerischen Worterklärungen an, die immer wieder für  eine Auflockerung und Entspannung des U. sorgten (vgl. A 21 im Anhang). Allerdings war bei einigen S. die Tendenz festzustellen, gehäuft auf diese Art der Vokabeleinführung zurückzugreifen und dies nicht nur bei schwierig zu erklärenden Wörtern, so daß die sprachliche Komponente manchmal etwas zu kurz kam.


Viel zu selten erfolgte dagegen eine Worterklärung über die „famille de mot“. Wenn z.B. ein Verb oder ein Adjektiv eingeführt wurde, von dem das Substantiv schon bekannt war, so griffen die S. nur in den seltensten Fällen auf diese Möglichkeit der kurzen und einfachen Worterklärung zurück, so daß ich desöfteren eine ergänzende Angabe zur Wortfamilie vornahm, z.B.:


noueux - le noeud


le sanctuaire - le saint, la sainte/saint(e)


Als die Hauptschwierigkeit bei der Worteinführung erwies sich für die LS das Stellen von sogenannten Kontrollfragen, mit Hilfe derer der LS feststellen kann, ob das von ihm eingeführte Wort verstanden wurde. Nur die wenigsten LS wandten diese für einen S. recht anspruchsvolle Technik an (vgl. U.-Phase 2).


Statt der Kontrollfragen lieferten die LS in den ersten Stunden der UE viel zu oft die deutsche Bedeutung des eingeführten Wortes automatisch auf der Folie mit. Die MS warteten dann nur noch darauf, daß der LS die deutsche Übersetzung auf der Folie aufdeckte, um diese dann in ihr Vokabelheft zu übernehmen. Es war sehr mühsam, die LS davon abzubringen, nach jeder französischen Worterklärung das deutsche Pendant zu nennen, zumal gerade die schwächeren S. in der Klasse zur Rückversicherung immer wieder die deutsche Übersetzung einwarfen,um eine Kontrolle zu haben, ob das Wort auch richtig verstanden wurde.


Aus diesem Grund bat ich die LS der späteren Gruppen, nur noch bei ganz schwierig zu erklärenden Wörtern die deutsche Übersetzung mitzuliefern. Die MS wurden von mir angehalten, nur noch in Ausnahmefällen Deutsch zu sprechen.


Auch zeigte sich gleich zu Beginn der UE, daß S. kein Zeitgefühl besitzen, was die Länge und Dauer der Vokabelerklärungen anbetrifft. Obwohl ihnen von mir die Vorgabe „Maximal 10 Minuten!“ gemacht wurde, dauerten die Worterklärungen am Anfang der UE viel zu lange. In solchen Fällen muß der L. eingreifen und die Wortschatzeinführung auf eine taktisch kluge Art und Weise abbrechen, etwa durch Bemerkungen wie „C’est très bien! Vous avez introduit les mots les plus importants. Maintenant vous pouvez aller plus loin dans votre cours.“


Denkbar wäre auch, daß der L. den LS gewisse orgaben macht, was die Anzahl der einzuführenden Wörter anbetrifft. Auch könnte er im neuen Text diejenigen Wörter unterstreichen, die die LS unbedingt vorstellen sollten, um zu vermeiden, daß für den weiteren Verlauf der UE wichtige Wörter unter den Tisch fallen. Der Nachteil ist, daß der L. durch diese Vorgaben die angestrebte Schülerverantwortung und -mitbestimmung wieder etwas einschränkt.


Optimal wäre sicherlich, wenn sich L. und LS vor der Stunde über die Phase der Worterklärungen austauschen könnten. Die LS könnten dem L. unterbreiten, wieviele und welche Wörter sie einführen möchten und auf welche Art der Vokabeleinführung sie im jeweiligen Fall zurückgreifen möchten. Dies verlangt jedoch viel zeit und ist oft aus organisatorischen Gründen nur bedingt durchführbar.


Wenn MS über die von den LS eingeführten Wörter hinaus nach Worterklärungen fragten, zeigte sich, daß die LS oft überfordert waren, spontan eine richtig und sauber formuliere Worterklärung zu geben, obwohl sie in den meisten Fällen die deutsche Bedeutung des Wortes kannten. Hier mußte ich immer wieder helfend eingreifen, da es sich bei dieser Art des Unterrichtsgesprächs nicht um stereotype Formeln handelt, sondern um echte Kommunikation, bei der natürlich auch Fehler passieren.





Der U.versuch hat gezeigt, daß S. auch ohne Anleitung über eine breite Palette von Möglichkeiten der Worteinführung verfügen. Auch wenn manche Erklärungen etwas mühsam, zäh und sprachlich holprig verlaufen und wenn im Vergleich zu Wortschatzerklärungen durch den L. ein gewisser „Zeitverlust“ in Kauf genommen werden muß, so überwiegen meiner Meinung nach doch deutlich die Vorteile:





Während in dieser U.phase im traditionellen Fsu. der L. dominiert, wird bei LdL dieser U.schritt von Schülern getragen, ohne daß der L. oft eingreifen muß


Die vortragenden S. setzen sich einerseits vor der Stunde mit dem Text und den unbekannten Wörtern auseinander und sind andererseits gezwungen, während der Vorstellung der neuen Vokabeln längere Redebeiträge in der Zielsprache zu liefern


Die Klasse steht der Worteinführung durch MS positiv gegenüber57  und empfindet sie als effektiv, was auch die Leistungen im Lexique-Teil der KA unterstreichen58 


Die unterschiedliche Art und Weise, wie S. die neuen Vokabeln einführen, belebt den U. Der S. wird im Vergleich zum traditionellen U. selbst mehr aktiv, erschließt selbständig einen Lernstoffabschnitt und vermittelt ihn seinen MS.








