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I.	Theoretische Einführung





1.	Darstellung der Problematik





„Bereits im Anfangsunterricht, aber auch in den weiteren Lernjahren dient das gesamte Unterrichtsgeschehen in erster Linie dem Ziel, sprachliche Verständigung in lebensnahen Grundsitationen zwischenmenschlicher Kontakte zu ermöglichen und zu verwirklichen“, fordert der Curriculare Lehrplan für Französisch als 3. Fremdsprache in der 9. und 10. Jahrgangsstufe� und stellt damit vor allem den kommunikativen Aspekt des Französischunterrichts in den Vordergrund.





Im Richtziel 1.2. zur Sprachfertigkeit und zum mündlichen Ausdruck heißt es weiter, es solle die „Bereitschaft und Fähigkeit, ein Gespräch auf Französisch zu führen“, sowie die „Einsicht, daß Gedanken auch mit Hilfe begrenzter sprachlicher Mittel wiedergegeben werden können“ entwickelt werden.�





Als weitere kommunikative Ziele nennt der Lehrplan u.a. die Bereitschaft, gesprochenes Französisch auch mit unbekannten Elementen anzuhören und zu verstehen (S. 349), an einem Gespräch in der Fremdsprache teilzunehmen und dabei neben Fragen und Antworten auch in einfacher Form persönlich Stellung zu beziehen (S. 350).





Die geforderten Aspekte zielen also in erster Linie daraufhin, dem Schüler Fähigkeiten zu vermitteln, die es ihm erlauben, auch in (späteren) außerschulischen Situationen bestehen zu können.� 





Doch nicht immer ist gewährleistet, daß der Französischunterricht diesen Ansprüchen auch gerecht wird.


Zwar sind neue Lehrwerke zum Erlernen des Französischen (Echanges, Cours Intensif Neu) bewußt nach kommunikativen Gesichtspunkten ausgerichtet, allerdings weist Jean-Pol Martin in seiner Dissertation nach, daß die in Übungsmaterial und Lehrerheft vorgeschlagenen Verfahren zum Erreichen der postulierten Lernziele inadäquat seien und sich imanent weiterhin an behavioristischen Theorien orientierten.� Das Lehrbuch Echanges gehe beispielsweise erst über die Stufe der „nichtzweckgerichteten Kommunikation“ mittels strukturalistischer Übungen zur „echten“ Kommunikation über.� Zudem bemängelt er, daß nicht von einem authentischen Situations- und Kommunikationsbezug gesprochen werden könne, wenn die erlernten Strukturen nur bei erdachten Situationen aus dem täglichen Leben Verwendung fänden.�





Auch die Ersteller des Lehrplans sahen offensichtlich die Gefahr, daß bei der Einübung grammatikalischer Probleme der übergeordnete Anspruch nach auch außerschulischer Verwendbarkeit des erlernten Materials in den Hintergrund tritt. So betonen sie:





„Für kommunikationsorientierten Sprachunterricht ist es von entscheidender Bedeutung, daß es bei den sprachlichen Mitteln nicht um Kenntnisse um ihrer selbst willen geht, sondern immer um die Verfügbarkeit der für den übergeordneten Zweck sprachlicher Verständigung benötigten Voraussetzungen.“�





Um dieses Ziel zu erreichen, muß der Unterricht dem Schüler aber auch ausreichend Gelegenheit bieten, außerhalb der bloßen Reproduktion neuer Strukturen in kommunikative Interaktion mit seinen Klassenkameraden und dem Lehrer zu treten. Dies ist im traditionellen Fremdsprachenunterricht aber nicht immer der Fall.





Untersuchungen bei 29 verschiedenen Lehrern haben gezeigt, daß die Mehrzahl der beobachteten Stunden von einem autokrakischen Erziehungsstil geprägt waren.� Der stark lehrerzentrierte Unterricht hat zweifelsohne Auswirkungen auf die Möglichkeiten der Schüler, sich aktiv am Stundengeschehen zu beteiligen.





So kam man bei Auszählungen zu dem Ergebnis, daß die Lehreräußerungen im Durchschnitt 67% der gesamten Redeanteile während einer Stunde ausmachten. Maximal beanspruchte der Lehrer sogar 78,3% des Redeanteils für sich. Nur bei einem Pädagogen sprachen die Schüler insgesamt genausoviel wie ihr Lehrer.�





Angesichts der Diskrepanz, die sich zwischen den theoretischen Ansprüchen des modernen Fremdsprachenunterrichts und ihrer praktischen Verwirklichung auftut, bemüht sich Martin seit 1981 um eine methodische Innovation des Französischunterrichts. Sie soll zu einer Optimierung des Systems Unterricht führen, wobei die Variablen Lehrplan und Lehrbuch, auf die der einzelne Lehrer keinen Einfluß hat, unangetastet bleiben; Veränderungen erfährt allein die Variable methodisch-didaktisches Vorgehen.





Sein Ansatz, dessen Grundlagen weiter unten genauer beschrieben werden, besteht darin, Schülern schrittweise Lehrfunktionen zu übertragen. Sein Ziel ist es, damit die Qualifikationen der Lerner in vielfacher Weise zu erweitern. So strebt er natürlich in erster Linie eine Erhöhung ihrer linguistischen und metalinguistischen Kompetenz an, daneben soll aber auch ihre soziale Kompetenz im Klassenraum wie im Zielland gefördert werden. Die Übernahme von Lehrfunktionen stärkt das Selbstbewußtsein der Schüler ebenso wie ihre Fähigkeit, einen Sachverhalt vor Publikum darzustellen. Weiter möchte Martin durch seine Methode das explorative Verhalten seiner Schüler verstärken und ihre Fähigkeit zur Abstraktion erhöhen.�





Im zweiten Teil dieser Arbeit soll gezeigt werden, die der Grundgedanke des von martin entwickelten Ansatzes, die Übernahme von Lehrfunktionen durch Schüler, in einer 10. Neusprachlerklasse durchgeführt wurde.





Zuvor jedoch werden noch einige lerntheoretische und didaktische Überlegungen erläutert.





2.	Einige lernpsychologische Überlegungen


2.1.	Einordnung der Theorien





Anfang der sechziger Jahre beherrschten behavioristische Theorien die Lernpsychologie. Die Ergebnisse dieser Forschungsrichtung fanden natürlich auch Niederschlag in den Lehrbüchern der damaligen Zeit, was dazu führte, daß vor allem imitative und repetitive Verfahren den Fremdsprachenunterricht bestimmten.





Durch strukturalistisch angelegte Übungen sollten neue Erscheinungen der zu erlernenden Sprache eingeschliffen, habitualisiert werden, ohne daß der Schüler zum Lösen der gestellten Aufgaben bewußte Erkenntnisprozesse durchlaufen mußte.