2.) Die Rolle des Lehrers





Wie schon in Kapitel II.5.) angedeutet wurde, verließ ich als L. während der gesamten UE die zentrale Stellung im Kommunikationsnetz und mischte mich im Plenum unter die S.


Die wichtigste Funkton des Lehrers, die Korrektur der von den S. gemachten Fehlern, erwies sich als eine Art „Achillessehne“ der Methode LdL, da es sich um eine Gratwanderung für den L. handelt: Korrigiert er nämlich zu viel, so wird der S. in seinem Redefluß gehemmt und die spontane Kommunikation und die Kreativität der Schüleräußerungen leiden darunter. Die S. haben dann das Gefühl, überwacht zu werden, was wiederum zu einem Motivationsbruch führen kann. Verbessert er nicht, oder nicht häufig genug, so prägen sich eventuell die Fehler bei den S. ein und ein Verlust der Aussparachequalität muß in Kauf genommen werden.


V.a. in den ersten von Schülern geleiteten U.stunden machte ich den Fehler, Aussprachefehler, Grammatikfehler u.ä. zu häufig zu korrigieren. Stellvertretend für den Unmut der S. über dieses „Korrekturbedürfnis“ des Lehrers soll eine S.äußerung in einer der ersten U.stunden stehen: Als ich einen Konjugationsfehler des Schülers verbesserte, war er mir ein böses und agressives „Das hab’ ich doch gesagt!“ entgegen.


Aurfschlußreich in dieser Hinsicht war auch die durchgeführte Fragebogenaktion (vgl. A 22 im Anhang). Auf die Frage: „Fandest Du, daß der L. während des von Dir/Euch geleiteten U.s zu oft eingegriffen hat?“ antworteten 11 S. mit „Ja!“. Die S. fühlten sich also auf irgendeine Art und Weise in ihrem selbsttätigen Tun und in ihrem Vortrag beieinträchtigt, ja gestört, wenn der L. zu oft verbesserte.


	Obwohl ich mir nach den ersten Unmutsäußerungen große Mühe gab, weniger oft einzugreifen, tendierte ich weiterhin dazu, zu schnell zu intervenieren, sei es, um einen Fehler zu korrigieren, sei es, weil eine S.antwort nicht sofort gegeben wurde. Ich glaube, daß jeder L., der LdL unterrichtet, diesen Punkt berücksichtigen muß. Er muß darauf achten, daß die S. genügend Zeit zum Überlegen haben und Muß den Mut haben, zum Zwecke der Förderung der Sprachflexibilität der S. manche Fehler durchgehen zu lassen. Ich machte es mir sehr bald zur Regel, möglichst selten und wenn , daßß möglichst spät und nur kurz einzugreifen und zwar nur dann, wenn gravierende Fehler richtigzustellen waren. Hier wird vom L. ein gewisses Maß an Fingerspitzengefühl verlangt.


Zwar hielt ich die S. immer wieder an, bei Fehlern ihrer MS einzugreifen und zu korrigieren, was aber leider nur sehr selten geschah. Hier fehlt es den S.n sicherlich an der nötigen Kompetenz und geistigen Schnelligkeit.


In diesem Zusammenhang sollte man sich auch noch einmal vergegenwärtigen, daß es normal ist, daß die S. bei LdL mehr Fehler machen als im traditionellen U., da die neue Methode von S.n wesentlich vielfältigere sprachliche Strategien verlangt. Auch sollte man sich vor Augen halten, daß angesichts der viel längeren Sprechakte der S. zwangsläufig mehr Fehler gemacht werden.


Wenn also die Fehlerkorrektur aus den oben genannten Gründen möglichst selten erfolgen sollte, so heißt dies nicht, daß sie ganz zu unterlassen ist. Dem L. bieten sich zwei Möglichkeiten an, die S. auf die gemachten Fehler außerhalb des U.s hinzuweisen: Entweder am Ende der Studne in Form einer Zusammenfassung, die sich auf die Hauptfehler beschränkt59  oder aber indem er die Fehlerkorrektur über die Durchsicht der schriftlichen HA abwickelt, wie ich es desöfteren gemacht habe. 


Neben der Fehlerkorrektur ist es Aufgabe des L.s, am Ende der Textpräsentation, bzw. der Diskussionsphase selbst präzisierend oder zusammenfassend einzugreifen. Dies geschah während des U.versuchs desöfteren, da sich doch herausstellte, daß gewisse Lerninhalte für die MS nicht klar genug dargestellt wurden (vgl. „Astérix-Stunde“, Phase 7, S. 32 in dieser Arbeit).


Während der gesamten UE machte ich die Erfahrung, daß die LS bei der Vermittlung von Faktenwissen recht unsicher agierten und sich durch Nachfragen schnell irritieren ließen, so daß in dieser Phase mein Eingreifen öfters notwendig wurde. Mir scheinen aus diesem Grunde Unterrichtseinheiten, in denen die Aneignung von Faktenwissen im Vordergrund steht, für den Einsatz von LdL weniger gut geeignet zu sein, da der L. zu oft in das Unterrichtsgespräch eingreifen muß.








3.) Schüler-Schüler-Interaktion und LS-Rolle





Der U.versuch hat gezeigt, daß LdL eine echte Kommunikation im U. fördert. Mit Hilfe der in den ersten U.stunden eingeübten „Expressions utiles en classe“ übernahmen die LS Sprechhandlungen, die im traditonellen Fsu. vom L. ausgeübt werden. Die Sprechanteile und die Länge der Sprechsequenzen der S. nahm bedeutend zu .Begünstigt durch die Sitzordnung in Hufeisenform kam es mehr als sonst üblich, zu sprachlichen Interaktionen zwischen den Lehrenden (LS) und den Lernenden (MS).


Als positivste Erscheinung des U.versuchs sehe ich die große Akzeptanz der neuen Lehrerrolle bei den Schülern (vgl. A 22 (2) im Anhang, Frage 6). Fast alle S. übernahmen bereitwillig und mit viel Selbstvertrauen die LS-Rolle. Angst gehabt hat kein einziger S. Sie lernten, längere Zeit vor einer Gruppe zu agieren und den U. selbstverantwortlich vorzubereiten und durchzuführen. Die pädagogischen Vorteile von LdL kamen während der UE deutlich zum Tragen.


	Daß die Sprechaktivität der S. bei LdL im Vergleich zum traditionellen Fsu. größer ist, war auch den S.n bewußt geworden: Auf die Frage: „Hat diese Methode aus Deiner Sciht Vorteile gegenüber dem ‘normalen U.’? Welche?“ antworteten 5 S., daß die S. mehr sprechen würden (vgl. A 22 (2) im Anhang, Frage 8). Weitere 5 S. schrieben bei dieser Frage, daß v.a. die LS vom U. nach LdL profitieren und viel sprechen würden. Diese Einschätzung vonseiten der S. decken sich mit den von mir gemachten Beoachtungen: Zwar bemühten sich fast alle LS redlich, ihre MS zum Diskutieren oder zu einem Meinungsbild zu bewegen, doch sehr oft kam keine große Resonanz aus der Klasse (vgl. Kap. V.2.b., Phase 8).


Wie bedrückend und unangenehm es auch für S. sein kann, wenn die Klasse passiv bleibt, kommt in einem LS-Zitat zum Ausdruck:


	„Jetzt verstehe ich erst, wie unangenehm es für einen Lehrer sein muß, wenn die Klasse nicht mitmacht!“


Daß diese S.-Erkenntnisse positive Auswirkungen auf den gesamten Schulunterricht haben können, liegt auf der Hand.


Obwohl die Sprechanteile auch der S. im Plenum im Vergleich zum herkömmlichen U. größer waren, wäre eine stärkere Beteiligung der Klasse am UG wünschenswert gewesen. Vielleicht waren die S. zu sehr auf die vom System Schule und auch vom L. empfohlene Fehlervermeidungsstrategie geeicht: Der S. wird belohnt, wenn er diese Strategie konsequent anwendet, d.h., wenn er möglichst wenig Fehler macht. 


Je kürzer also seine Äußerungen bzw. je seltener er spontan am UG teilnimmt, desto weniger Fehler werden ihm unterlaufen und anzukreiden sein. Obwohl ich den Schülern von Anfang an sagte, daß die Redebeiträge während des schülergeleiteten Unterrichts von jeder Benotung frei blieben, spornte sie dieser Notenfreiraum nicht zu viel mehr spontanen Äußerungen bzw. Fragen an. Sicherlich wäre es angebracht gewesen, die S. im Laufe der UE nochmals auf diesen Sachverhalt aufmerksam zu machen und sie zu mehr freien Redebeiträgen zu ermutigen.


Schon in anderen von mir in der Oberstufe durchgeführten UE fiel mir die Passivität der S. auf, die in einer gesellschaftsbedingten Konsumhaltung den U. über sich ergehen lassen. An diesem Punkt sollte meiner Meinung nach der Bildungsauftrage der Schule und die pädagogische Verantwortung des Lehrers ansetzen. Nur mit schülerzentrierten U.formen wie LdL kann diese Konsumhaltung aufgebrochen werden und der S. zu einem kritischen, freien Menschen erzogen werden. Daß eine Verhaltensänderung nicht innerhalb einer UE erreicht werden kann, liegt auf der Hand. Erst nach längeren U.phasen mit LdL können die Früchte der Methode geerntet werden.


Was in meinen Augen die S.-S.-Interaktion fördern könnte ist der folgende Punkt: Die S. solten mehr als dies in meiner UE der Fall war, an der Themenauswahl beteiligt werden. Zwar war ich bemüht, möglichst aktuelle und problemorientierte Themen anzubieten, die sich zum Diskutieren eignen und die auch auf die Alltagssituation der S. übertragbar sind (Autobahnbau, Konflikt Tourismus-Ökologie, Landflucht etc.), jedoch mußte ich feststellen, daß die S. durch die ihnen von „aufgezwungenen“ Themen in ihrer Eigenverantwortung und Mitbestimmung am U.geschehen eingeengt waren. Denkbar wäre eine Art Themenbörse zu Beginn der UE, wobei natürlich gewährleistet sein sollte, daß die von S.n gewählten Themen mit dem Lehrplan in Deckung gebracht werden können.








4.) Methodenkompetenz der Schüler





Eines  der Hauptziele meiner Arbeit war, die Methodenkompetenz der S. zu untersuchen (vgl. Kap. III.). Über die methodisch-didakttischen Fähigkeiten der LS bei der Wortschatzeinführung habe ich schon in Kapitel VI.1.) ausführlich berichtet und soll an dieser Stelle nicht noch einmal wiederholt werden.