Vorgänge, die sich im Inneren des lernenden Individuums abspielen, sind bei dieser Lerntheorie von untergeordnetem Interesse.





Die kognitiven Lerntheorien, die seit Ende der sechziger Jahre die Oberhand gewinnen, versuchen dagegen, gerade die inneren Prozesse, die im Lerner vor sich gehen, zu analysieren.





Wie Martin beweist, sind zwar auch moderne Französischbücher noch von behavioristischen Ideen beeinflußt, doch stehen der Schüler und seine Kompetenzen nun vermehrt im Mittelpunkt der pädagogischen Bemühungen. Allerdings geht diese Entwicklung Martin noch nicht weit genug:





„Meine These ist, daß mit der Wende zur Schülerorientierung zwar der richtige didaktische Weg eingeschlagen wurde, daß aber der damit verbundene Anspruch erst dann wirklich eingelöst werden kann, wenn der Gegenstand, also der Lerner, beschrieben wird.“ �





Dies soll im folgenden zumindest ansatzweise geschehen.





2.2. 	Die Bedürfnisse des Schülers





Ziel des gymnasialen Unterrichts ist es nicht nur, den Schülern Fakten zu vermitteln, er soll auch ihre Fähigkeit zur selbständigen Aneignung des Wissens fördern und sie darauf vorbereiten, im späteren Leben ohne Hilfe mit der sie umgebenden komplexen, zunächst oft undurchschaubaren Umwelt zurechtzukommen.


Neben anderen Institutionen kann auch die Schule versuchen, den heranwachsenden Strategien an die Hand zu geben, mit denen schon bestehende Handlungsmuster zum Bewältigen von Problemen verstärkt bzw. andere neu hinzugelernt werden.


Schülern muß also vermittelt werden, wie sie unter bestimmten Bedingungen zum Erwerb neuen Wissens und zu neuen Einsichten gelangen können.





Es ist mittlerweile als gesichert anzunehmen, „daß in allen (höheren) Organismen die Tendenz nachweisbar ist, erlebte Ungewißheit zu beseitigen oder in ihrem Ausmaß zu verringern.“� 





Das dadurch ausgelöste Orientierungsverhalten kann verschiedene Äußerungsformen annehmen, in erster Linie ist jedoch mit epistemischer Neugier zu rechnen, dies umso mehr als der Neugiertrieb zu den primären Bedürfnissen des Menschen zählt.


Definiert ist epistemmische Neugier als „das Bestreben des Menschen, eine Ordnung in die Erscheinungen seiner Umwelt zu bringen respektive seine Umwelt als überzufällig und geordnet zu verstehen.“�





2.3.	Forderungen an den Schulunterricht





Nicht immer jedoch wird der Schulunterricht dem Bedürfnis der Kinder gerecht, die Erscheinungen, mit denen sie konfrontiert sind, selbst zu durchschauen, ihnen eine ihrer Kompetenz entsprechende Ordnung zu geben, sie dammit zu erklären und zu verstehen. Vielmehr bietet der Lehrer seinen Schülern oft fertige Lösungen, die von letzteren dann nur mechanisch, meist ohne Einsicht wiederholt werden.�





Nach bisherigen Erfahrungen jedoch haben selbstentdeckte Erkenntnisse die Tendenz, besserbehalten zu werden, sie gewährleisten einen höheren Transferwert und erhöhen die kognitive Aktivierung der Schüler, d.h. ihr Interesse, ihre intrinsische Motivation, ihre Ausdauer und ihr Engagement.�





Aufgabe des Lehrers sollte es daher in erster Linie sein, sich zu fragen, wie es ihm mittels des Unterrichts amm besten gelingt, daß der Schüler das Lernziel selbst erreicht, statt zu überlegen, wie er es ihm am besten vermitteln könnte.





Martins Antwort auf diese Frage lautet Lernen durch Lehren (LDL). Schüler übernehmen im Unterricht verschiedene Lehrfunktionen. Bevor sie ihren Klassenkameraden den neuen Stoff präsentieren können, müssen sie ihn selbst kognitiv erfaßt und durchorganisiert haben, erst dann sind sie in der Lage, ihn adressatengerecht an die Mitschüler weiterzugeben.


Aber nicht nur der vermittelnde Schüler profitiert nach Martins Ansicht von diesem Verfahren.





„(Es) ist wahrscheinlich, daß die Möglichkeit, kognitive Strukturen abwechselnd zu entwickeln und aufzunehmen, der Produktions- und Rezeptionskompetenz gleichermaßen zugutekommt.


Es kann angenommen werden, daß die Ausführungen von Lehrhandlungen, d.h. der Aufbau von kognitiven Handlungsstrukturen und die Vermittlung dieser Strukturen beim Initiieren von Lernprozessen, dem Lernprozeß selbst zugutekommt.


In diesem Sinne kann der Mensch als Lehr-/Lerneinheit erfaßt werden, bei dem Lehren und Lernen sich gegenseitig stützen und bedingen.“�





Nicht zu unterschätzen ist die Motivation, die sich für den Schüler aus einem derartigen Unterrichtsverfahren ergibt. Der Lerner merkt, daß es ihm möglich ist, komplexe Aufgaben eigenständig zu bewältigen. Er gewinnt aus dieser Erkenntnis Selbstvertrauen, das ihn nicht nur für dieses Fach motiviert, sondern ihm auch in anderen Lebensbereichen das Zutrauen gibt, Probleme lösen zu können.�





3.	Pädagogisch-didaktische Überlegungen


3.1.	Authentische Kommunikation





Neben den genannten fächerübergreifenden Lernzielen muß das hauptsächliche Bestreben des Französischunterrichts darin liegen, den Schülern linguistische Kompetenz zu vermitteln, d.h. „der Lerner (muß) in die Lage versetzt werden, sich in für ihn relevanten Kommunikationssituationen zu behaupten.“�


Der Lehrplan spricht von der „Bereitschaft und Fähigkeit, die erworbenen sprachlichen Mittel in Alltagssituationen zur Verständigung (auch mit frankophonen Sprechern) einzusetzen.“�





Die Übungen, die der Unterricht häufig anbietet, um das Ziel der lebensnahen Kommunikation zu erreichen, sind aber ihrerseits selten authentisch. In Szenen, wie „Au marché“, „A la réception d’un hôtel“ oder „Au restaurant“ spielt der Schüler nur eine Rolle, in der er gegebenfalls Elemente des vorher gelernten Stoffes verwendet. 