Der U.versuch zeigte auf, daß die S. in methodisch-didaktischer Hinsicht trotz einer längeren Vorbereitungsphase z.T. überfordert waren.


Folgende Beispiele belegen diesen Sachverhalt:





Die LS verwandten kein einziges Mal die von mir allen Schülern ausgeteilten Touristenbroschüren zur Auvergne, die auch eine topogaphische Karte der Region beinhaltete. Sie hätte dazu dienen können, einen Ort, von dem die S. sprachen, zu lokalisieren bzw. ihn von den MS aufsuchen zu lassen





Sehr selten wurde auf von mir zu den einzelnen Themen ausgeteiltes Bildmaterial (Poster, Dias, Folien etc.) zurückgegriffen, um bestimmte Sachverhalte zu visualisieren oder um den U. lebendiger zu gestalten





Schwierige Wörter (Eigennamen etc.), wichtige Jahreszahlen oder Schlüsselwörter wurden kaum von den LS an die Tafel geschrieben





Die LS begannen mit nur einer einzigen Ausnahme (vgl. Kap. V.2.b, Phase 1) ihren U. ohne einen Einstieg, der die MS hätte motivieren können.





Insgesamt betrachtet hielten sich die LS allzu sehr an die in der 3. U.stunde ausgeteilte Fotokopie „Mögliche Abfolge der U.-Schritte“ (vgl. A 9 im Anhang), und dies, obwohl ich sie darauf hinwies, daß es sich hierbei nur eine Hilfestellung und eben nur um eine mögliche Abfolge der U.-Schritte handeln würde. Im nachhinein stelle ich mir die Frage, ob es nicht besser gewesen wäre, diese Hilfestellung zu unterlassen, um nicht Gefahr zu laufen, daß die S. sich in dieses Schema gepreßt fühlen und sie in ihrer Kreativität beeinträchtigt werden.


Daß S. trotz dieser oben beschriebenen Beispiele methodisch-didaktische Fähigkeiten besitzen, haben einige LS während der UE unter Beweis gestellt. Sie ließen z.B. einen Text von ihren MS zusammenfassen, erteilten schriftliche Arbeitsaufträge zu einem ihnen wichtig erscheinenden Punkt, stellten rhetorische Fragen, riefen auch schwächere S. auf, ihre Meinung zu einem Problem zu sagen, vollbrachten Transferleistungen etc. Diese Fähigkeiten müssen jedoch vom L. gefödert und über eine UE von 5 Wochen hinaus eingeübt werden. V.a. müßte sich der L. während der Vorbereitungsphase in den einzelnen Gruppen mehr mit den Schülern über das „Wie“ der Stoffvermittlung unterhalten.


Natürlich kann eine methodisch-didaktische Perfektion - diese beim Schüler anzustreben würde ohnehin den Rahmen von LdL sprengen - nicht der einzige Weg zum Lernerfolg sein, jedoch würde in meinen Augen eine verstärkte Förerung der methodisch-didaktischen Kompetenzen beim S. die S.-S.-Interaktion erheblich verstärken und könnte dazu führen, die Passivität der Klasse zu durchbrechen.








5.) Schülerleistungen





Insgesamt geseen, war ich mit den erbrachten Schülerleistungen zufrieden. Die Vokabeltests und die sporadisch eingesammelten schriftlichen HA waren bis auf wenige Ausnahmen ordentlich. Der U.versuch zeigte, daß S. sehr wohl auch bei einem gewissen Notenfreiraum im U. Lernleistungen erbringen. Sehr angetan war ich von dem erbrachten Einsatz fast aller LS. Sie bereiteten ihre Texte gut vor und die Präsentation im Plenum war abgesehen von den methodisch-didaktischen Defiziten (vgl. Kap. VI.4.) gut.


Die Benotung wurde, wie schon in Kapitel IV.4.) beschrieben, auf die KA am Ende der UE beschränkt. Sie war eine traditionell konzipierte KA (vgl. A 2 und A 3 im Anhang), die nur insofern LdL-spezifische Züge aufwies, als daß die im Lexique-Teil ausgewählten Wörter alle von den S.n selbst im Laufe der UE eingeführt und erklärt wurden. Der ø im Lexique-Teil lag bei 8 von 12 Verrechnungspunkten, was zu der Aussage berechtigt, daß das neue Vokabular der einzelnen schülergeleiteten Stunden erstens gut eingeführt, zweitens gut gelernt wurde. Sicherlich sind auch die sporadisch durchgeführten und nicht angekündigten Vokabeltests für diese ordentlichen Leistungen mitverantwortlich.


Im inhaltlichen Teil der Ka, dem „commentaire de texte“, wurde der eigentliche Stoff der UE, nämlich die naturräumliche u. touristische Ausstattung der Auvergne und das Problem des „exode rural“ thematisiert. Auch dieser Teil der KA wurde von den S.n sehr gut gemeistert (ø: 9 von 11 Punkten), so daß davon ausgegangen werden kann, daß auch auf inhaltlicher Ebene die gesteckten Lernziele erreicht wurden (vgl. Kap. III.). Der ø der KA lag bei der Note 2,7 und somit etwas über dem ø der anderen in diesem Schuljahr geschriebenen fünf KA. Die schlechteste KA war eine 4,0, die beste eine 1,5.