Um echte Kommunikation im Fremdsprachenunterricht zu fördern, muß der Unterricht selbst zum Thema sprachlicher Äußerungen gemacht werden. Dem Schüler wird also nicht von außen eine ihm vielleicht fremde Situation vorgegeben; die Situation, in der er sich zu bewähren hat, betrifft ihn vielmehr ganz unmittelbar: es ist sein (Französisch-) Unterricht, in dem sich eine Gruppe von Menschen zusammengefunden hat, die miteinander eine Sprache lernen will. Wenn der Lerner sich hier äußert, spricht er als er selbst und nicht in der Rolle einer angenommenen Person.





Unter diesen Voraussetzungen ist es jetzt nur folgerichtig, die Schüler ihren Unterricht zum Großteil selbst gestalten zu lassen und ihnen eine Vielzahl von Verantwortlichkeiten zu übertragen, bei denen sie die Fremdsprache stets mit echten Redezielen anwenden.


Sobald der Lehrer nicht mehr der zentrale Punkt ist, über den sämtliche Unterrichtsgeschehnisse laufen, werden die Schüler nun viel mehr sprechen und in höherem Maße untereinander agieren.�





3.2.	Das soziale Klima in der Klasse





Wenn Schüler Funktionen übernehmen, die im traditionellen Unterricht allein der Lehrer innehat, so bringt das neben den schon genannten positiven Effekten (siehe das Kapitel über Lernpsychologie) weitere Vorteile mit sich.





Die Atmospäre während der Unterrichtstunden entspannt sich zusehends. Den Schülern steht nun kein allwissender Lehrer mehr gegenüber, vor dem sie sich Unsicherheiten kaum zuzugeben trauten, ihre Interaktionspartner sind in erster Linie Klassenkameraden, deren Stärken, aber auch Schwächen sie genauer einschätzen können. Und so wird ein Schüler sicher relativ leicht die Korrektur durch einen Mitschüler akzeptieren können, während ihn der Hinweis auf einen Fehler durch den Lehrer in größerem Maße verunsichern würde.





Martin macht darüberhinaus auf ein Ergebnis der Motivationsforschung aufmerksam, nachdem die Leistungsmotivation steigt, wenn das zu erreichende Modell dem Lerner subjektiv nahesteht. Der Lehrer wirkt als Zielvorgabe für den Schüler oft unerreichbar, hingegen scheint ihm der Informationsvorsprung eines Klassenkameraden, der einen bestimmten Stoff vorbereitet hat, durchaus einholbar.�





Auch Schiffler weist darauf hin, wie wichtig ein positives soziales Klima und das Fehlen von Angst, sich in der Fremdsprache auszudrücken, für das Erreichen der angestrebten Lernziele ist: „Dem interaktiven Fremdsprachenunterricht liegt die Hypothese zugrunde, daß eine positive soziale Interaktion eine wesentliche Voraussetzung für die Wirksamkeit des Fremdsprachenunterrichts ist.�





Mit dem Verfahren, Schülern Lehrfunktionen zu übergeben, und sie somit zu beauftragen, sich in bestimmte Problematiken einzuarbeiten und diese für ihre Klassenkameraden aufzuarbeiten, wird der Lehrer der 9. und 10. Jahrgangsstufe nichtzuletzt dem Richtziel 3.2. des Curricularen Lehrplans gerecht, in dem es unter dem Stichwort „Allgemeine Arbeitstechniken“ heißt:


„Fähigkeit, die stufenmäßigen Arbeitsmittel (z.B. Lehrbuch, Wörterverzeichnis, grammatisches Beiheft bzw. systematische Darstellungen der Grammatik einer Sprache, auditive Materialien wie Kassettenaufnahme) in angemessener Weise als Lernhilfe zu verwenden (z.B. zum Zweck selbständiger Wiederholung der Nacharbeit, etwa nach Erkrankung).“�


Bei der Vorbereitung eines bestimmten Stoffes wird sich der Schüler stets mit zumindest einigen der genannten Materialen vertraut machen müssen.





3.3.	Spezifizierung der Lehrfunktionen





Wenn bis jetzt davon die Rede war, daß Schüler Lehrfunktionen übernehmen können, ja sogar sollen, so war aber noch nicht hinreichend spezifiziert, welche verschiedenen Aktivitäten damit im einzelnen gemeint sind.





Martin listet in seiner Dissertation alle Lehrfunktionen auf, die seiner Meinung nach im Fremdsprachenunterricht auftreten können.� Man kann jedoch sicher nicht alle Aufgaben an Schüler delegieren: So wird beispielsweise der Lehrer weiterhin die Funktion der Kontrolle insofern übernehmen müssen, als er u.a. eine vorgeschriebene Anzahl an Schulaufgaben schreiben läßt. Und den Schülern die Motivationsfunktion zu übertragen, würde diese ebenso überfordern, wie sie in die Setzung der Lernziele miteinzubeziehen (hier sind ja auch dem Lehrer instituionell enge Schranken gesetzt).





Im folgenden sollen angelehnt an Martin die Aktivitäten aufgelistet werden, die von Schülern der von mir geleiteten Französischklasse übernommen worden sind.





Didaktisierung eines von mir vorgegebenen Stoffes (d.h. Aufbereitung des Stoffes in Hinblick auf seine Vermittlung)


- Vorbereitung der Wortschatzeinführung


- Vorbereitung der Textneueinführung (Hörverstehen, Fragen zum Text, Lektüre)


- Vorbereitung einer im Buch vorgegebenen Übung


- Entwicklung und Vorbereitung einer eigenen Übung (bei von mir vorgegebner Lernzielabgabe)


- Vorbereitung eines Grammatikkapitels


- Vorbereitung einer Rechenschaftsablage





Darbietung bzw. Durchführung der vorbereiteten Inhalte





Korrigieren der Mitschüler (und des Lehrers)





Organisieren


(ausgenommen von Organisationsmaßnamen, die weiter beim Lehrer bleiben, wie Auswahl des Stoffes etc., können Schüler z.B. den Klassenraumdiskurs leiten)











II.	Praktische Umsetzung





1.	Beschreibung der Lerngruppe





Zu Beginn des Schuljahrs 1990/91 habe ich 21 Schüler der Klasse 10a des Friedrich-Rückert-Gymnasiums in Ebern im Fach Französisch übernommen. Die Gruppe, die Französisch als dritte Fremdsprache erlernt, zählte 18 Mädchen und drei Jungen. Am Ende des Schuljahrs hatte eine Schülerin wegen nichtausreichender Leistungen in naturwissenschaftlichen Fächern das Klassenziel nicht erreicht, zwei weitere Mädchen verließen das Gymnasium, um ihre Ausbildung auf einer Fremdsprachenschule bzw. einer Fachoberschule fortzusetzen.


Im Fach Französisch war kein Schüler der Klasse gefährdet. Die Lerngruppe galt vielmehr insgesamt als recht leistungsstark und brachte im mündlichen wie im schriftlichen Ausdruck meist überdurchschnittliche Leistungen. 