Natürlich muß ein Lehrer, der wie Martin öfters oder sogar immer nach LdL unterrichtet, auch mündliche Noten geben. Dies habe ich in meinem U.versuch aus den in Kapitel IV.4.) angeführten Gründen nicht getan.60 


Abschließend möchte ich noch anführen, daß die Aufmerksamkeit der Schüler während der gesamten UE sehr groß war. Dies ist, so glaube ich, u.a. darauf zurückzuführen, daß durch den Wechsel der Akteure die Neugier wachgehalten wurde. Die Aufmerksamkeit ist eine wichtige Voraussetzung dafür, daß Lerninhalte ins Kurzzeitgedächtnis aufgenommen werden können und bei Leistungskontrollen abrufbar sind.





VII.) „LDL“ AUS SCHÜLERSICHT





Ein letztes Wort soll an dieser Stelle den Schülern zukommen, schließlich waren sie ja die Hauptakteure des U.versuchs. Anhand eines am Ende der UE ausgeteilten Fragebogens61 gaben sie ihre Einschätzung ihre Bewertung zu LdL ab.62


1.) Negative Aspekte


Die Hälfte der SchülerInnen (8) steht LdL „eher ablehnend“, 5 Schüler positiv entgegen. Der Fragebogen liefert selbst die Gründe für diese insgesamt doch negative Akzeptanz der Methode bei den Schülern:


Alle S. hatten während der UE mehr Arbeit als im traditionellen Französisch-U. (vgl. Frage 5). Daß dieser Punkt zu einer ablehnenden Haltung der Methode gegenüber führt, ist verständlich, v.a. wenn man sich die vollgestopfte Stundentafel gerade der 11. Klasse vor Augen führt. Die Konsequenz, die ich als L. aus diesem Tatbestand ziehen könnte, wäre, in Zukunft die Vorbereitungszeit in den Gruppen noch mehr in den U. zu legen, um die S. von der häuslichen Arbeit zu entlasten. Dies ist aber wiederum oft wegen der Stoffülle nur begrenzt oder gar nicht möglich. Die S. von der Erstellung der als ES fungierenden Lückentexte bzw. von der für die Leistungskontrolle wichtigen schriftlichen HA zu befreien, wäre in meinen Augen nicht sinnvoll und würde einhergehen mit einer Vernachlässigung der schriftlichen Fähigkeiten.63 


Den Schülern war die Methode LdL zu steif. So kritisierten bei der Frage 9.) sieben S., daß der U. immer nach dem gleichen Schema ablief und bei der Frage 10.) gaben insgesamt sechs S. an, daß sie nur dann Lust hätten, noch einmal nach LdL zu lernen, wenn der U.ablauf abwechslungsreicher gestaltet werden würde. Was die Forderung anbetrifft, der U. müsse abwechslungsreicher sein, so glaube ich behaupten zu können, daß es eine Frage der Zeit und der Methodenkompetenz der S. ist: Je öfters die S. selbständig U. leiten, desto routinierter werden sie und desto größer werden ihre methodisch-didaktischen Fähigkeiten.64  Und wenn sie begriffen haben, daß sie sich nicht - wie es in diesem U.versuch fast ausschließlich der Fall war - an die methodischen Vorschläge des Lehrers und an den ihnen vertrauten Ablauf der U.schritte halten müssen, werden sie eigene Ideen entwickeln und der U. wird dadurch abwechslungsreicher und lebendiger werden. Bei der zweiten Forderung der S., LdL nur ab und zu anzuwenden, handelt es sich um eine Grundsatzfrage: Soll der L. seinen U., wie es Herr Martin praktiziert, völlig nach der Methode LdL umstellen, oder aber „nur“ ab und zu als Methodenwechsel einsetzen. Auf diese Frage werde ich in abschließenden Betrachtung zurückkommen.


Viele S. beanstandeten auch, daß die Themen nicht interessant gewesen wären (Fragen 9 u. 10.). Hier müßte ein weiterer U.versuch, bei dem die S. selbst die Themen bestimmen, zeigen, ob dadurch erstend die Akzeptanz der Methode und zweitens die Schüler-Schüler-Interaktion größer werden würde.


Drei S. glaubten auch, daß diese neue Methode in ihrer Schullaufbahn zu spät eingeführt wurde (Frage 10.). Hier tritt die Unflexibilität der S. zutage, die nach 11 Jahren überwiegenden Frontalunterrichts schülergeleitete und handlungsorientierte U.formen nur mit begrenztem Enthousiasmus begrüßen. Sie haben sich an das ihnen von Schule und Lehrern aufgezwungene U.schema gewöhnt und sind aus Gründen der Bequemlichkeit und aufgrund eines oben schon angesprochenen Konsumverhaltens nur noch sehr schwierig zu selbstverantwortlichem Handeln im U. zu bewegen.65 


2.) Positive Aspekte


	Die Vorteile von LdL gegenüber dem „Normalunterricht“ wurden in erster Linie in der besseren und verständlicheren Vokabeleinführung gesehen (7 S.nennungen; siehe Frage 8 des Fragebogens). Dieser Aspekt tritt auch in Frage 7.) zutage: Die Schüler gaben den LS, die die Vokabeln erklärt haben, die ø-Note 2.1.66 


	Als weitere Vorteile von LdL gaben die S. die größere Sprechaktivität (5 S.nennungen) und die Effizienz der Methode für die LS (Frage 8.) an. Die S. erkannten, daß bei LdL Stoffinhalte beim LS sehr gut „hängen bleiben“, was daran liegt, daß der LS den Stoff dadurch gut memorisieren kann, weil er sich erstens sehr intensiv mit ihm beschäftigt und er zweitens bei der Wiedergabe im Plenum vor den MS nochmals abgerufen wird (vgl. Kap. II.4., Fußnote 28).