Ansonsten war die Klasse sehr lebhaft, negativ machte sich nur ein bei einigen Schülern teilweise übertriebener Ehrgeiz bemerkbar.


 


2.	Hinführung zur Unterrichtsmethode





Als ich die Klasse nach Ende der Sommerferien übernahm, waren die Schüler sowohl in Französisch als auch in den anderen Fächern einen traditionellen Unterrichtsstil gewohnt.





Anders als Graef, der eine theoretische Einführung der Schüler in die Methode für nicht notwendig hält, da sie das neue Verfahren als eine Art Spiel betrachteten,� hielt ich es für angebracht, die Schüler zumindest in Ansätzen über das Vorhaben zu informieren und ihnen dabei auch zu erklären, welche Vorteile beim Lernen der Fremdsprache ich mir dabei für sie erhoffte.





Zwar legten die meisten Schüler am Anfang etwas Skepsis an den Tag, jedoch waren alle bereit, eine neue Unterrichtsmethode sozusagen als Experiment zu wagen.


Durch die Erläuterungen war darüberhinaus auch eine Steigerung der Motivation zu erhoffen, da sich der Französischunterricht nun bewußt von den anderen Schulstunden unterschied und den Schülern so klar wurde, daß ihr persönlicher Einsatz gefordert war, um einen für alle befriedigenden Unterrichtsablauf zu ermöglichen.





Weil die Stunden nun vornehmlich auf Französisch ablaufen und die Interaktion der Schüler untereinander einen viel größeren Raum einnehmen sollte, war es zunächst nötig, der Lerngruppe Ausdrücke und Wendungen an die Hand zu geben, die eine Verständigung zu relevanten Unterrichtssituationen in der Fremdsprache erlaubten.





Es schien mir sinnvoll, den Schülern kein vorgefertigtes Papier zu überlassen, sondern ausgehend von den Bedürfnissen der Klasse und ihrem Kenntnisstand gemeinsam eine Liste mit entsprechenden Phrasen zu entwickeln. Die Auflistung konnte natürlich nur provisorisch sein und wurde bei Bedarf im Unterricht ständig erweitert. So stellte sich beispielsweise bald das Problem, daß einfallendes Licht, Projektionen des Tageslichtschreibers schlecht lesbar machte, der Vorhang also zugezogen werden mußte. Die Schüler lernten deshalb den Satz „Ferme le rideau, s’il te plaît“. 





Um sicher zu gehen, daß die Wendungen auch gelernt worden waren, wurde frühzeitig eine Lernzielkontrolle vorgenommen. In einer Stegreifaufgabe fragte ich neben dem aktuellen Grammatikstoff auch einige der wichtigsten interaktiven Ausdrücke ab.





Im Französischen bereitet die Orthographie den Schülern oft relativ große Schwierigkeiten. Es ist deshalb sinnvoll, auffällige Schreibweisen immer wieder zu semantisieren oder bei Unsicherheiten nach der Schreibung fragen zu können. Ich habe den Schülern deswegen zu Beginn des Schuljahrs ein Blatt mit den Buchstaben des Alphabets und ihrer französischen Aussprache sowie ein weiteres mit der Benennung der Satzzeichen verteilt. Damit war es den Schülern jetzt auch möglich, fehlerhafte Schreibungen an der Tafel bzw. auf der Overheadfolie in der Fremdsprache zu korrigieren.





Mit den vorhandenen Kenntnissen waren die Schüler nun in der Lage, sich bei Übungen im Buch gegenseitig aufzurufen, sich untereinander um Hilfe zu bitten, andere aufzufordern, lauter oder langsamer zu sprechen etc. Sie übernamen damit wichtige Organisationsfunktionen, die traditionellerweise vomm Lehrer ausgeführt werden. 





In einem nächsten Schritt sollte die Gruppe lernen, eine weitere Lehrfunktion zu übernehmen, die Wortschatzeinführung bei einer neuen Lektion.


Ziel war es, für die unbekannten Ausdrücke sog. explications zu finden, die den Klassenkameraden auf einer Folie mittels des Tageslichtschreibers präsentiert werden sollten.





Um die Schüler, denen diese Arbeitsweise unbekannt war, nicht zu überfordern, erstellten sie zunächst gemeinsam mit der Lehrerin explications, die ihnen zeigten, welche prinzipiellen Möglichkeiten es gibt, ein unbekanntes Wort zu erläutern.�


Der Klasse waren die verschiedenen Techniken bald klar: ein neues Wort kann mit mehr oder weniger synonymen Ausdrücken umschrieben werden, es kann in einem eindeutigen Kontext, aus dem es sich erschließen läßt, verwendet werden, man kann ein Beispiel anführen oder das schon bekannte Gegenteil der Vokabel aufschreiben. Auf die Möglichkeit, einen konkreten Ausdruck zu zeichnen bzw. ihn szenisch darzustellen, griffen die Schüller (sicher aufgrund ihres Alters und der damit verbundenen Entwicklungsstufe) weniger zurück.





Als nächstes bekamen dann alle Schüler die Hausaufgabe, für einen bestimmten Textabschnitt selbständig Erklärungen zu finden und auf einer Overheadfolie zu notieren. Es sollte damit allen die Möglichkeit gegeben werden, mit der neuen Arbeitsweise vertraut zu werden und ihre Fähigkeiten, Vokabeln zu erklären zu testen.





Jeweils ein Schüler präsentierte dann in der folgenden Stunde seine Ergebnisse, wobei es nie Schwierigkeiten gab, Freiwillige zu finden, die diese Aufgabe übernehmen wollten. Es machte den Schülern offensichtlich Spaß, die Rolle des Rezipienten zumindest für kurze Zeit mit der des Vermittlers vertauschen zu können.





Zu Beginn dieser Phase nahm die Wortschatzeinführung im Verlauf der Stunde einen im Verhältnis zu lehrergeleiteten Stunden unverhältnismäßig großen Rau ein. Das lag zum einen daran, daß alle Schüler ihre zu Hause erstellten explications vorstellen wollten, zum anderen daran, daß den Schülern am Projektor zunächst noch eingechliffene Phrasen fehlten, mit denen sie den Unterrichtsverlauf zügig leiten konnten.





Wir erstellten deshalb gemeinsam eine Liste von „expressions utiles quand on est au projecteur“, an die sich die Schüler bei Bedarf halten konnten. Im Verlaufe des Schuljahres lösten sie sich dann zunehmend von den wörtlichen Vorgaben und verstanden es, entsprechende Wendungen sinngemäß in verschiedene Kontexte einzubauen.





Nach einer Weile schien es nicht mehr notwendig, daß alle Schüler parallel die explications vorbereiten. Die Aufgabe wurde nun an eine kleine Gruppe oder auch an Einzelne übergeben. Die übrigen Schüler waren jetzt frei, mit anderen Funktionen betraut zu werden; die Zahl ihrer Aktivitäten, die sie vom Lehrer übernahmen, wurde somit größer.





Da den Schülern, das Verfahren, ihren Klassenkameraden etwas beizubringen mittlerweile im ausreichenden Maße vertraut war, war es nicht mehr nötig, die weiteren Lehrfunktionen so ausführlich wie bei der Wortschatzerklärung einzuführen.


Die Schüler überlegten sich jetzt vielmehr selbständig Möglichkeiten, neue Inhalte zu vermitteln.





3.	Übernahme von Lehrfunktionen durch Schüler


3.1.	Wortschatzeinführung





Nachdem einige wesentliche Punkte schon unter 2. aufgeführt wurden, kann nun die praktische Durchführung im Unterricht konkretisiert werden.





Nach Abschluß der 1. Lektion im Cours Intensif 2 Neu bekam ein Schüler den Auftrag, den Wortschatz der Zeilen 1 bis 26 von Lektion 2 A vorzubereiten.





In der Lektion geht es um die Städtepartnerschaft zwischen fünf Dörfern auf der Halbinsel Brotonne in der Normandie mit York, einer niedersächsischen Kleinstadt. Die ersten Absätze, die der Schüler in Hinblick auf die neuen Vokabeln vorbereiten sollte, berichten vor allem von der historischen Vergangenheit eines der Dörfer, La Mailleraye, das im zweiten Weltkrieg Schauplatz einer Schlacht war, als sich die Deutschen vor den Aliierten zurückziehen mußten.





Der Schüler hat nicht alle der im Vocabulaire als neu angeführten Wörter auf seine Folie übernommen. So geht er nirgends auf die Komparativformen ein, wohl in der (richtigen) Annahme, es handle sich hierbei um ein neues Grammatikkapitel, das in Anschluß an die Texterschließung besprochen wird. Ein zumindest passives Verständnis der neuen Struktur ist bei den Schülern aber durchaus anzunehmen.


Bei anderen Ausdrücken geht der Präsentator offensichtlich davon aus, sie bedürften keiner gesonderen Erklärung, da sie entweder schon bekannt sind (une pomme, la Normandie) oder sich leicht erschließen lassen (un fruit vom Englischen fruit).





Da den Schülern stets freie Hand gelassen wurde, nur für die Vokabeln explications zu finden, die sie für erläuternswert hielten, war es hin und wieder nötig, in Anschluß an die erste Textpräsentation weitere unbekannte Wörter zu erklären.





Die explications des Schülers zeigen weiterhin, daß er sich kaum von den einsprachigen Erklärungen im Buch beeinflussen ließ, sondern sich bemühte, einen Bezug zu seiner Umwelt und zu der seiner Mitschüler herzustellen. Besonders deutlich wird das neben der Erläuterung von jumelage in den wiederholten Anspielungen auf den damals im Irak tobenden Krieg, der die Schüler stark beschäftigte.





Der Schüler am Projektor ließ die Erklärung für die erste Vokabel nun von seinen Klassenkameraden vorlesen. Dann bat er sie, ihn eventuell zu korrigieren und sich zu äußern, ob seine Erläuterung verständlich sei, ihnen die Bedeutung des Wortes also klar geworden sei. Bei Unsicherheiten wurde der Begriff ins Deutsche übersetzt.


Dann diktierte der Schüler den anden den Satz ins Heft. Die Lehrerin übernahm für ihn die Aufgabe des Notierens, indem sie sich an seinen Platz setzte und damit schon äußerlich die Position der Leitung an den Schüler abgab.�





Nachdem auf diese Weise alle Vokabeln durchgegangen waren, wurden die neuen Wörter zur Sicherung des Verständnisses und als Lernzielkontrolle kurz wiederholt. Diese Aufgabe übernahm der gleiche Schüler, der den Wortschatz eingeführt hatte. Er deckte dazu einfach die Erklärungen zu den Ausdrücken ab und fragte so ihre Bedeutung noch einmal ab.





3.2.	Hörverstehensübung mit Fragen zum Text





Die Leitung dieses Stundenabschnitts übernahmen die Schüler nach kurzer Zeit von der Lehrerin, bei der sie das Verfahren zuvor einige Male beobachten konnten. Es geht in diesem Teil der Stunden darum, den Schülern, die den neuen Lektionstext noch nicht kennen, eine von Muttersprachlern besprochene Cassettenaufnahme abschnittweise vorzuspielen und das Hörverstehen durch Fragen zu der Passage zu überprüfen.





Mit der Aufgabe wurden immer mehrere Schüler betraut, weil einzelne dabei überfordert gewesen wären. (Es hat scih bei mir als günstig erwiesen, drei Schüler zusammenarbeiten zu lassen.)





Dann teilte die Lehrerin der Gruppe den Textabschnitt mit, der in der folgenden Stunde besprochen werden sollte. Gleichzeitig gab sie ihr eine Cassette, auf die der entsprechende Lektionsteil von der Schüler- bzw. Lehrercassette zweimal überspielt war (die Schüler brauchten so keine Schwierigkeiten beim Spulen und Finden der richtigen Stellen zu fürchten).





Die Schüler machten sich nun zunächst mit dem Text vertraut. Bei Verständnisschwierigkeiten konnten sie im Vokabelanhang nachschauen oder sich an die Lehrerin wenden. Dann zog sich die Gruppe meist in eine Ecke des Klassenraums zurück, um mit Hilfe der Cassette angemessene Textabschnitte herauszufinden, zu denen sich Fragen entwerfen ließen.





Zu Anfang machten die Schüler oft den Fehler, zu lange Passagen vorzuspielen und zuweilen mehrere Fragen gleichzeitig zu stellen. Nach energischen Protesten der Klassenkameraden, erkannten sie aber schnell die Problematik und reduzierten den Umfang der Fragen auf überschaubare Längen.





Beim Entwickeln von Fragen baten die Schüler oft um die Hilfestellung der Lehrerin, wenn sie sich über bestimmte Formulierungen nicht sicher waren. Andere Gruppen jedoch bestanden darauf, völlig selbständig arbeiten zu dürfen. Manchmal war es hier dann sogar schwierig, wenigstens im Verlauf der Durchführung noch einzelne Korrekturen vorzunehmen, so sehr waren die Schüler in ihrer Aufgabe aufgegangen.