	Überrascht hat mich die Tatsache, daß nur 2 Schüler die Eigenverantwortlichkeit als positiven Aspekt von LdL angeführt haben und kein einziger Schüler die wichtigen durch LdL erzielten sozialen Lernziele wie Verantwortungsbewußtsein, Toleranz oder Solidarität anführte.


	Als sehr positiven Aspekt bewerte ich auch die Schülerangaben zum Empfinden im U. (Frage 6.): Insgesamt 8 Schüler fühlten sich als LS angenehm bzw. die LS-Rolle macht ihnen Spaß. Dagegen fühlten sich nur 2 S. unwohl. Als Schüler fühlten sie sich im U. nach LdL ungefähr gleich wie im traditionellen Fsu.





VIII.)SCHLUSSFOLGERUNG UND AUSBLICK





	Nach dem U.verlauf und der Schülerumfrage kann der Erfolg des U.versuchs in meinen Augen weder mit „nur positiv“ noch mit „nur negativ“ bewertet werden. Der U.versuch deckte sowohl Stärken als auch die Schwächen der Methode LdL auf, welche in der abschließenden Betrachtung noch einmal kurz zusammengefaßt werden sollen:


Die Stärken der Methode lagen darin, daß im Vergleich zum traditionellen Fsu. der Sprechanteil der S. in der Zielsprache erheblich mehr Umfang hat und die S.-S.-Interaktion höher war. Die traditionelle Einbahnstraße „Lehrer - Schüler“ wurde verlassen und veränderte sich in selbsttätigem und selbständigem Lernen. Der U.versuch trug zum soziales Lernen, Teamfähigkeit, Verantworttungsbewußtsein und zur Persönlichkeitsbildung der Lernenden bei, auch wenn das den Schülern nicht immer bewußt wahrgenommen wurde. 	Einen weiteren, sehr positiven Begleiteffekt bei LdL sehe ich ich darin, daß sich meine Einstellung zum Unterricht geändert hat. Durch die größere Rollendistanz fühlte ich mich während der U.stunde weniger angespannt als sonst und disziplinarische Ängste, der U. könne einem entgleiten, fielen fast ganz weg. Dies liegt daran, wie ich im U. nach LdL weiß, daß der Lernprozeß der S. nicht von meiner Dynamik und meinem Auftreten abhängt, sondern daß die S. von mir „nur“ initiiert zu werden brauchen und die S. dadurch in irgendeiner Weise eine eigene Dynamik entfalten können. Auch das Verhältnis zu mir als L. ist positiver geworden, denn die L.Rolle war weniger die des allwissenden Stoffvermittler und Prüfers, sondern als Helfer und Förderer.67 


Die Hauptschwäche dagegen stellte das pädagogische und methodisch-didaktische Defizit der LS dar, unter dem die unterrichtete Zeit zwangsläufig, aber doch häufig leiden mußte (z.B. U.ablauf).


Der U.versuch zeigte, daß die methodisch-didaktische Kompetenz nicht ausreichend war, um die ihnen durch LdL gewährten Freiraum im Sinne eines selbständigen Handelns aunützen zu können. Die Konsequenz daraus ist in meinen Augen , daß dem S. von früh an die Methodenkompetenz zum selbstständigen Lernen vermittelt und er zur Selbständigkeit erzogen werden muß. Die S. müssen lernen, im U. methodisch bewußt, zeistrebig und ökonomisch zu handeln. Der L. muß den Schülern dabei helfen, indem er ihnen bewußtes methodisches Arbeiten vorlebt, Arbeitstechniken mit ihnen einübt und sie solange wiederholt, bis sie „sitzen“. Auch sollte der L. das methodische Vorgehen der S. reflektieren und gründlich besprechen lassen. In meinem U.versuch war ich mir zwar der Bedeutung dieses „Aufbaus der Methodenkompetenz“ beim S. bewußt und ich versuchte, die S. langsam an die Methode heranzuführen, jedoch war die Zeit dazu zu kurz bemessen.


Somit wären wir bei der oben schon angedeuteten Fragestellung angelangt, nämlich ob LdL als Abwechslung zu bisherigen traditionellen Methoden eingesetzt werden soll oder aber konsequent zur Durchführung gebracht werden soll.


Durchforscht man die Bilanzen der L., die Erfahrungen mit LdL gemacht haben, so stellt man schnell fest, daß eine große Unsicherheit bei dieser Frage herrscht. Lehrer, deren Schüler - wie auch in meinem U.versuch - kritisieren, daß der schülergeleitete U. immer nach demselben Schema ablaufen würde, tendieren dazu, LdL nicht ausschließlich, sondern nur in Abwechslung mit traditionellen U.formen einzusetzen. Außerdem glauben viele L., daß aus Zeitgründen und aufgrund der Komplexität mancher Lerninhalte der U. nicht nur von Schülern durchgeführt werden sollte. Die Vermittlung von Faktenwissen solle der L. weiterhin leisten.68 


Auf der anderen Seite stehen Lehrer wie R. KELCHNER69 , die die Kombination von LdL mit lehrerzentrierten U.methoden ablehnen. Er plädiert dafür, daß man beim heutigen Stand der Fachdidaktik nach Wegen und Strategien suchen muß, die durchwegs auf die Aktivierung des Schülers abzielen. Seiner Meinung nach „bringt ein bißchen LdL höchsten ein bißchen ...“ und „Ein bißchen LdL reduziert die Sprechanteile des Lehrers eben nur ein bißchen.“69 


In meinen Augen - und dies hat der Unterrichtsversuch bewiesen - ist LdL ein Schritt in die richtige Richtung. Handlungsorientierter U. scheint mir in einer Gesellschaft, deren Komplexität und Unüberschaubarkeit ständig zunehmen, immer wichtiger zu werden. Und wenn die Schule, wie es in deren Bildungsauftrag steht, den Schüler zur Bewältigung und aktiven Gestaltung dieser komplexen Umwelt befähigen will70 , so muß im U. selbständiges Handeln eingeführt werden. Mit LdL kann dies erreicht werden.


Vor jeder Absolutierung einer Methode muß gewarnt werden, jedoch tendiere auch ich dazu zu sagen, daß sich die Methode LdL nicht einfach nur nebenbei und so hin und wieder einsetzen läßt, wenn einen die Lust überkommt. Nur wenn sie in relativ regelmäßigen Abständen verwendet wird, kann sie positive Wirkungen erzielen, indem beim S. eine Methodenkompetenz aufgebaut wird. Erst dann kann der S. durch methodische Abwechslung und Vielfalt einer Abnutzung von LdL entgegensteuern. Schließlich wird aufgrund der zunehmenden Routine der enorme Zeitaufwand für den Lehrer immer geringer und somit LdL für den Lehrer mit 23 Wochenstunden immer praktikabler.
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10 Als Beispiel für seine Kooperation sei nur erwähnt, daß er seine Methode sowohl im Lehrerseminar in Tübingen als auch in der später von mir nach LdL unterrichteten Klasse 11 in Rottenburg vorstellte (vgl. Kap.V.1.).
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14(b) Zum Thema Frontalunterricht und seine Unzulänglichkeiten, was den Bildungsauftrag der Schule anbetrifft, siehe H. MEYER, 1987, S. 182ff. MEYER schildert auch eindrücklich, warum trotz einleuchtender und seit langem bekannter wissenschaftlicher Kritik die Vorherrschaft des Frontalunterrichts ungebrochen ist. Die Gründe dafür sieht er in gesellschaftliche, curricularen und institutionell-organisatorischen Gegebenheiten (S. 188).


15 Dewey J. u. Kilpatrick W. H., 1935, S. 34ff.


16 Vergleicht man diese Forderungen mit denen des Tübinger Jugendpsychaters G. KLOSINSKI (vgl. A  1 im Anhang), so stellt man verblüffende Ähnlichkeiten fest.


17 Steinig, W., 1985


18 SCHIFFLER, L. 1980, S. 98


19 SCHIFFLER, L. 1980, S. 14


19(a) SCHIFFLER, L. 1980, S. 14


20 DIETRICH, J., 1978, S. 31


21 PAUELS, W., 1983, S. 105


22 SCHIFFLER; L., a.a.O., S. 173


23 PONADER, H., 1987, S. 142


24 MARTIN, J.-P., Mitteilung vom 28.05.1992, S. 3


25 MARTIN, J.-P., Mitteilung vom 06.04.1992


26 vgl. H. MEYER, 1987, S. 60/61: In einer empirischen Erhebung wurde ermittelt, daß der Frontalunterricht mit 76,86% die mit Abstand am häufigsten praktizierte Sozialform an nordrhein-westfälischen Gymnasien, Haupt- oder Gesamtschulen ist, und das Unterrichtsgespräch mit 48,93% das am häufigsten ablaufende Handlungsmuster.


27 MEYER, H., 1987, S. 189


28 In der Gedächtnisforschung wurde inzwischen nachhaltig ewiesen, daß ein Lernstoff nurr dann ins Langzeitgedächtnis gelangt, wenn er mit Assoziationen angereichert ist. Assoziationen kommen u.a. dann zustande, wenn der Schüler sich selbstständig mit einem Stoff auseinandersetzt, ihn selbst aufbereitet und ihn seinen Mitschülern wiedergibt, weniger aber bei rein rezeptiven Lernprozessen, wie sie beim geläufigen lehrerzentrierten Unterricht ablaufen. Das dort stattfindende Interaktionsmuster läuft meist nach der Formel: Initiation (Lehrer) - Schülerantwort - Evaluation (Lehrer) ab.


Durch Eigentätigkeit der Schüler werden Lerninhalte nicht nur im semantischen, sondern auch im episodischen Gedächtnis gespeichert. Die Lerninhalte sind also über zwei verschiedene Gedächtnissysteme zugänglich und wiederabrufbar.


29 MARTIN, J.-P., 1985, S. 243ff


30 LÖRSCHER, W., 1983, S. 287


31 SCHIFFLER, L., a.a.O., S. 51


32 BREITKREUZ, H., 1979, S. 203f.


33 Fortan werden die Schüler, die in die Lehrerrolle schlüpfen und den U. leiten, as Lehrerschüler (LS) bezeichnet.


34 Auf die Funktion und die Aufgaben des Lehrers gehe ich später noch näher ein.


35 LEITZGEN, G., 1991, S. 39


36 MARTIN, J.-P.: Quand les élèves font la classe. In: Français dans le monde N° 224, S. 52


37 Die beste Zusammenfassung von LdL bietet: GRAEF, R., 1990, S. 10-13. Der Aufsatz bezieht sich vor allem auf den Anfangsunterricht in Französisch und ist mit zahlreichen hilfreichen Tips für Lehrer, die LdL zum ersten Mal anwenden, versehen.