Bei der Präsentation haben sich die Gruppenmitglieder die Zuständigkeiten geteilt. Einer hatte sich die Abschnitte, die nacheinander vorgespielt werden sollten, imm Buch markiert und war jetzt nur dafür verantwortlich, den Cassettenrecorder zu bedienen. Ein zweiter las die vorbereiteten Fragen vom Blatt ab, während der dritte seine Mitschüler aufrief und die Antworten als zufriedenstellend oder nichthinreichend bewertete.





Auch hier darf der Lehrer natürlich nicht ganz in den Hintergrund treten, denn die Schüler sind zuweilen überfordert, aus umständlichen oder grammatikalisch falschen Äußerungen ihrer Kameraden richtige Elemente herauszufiltern, mit deren Hilfe man doch noch zu einer akzeptablen Lösung kommen kann.





Nachdem auf diese Weise der vorgesehene Lektionsteil ein erstes Mal vorgeführt worden war, wurde der Text nun im Ganzen noch einmal vorgespielt, so daß die Schüler einen Gesamteindruck gewinnen konnten.





3.3.	Leitung der Lektüre





Schon zu Beginn des Schuljahrs wurde den Schülern die Aufgabe übertragen, bei den häufig im Buch vorkommenden Dialogtexten Sprecher für die einzelnen Rollen einzusetzen. Auf die Frage <Qui dirige la lecture?> meldete sich ein Schüler, der dann seinen Mitschülern die verschiedenen Parte zuteilte: <Andrea, tu lis Mme Laborde, s’il te plaît. Michael, tu es le secrétaire et Katja tu lis le texte, s’il te plaît>.





Die Funktion des Schülers wurde insofern erweitert, als daß er später nicht nur für die Organisation der Lektüre zuständig war, sondern auch auf die richtige Aussprache der Leser achten mußte. (Daneben blieben natürlich weiterhin alle Schüler aufgefordert, ihre Klassenkameraden bei Bedarf zu korrigieren.)





Um sich mit der Aussprache des Textes vertraut zu machen, bekam dieser Schüler ebenfalls eine Cassette mit der überspielten Passage. Oft übernahm jedoch ein Mitglied der Gruppe, die die Hörverstehensfragen gestellt hatte, die Aufgabe der Lektüreleitung, da sich diese Schüler im Laufe ihrer Arbeit ja mehrmals in die Aussprache hatten einhören können.





Eine speziell mit dieser Lehrfunktion beauftragte Gruppe langweilte sich bald bei der Vorbereitung der Lektüreleitung, obwohl sie durchaus den positiven Effekt einsah, sich bestimmte Ausspracheschwierigkeiten einmal bewußt vor Augen zu führen und eventuelle Klippen der Mitschüler vorauszuahnen.





3.4.	Einführung eines Grammatikkapitels





In den Lektionen neu behandelte sprachliche Erscheinungen wurden im Unterricht immer ausführlich eingeführt. Wichtig war hierbei vor allem, daß der Schüler am Ende der Einheit auf einen zusammenhängenden Hefteintrag zurückgreifen konnte, in dem aussagekräftige Beispielsätze und Regeln niedergeschrieben waren.





Dieses Verfahren war schon deswegen geboten, da das verwendete Lehrwerk vom Kultusministerium noch nicht freigegeben war und die Schüler deshalb zwar über das Buch mit den Lektionen sowie über das cahier d’exercices verfügten, jedoch nicht im Besitz des grammatischen Beiheftes waren, das ihnen erlaubt hätte, bei Unsicherheiten noch einmal nachzuschlagen.





Im Gegensatz zu Martin hielt ich es nicht für angebracht, die Funktion der Grammatikpräsentation in allen Fällen von Schülern übernehmen zu lassen. Zum einen war es aus den oben genannten Gründen wichtig, daß die Schüler präzise Regeln und eindeutige Beispiele an die Hand bekamen, mit denen sie auch später bei wiederholendem Lernen ohne Schwierigkeiten zurechtkommen konnten.





Da den Schülern vor allem im Anfangsunterricht aber noch der Überblick fehlt, um gewisse Erscheinungen immer eindeutig formulieren und sie gegen andere abgrenzen zu können, wäre es sicher in vielen Fällen zu Mißverständnissen oder gar Fehlern gekommen, die ein nachträgliches klärendes Eingreifen des Lehrers unerläßlich gemacht hätten.�


Ein solches Vorgehen jedoch scheint mir der Motivation nicht förderlich, da bestimmte Grammatikregeln nach der Präsentation durch den Schüler ein zweites Mal hätten aufgearbeitet werden müssen, wodurch das anfänglich von den Schülern zu erwartende Interesse für eine neue Struktur sicher verloren gegangen wäre.





Zum anderen sind Schüler mit der Aufbereitung gewisser Grammatikkapitel meines Erachtens nach überfordert. Um beispielsweise die Aspektproblematik, die bei der Entscheidung für die Tempora passé composé oder imparfait wesentlich ist, zu durchschauen, bedarf es eines tieferen Einblicks in die Strukturen der Fremdsprache als dies von einem Anfänger zu erwarten ist.�





Jedoch sind nicht alle grammatischen Erscheinungen im Französischen von einer solchen Komplexität, daß sie ein Schüler nicht strukturieren und damit an seine Klassenkameraden weitervermitteln könnte.





In der Lektion 3 C wird die Wendung avoir besoin de qc./ qn. eingeführt. Die Schüler sollen hier vor allem mmit der durch de eingeleiteten obligatorischen Ergänzung und ihrer unterschiedlichen Erscheinung in verschiedenen Funktionen des Satzes vertraut gemacht werden.





Die Präsentation dieses Grammatikstoffes war durchaus von Schülern zu leisten. Ich überließ deshalb zwei Schülern, die diese Aufgabe in Partnerarbeit lösen sollten, eine Kopie des entsprechenden Paragraphen aus dem grammatischen Beiheft, mit dessen Inhalt sie sich zunächst vertraut machten.





Im anschließenden Gespräch mit der Lehrerin erkannten sie, daß es bei der Vermittlung sinnvoll ist, von schon bekannten Phänomenen auszugehen, die als Anknüpfungspunkt für das Neuzulernende dienen konnten.


Es fiel den beiden jetzt schnell auf, daß der Ausdruck il me faut qc. inhaltlich etwa in gleicher Bedeutung wie j’ai besoin de qc. verwendet werden kann.





Ausgehend von dieser Ähnlichkeit entwarfen sie eine Folie, auf deren einer Seite verschiedene Sätze mit der schon bekannten Wendung standen. Die Mitschüler waren nun aufgefordert, für die linke Spalte die entsprechenden Sätze mit avoir besoin de zu finden, die dann dort eingetragen wurden. Nur die erste Entsprechung <Il me faut tes skis, papa> und <J’ai besoin de tes skis, papa> gaben die beiden ihren Klassenkameraden vor und machten so das Prinzip, nachdem sie vorgehen wollten, deutlich.





Auch bei der Lösung dieser Aufgabe fällt auf, daß sich die Schüler von den Vorgaben im grammatischen Beiheft in gewisser Weise gelöst haben. (Hier geht es um ein mehr oder weniger amüsantes Gespräch zwischen Vater und Sohn um Geld, das Mofa der Mutter und Englischhausaufgaben). Die Schüler bemühen sich mit ihren Sätzen, einen Bezug zur aktuellen Lektion herzustellen, in der es um Wintersport und dessen Auswirkungen auf die Umwelt geht.





Eine spezielle Regel aufzustellen, erübrigte sich bei diesem Grammatikkapitel, da die Beispielsätze alleine genügend Aussagekraft besaßen. Im Verlauf späterer Übungen wurde dann aber immer wieder auf die Veränderlichkeit des Partikels de in Verbindung mit unterschiedlichen Artikelformen hingewiesen.





In ähnlicher Weise bietet es sich an, Schüler neue Verbparadigmen im Unterricht einführen zu lassen.





In Lektion 4 B taucht das unregelmäßige Verb s’asseoir erstmals auf. Die Schüler sollen als Lernziel mit den Formen des Verbs in den wichtigsten Tempora vertraut gemacht werden, sollen die Auffälligkeiten in der Schreibung erkennen und erfahren, daß es neben der gebräuchlichen Präsensform auch noch eine weniger gebräuchliche Nebenform gibt.





Die Vermittlung diese Lernzieles übernahm ein Schüler, indem er einige Verbformen auf einer Folie angab, andere aber von den Mitschülern erschließen ließ, so daß am Schluß ein vollständiges Paradigma ins Heft notiert werden konnte.








3.5.	Leitung einer Übung





Gerade nachdem sich Schüler in ein bestimmtes Stoffgebiet eingearbeitet haben, fällt es ihnen relativ leicht, eine entsprechende Übung zu der Problematik zu leiten. Natürlich muß ihnen auch hier Zeit gelassen werden, die Aufgabe zuvor selbst durchzugehen und sich die Lösungen eventuell zu notieren.





Während des Unterrichts fordert nun der Schüler seine Klassenkameraden zum Bearbeiten der einzelnen in der Übung angesprochenen Punkte auf oder behält nur das gegenseitige Aufrufen der Schüler untereinander im Auge. Eine wesentliche Funktion besteht jedoch auch darin, die Antworten gegebenenfalls zu korrigieren oder Hilfestellungen beim Finden der Lösung zu geben, was ihm wegen seiner Vertrautheit mit dem Stoff nicht allzu schwer fallen wird.





Auf diese Art leitete der Schüler, der das Verb s’asseoir eingeführt hatte, gleich darauf die Übung 3 zur Lektion 4 B, in der das Verb in verschiedenen Personen und unterschiedlichen Tempora angewandt werden soll.








3.6.	Entwicklung einer Übung





Die Übertragung dieser Lehrfunktion fordert die Schüler in spezieller Weise und verlangt entsprechende Hilfen durch den Lehrer. Auch hier ist sicher nur die Bearbeitung bestimmter Themenkreise geeignet, um die Lerner nicht zu überfordern.





Im Rahmen der Lektion 4 sollte die Verwendung des Artikels in Verbindung mit Ländernamen erlernt werden. In einer vom Buch vorgeschlagenen Übung ging es darum, Sätze vom Typ <En France, on parle français. Au Portugal, on parle portugais> zu bilden.





Um ein schematisches Heruntersprechen der Sätze zu vermeiden, schien es mir sinnvoll, den Schülern die verschiedenen Genera der Länderbezeichnungen noch einmal bewußt vor Augen zu führen. Außerdem bot sich der Kontext an, neben den Sprachen auch die Benennung der Bewohner wieder ins Gedächtnis zu rufen bzw. neu zu erlernen.





Nachdem ich diese Zielvorstellung einer Gruppe von Schülern bekanntgegeben hatte, bat ich sie, sich Gedanken über eine Übungsform zu machen, bei der diese Elemente vorkämen, ohne daß sie den anderen schon fertig präsentiert würden. Damit sie die Aufgabe bewältigen konnten, gab ich den Schülern eine Ausgabe des Micro Robert, mit dessen Hilfe sie eventuelle Wissenslücken über die Schreibweise oder eine Bezeichnung füllen konnten. Sie bekamen damit die Möglichkeit, sich schon jetzt ansatzweise mit einem Arbeitsmittel vertraut zu machen, das für sie spätestens in der Kollegstufe von Bedeutung sein wird.





Ergebnis der meinschaftlichen Überlegungen der Gruppe war eine Folie, auf die ein Raster mit den drei Spalten les pays / les habitants / la langue aufgezeichnet war. Die Schüler hatten jedoch nur jeweils eine Spalte ausgefüllt, wobei sie - durchaus abhängig vom Schwierigkeitsgrad-, mal den Ländernamen, dann den der Bewohner oder die Sprache angaben.


Die verbliebenen Lücken mußten von der Klasse ausgefüllt werden.





Auch hier haben sich die Schüler bei der Wahl der Länder von den Vorgaben im Buch gelöst, was als Zeichen ihres Interesses und ihrer Motivation gewertet werden kann.








3.7.	Leitung einer Rechenschaftsablage





Die institutionell geforderten Rechenschaftsablagen, also Lernzielkontrollen, wie Schulaufgaben, Stegreifaufgaben und Abfragen, die zur Notenfindung dienen, bleiben natürlich weiterhin in der Hand des Lehrers.





Daneben gibt es aber im Unterricht immer wieder Situationen, in denen vorangegangener Stoff rekapituliert wird, ohne daß einzelne Schüler dabei benotet werden (siehe unter 3.1. die Verständniskontrolle nach der Wortschatzeinführung). Die Leitung einer solchen Stundenphase kann dann selbstverständlich auch an einen Schüler abgetreten werden.





Nach der Durchnahme einer Lektion mit ihren meist drei Teilen bietet es sich an, das gesamte Vokabular das meist einen bestimmten Themenkreis umfaßt, noch einmal Revue passieren zu lassen. Das kann in Form eines Spieles geschehen, das ich aus einer Zusammenstellung von Studiendirektor Wolfgang Spengler, die er im Rahmen eines Fortbildungsseminars verteilt hat, entnommen habe.





Das bingo lexical orientiert sich an der traditionellen Spielidee des Bingo. Die Schüler zeichnen zunächst auf ein Blatt Papier ein Raster aus neun gleichen Rechtecken. Nun wird mit Hilfe des Tageslichtschreibers eine Liste mit allen in der Lektion vorkommenden vokabeln eingeblendet. Die Schüler suchen sich aus dieser Liste neun beliebige Wörter aus und tragen sie in jeweils ein Rechteck ihres Rasters ein.