38 MARTIN, J.-P., 1985, S. 248


39 Die Einführungs- und Vorbereitungsphase dauerte in meiner Unterrichtseinheit 8 Unterrichtsstunden.


40 MARTIN, J.-P.: Didaktische Briefe II, 1987, S. 1


41 GRAEF, R. (a.a.O., S. 13) führt LdL aber auch in größeren Klassen durch. Er berichtet von einer 7. Klasse mit 29 Schülern. Wenn der Stoff einer Lektion nicht ausreicht, um ihn auf 10 Gruppen zu verteilen, so macht er mit dem Rest der Klasse Freiarbeit oder Übungen in Partnerarbeit. 


42 NUHN, H.-E., 1975, S. 110


43 MARTIN, J.-P.: Didaktischer Brief II, S. 5/6 und WELLMANN, K., 1992, S. 10ff.


44 Lehrplan Baden-Württemberg für Französisch am Gymnasium, S. 646


45 Es handelt sich um die Texte „Au pais de la lava, des papets et mametas...“ und „La mort lente d’un paradis’. Beide Texte stammen aus OLBERT, J. (Hrsg.), 1983, S. 65 bzw. S. 72


46 SCHULZEIT, Dez. 1988, S. 9


47 MARTIN, J.-P.: Mitteilungen vom 10.3.1991, S. 1


47 MARTIN, J.-P.: Mitteilungen vom 10.3.1991, S. 1


48 Martin erbrachte den Nachweis, daß die Leistungen seiner nach LdL unterrichteten S. durch dieses Evaluationsverfahren nicht sinken. Seine Leistungskursschüler hatten im Abitur einen Notenschnitt von 2,01!


49 Die mit * versehenen Medien befinden sich im Anhang


50 Die Themen der nicht ausführlich beschriebenen Stunden schülergeleitete Unterrichts werden aus der Stundentafel (Kap. IV.5.) ersichtlich


51 Ich teilte den beiden Schülerinnen eine Liste mit Worterklärungen aus.


52 Die S. waren z.B. nicht in der Lage „Sei ruhig!“ zui übersetzen.


53 vgl. hierzu: SCHMIDT, I., 1988, S. 2ff.


54 Solche Aggressivität und Intoleranz kamen während der gesamten Ustunde zum Vorschein


55 Vgl. A 17 und A 18 im Anhang


56 ARNOLD, W., 1989, S. 137


57 In der am Ende der UE durchgeführten Fragebogenaktion (vgl. Kap. VII.) gaben die S. den Worteinführungen durch ihre MS die ø-Note 2,1.


58 Der ø im Lexique-Teil der KA lag bei 8 von 12 Verrechnungspunkten.


59 Ich praktizierte diese Form der Fehlerkorrektur nie, da die S. nach der Stunde in der Regel keine Zeit haben; vgl. auch LEITZGEN, G., a.a.O., S. 46, der von schlechten Erfahrungen bei solchen Pausengesprächen berichtet.


60 Wie Martin zu seinen mündlichen Noten kommt, legt er in seinem Aufsatz „Zur Leistungskontrolle in meinem Unterricht“ (a.a.O., S. 3) dar.


61 16 S. haben den Fragebogen ausgefüllt. Auf  dem im Anhang (A 22) beigefügten Exempel habe ich die Auswertung dieser 16 Fragebögen vorgenommen. In den eckigen Klammern steht die Anzahl der S.nennungen. Die mit Spiegelstrichen versehenen S.kommentare bei den Fragen 3, 8, 9, 10 und 12 sind in der Reihenfolge der Häufigkeit der Nennungen aufgeführt.


62 Auf einige S. anworteten wurde schon in den vorhergehenden Kapiteln eingegangen.


63 SCHIFFLER, L. (a.a.O., S. 105) ist der Auffassung, daß bei interaktiven Formen des Fsu.s eine geringfügige Vernachlässigung der schriftlichen Fertigkeiten in Kauf genommen werden muß. Die mündliche Kommunikationsfähigkeit dagegen würde weit über der des traditionellen Fsu.s. liegen.


64 vgl. auch die Fragebogenaktion von J.P. MARTIN (a.a.O.) vom Dez. 1991: Die Befragten, die LdL immer bzw. häufig in ihrem U. anwenden, berichten über extrem positive Schülerreaktionen.


65 Schülerantwort zu Frage 10.) „Ich bin 11 Jahre lang unter den traditionellen Bedingungen zur Schule gegangen und habe jetzt ein paar Wochen nach dieser neuen Methode gelernt. Ich bin das Traditionelle gewöhnt.“


Schülerantwort auf Frage 9.): „Man mußte ungewohnt viel selber machen!“


66 Es scheint sich also hier zu bestätigen, daß die S. den darzustellenden Stoff vereinfachen und er somit für die MS verständlicher wird.


67 Natürlich kann diese Erfahrung nicht automatisch auf alle LdL anwendenden Lehr übertragen werden


68 SCHWEDE, K., 1992, S. 27


69 KELCHNER, R., Brief an Herrn Martin, Zirndorf, 1. Febr. 1992


70 Schulgesetz, § 1(2)