Jetzt liest der Spielleiter Sätze vor, in denen er das jeweilige Wort aus der Liste, das gesucht werden soll, jedoch ausspart. Er bemüht sich dabei darum, den Kontext relativ eindeutig zu gestalten. Aufgabe der Mitspieler ist es, das ausgelassene Wort zu erraten. Als nächstes überprüfen sie, ob sie diese Vokabel in ihr Raster übertragen haben und streichen es gegebenenfalls aus. Wer als erster drei Wörter in der Horizontale, Vertikale oder Diagonale durchgestrichen hat, ruft „Bingo“ und hat gewonnen.


Am Schluß des Spieles empfiehlt es sich, die einzelnen Sätze noch einmal durchzugehen und die richtigen Lösungen zusammenzutragen.





Während die Lehrerin bei einem ersten Durchgang des Spieles als Spielleiter fungierte, konnte sie diese Aufgabe bei weiteren Durchgängen sofort an Schüler delegieren. 





Nachdem das Spiel beendet war (eventuell verbliebene Sätze können noch vorgelesen werden, um nach dem Sieger noch Anwärter für die folgenden Plätze zu finden), legte der Schüler nun seine Folie mit dem Lückentext auf den Projektor. Damit ermöglichte er nach der anfänglichen Hörverstehensübung nun noch einmal die Sicherung der Schreibweise.





In einem ähnlichen Rahmen gibt es eine Vielzahl anderer Möglichkeiten, um auf spielerische Weise bestimmte Lerninhalte zu wiederholen. Mit dem bekannten le pendu wird beispielsweise das Alphabet eingeübt. Zahlen, die für den Französischlernenden ja immer eine besonder Schwierigkeit darstellen, werden durch ein Spiel trainiert, bei dem sich die Schüler gegenseitig einen Ball zuwerfen und dabei eine zunächst zweistellige Zahl nennen. Derjenige, der den Ball fängt muß die letzte Ziffer wieder aufnehmen und sie zur ersten einer neuen zweistelligen Zahl machen. Gleichzeitig wirft er den Ball weiter. Das Spiel wird erschwert, indem statt einer zweistelligen eine dreistellige Zahl genannt wird, deren letzte beiden Ziffern die ersten beiden einer neuen dreistelligen Zahl werden müssen.





Bei Spielen dieser Art kann der Lehrer vollkommen in den Hintergrund treten, da die Schüler den Ablauf des Spieles selbständig organisieren können. Die Motivation, die von solch einer Rechenschaftsablage zu Beginn einer Stunde ausgeht, wirkt sich positiv auf den gesamten Unterrichtsverlauf aus.








3.8.	Durchführung einer Unterrichtsstunde





Nachdem die verschiedenen Aktivitäten, die Schülern übertragen werden können, gezeigt worden sind, soll nun eine Unterrichtsstunde beschrieben werden, in der Schüler der Klasse 10a unterschiedliche Lehrfunktionen übernommen haben. Die Stunde fand am 16. Mai 1991 statt und wurde auf Video aufgezeichnet.





Mittelpunkt der Stunde war die Texteinführung von Lektion 4 B, Abschnitt 1. Thema dieses Lektionsteils ist Algerien, als ein Teil der Frankophonie. Imm vorliegenden Paragraphen wird das afrikanische Land in Form eines Sachtextes vorgestellt und so grundsätzliche Informationen zu seiner Geschichte und der gegenwärtigen wirtschaftlichen Situation vermittelt.


In einem späteren Teil der Stunde wurde dann noch eine Übung besprochen.





Am Tag zuvor hatten sich die Schüler je nach Interessenslage für den anstehenden Arbeitsauftrag in verschiedenen Gruppen zusammengefunden. Eine Gruppe war mit der Vorbereitung der Wortschatzeinführung beauftragt, eine zweite mit der Durchführung der Hörverstehensübung und der anschließenden Lektüreleitung. Einen dritten Schülerkreis hatte ich gebeten, sich um die unter 3.6. beschriebene Entwicklung einer Übung zum Thema „Land / Sprache / Bewohner“ zu bemühen. Da die im Lektionsteil 4 A vorgeschlagene Übung 2 noch nicht besprochen war, sollte eine letzte Gruppe diese vorbereiten.





Die Behandlung dieser Übung war eigentlich erst in einer späteren Stunde geplant. Am Anfang der Stunde berichteten jedoch die Schüler, die die Folie zu den Ländernamen vorbereitet hatten, daß sie ihre im Pult abgelegte Folie nicht mehr finden könnten, sich also nicht in der Lage sähen, die Übung zu präsentieren. Um keinen Leerlauf entstehen zu lassen, wurde daher kurzfristig auf die andere Übung zurückgegriffen.





Einführung und Überleitung der einzelnen Stundenteile übernahm in dieser wie in allen hauptsächlich von Schülern bestrittenen Stunden die Lehrerin. Martin überläßt zwar auch diese Funktion den Lernern, indem er ihnen eine Karteikarte mit vorformulierten Sätzen bzw. Stichworten gibt, doch denke ich, daß der Lehrer flexibler auf den Stundenablauf und die Bedürfnisse der Schüler eingehen kann, so daß ein reibungsloser Übergang einzelner Sequenzen auch bei unvorhergesehenen Ereignissen (sie oben) zu erwarten ist.





Im Verlauf der Stunde präsentierten nun Vertreter aus den einzelnen Gruppen ihre Ergebnisse.


So wurde zunächst auf die unter 3.1. beschriebene Weise der Wortschatz von einem Schüler eingeführt und zur Sicherung des Verständnisses noch einmal abgefragt.


Danach leiteten drei Schüler die Hörverstehensübung, indem sie den Text abschnittweise vorspielten und entsprechende Fragen an ihre Klassenkameraden richteten. Ein Schüler aus dieser Gruppe übernahm es dann auch, die Lektüre des Abschnittes zu leiten.


Nachdem nun alle  Schüler den Text einmal (mit)gelesen hatten, wurden unbekannte Vokabeln geklärt, die einigen noch nicht oder nicht mehr geläufig waren.


Danach überlegte die Klasse gemeinsam, welchen weiteren Schritt man jetzt unternehmen würde, um die Verständnissicherung des Lektionsteiles zu gewährleisten. (Impuls zum Nachdenken war die öfter während der Stunde gestellte Frage der Lehrerin <Qu’est-ce que vous pensez, qu’est-ce qu’on va faire maintenant?>)


Die Schüler erinnerten sich an das häufig angewandte Verfahren, sich gegenseitig Fragen zum Text zu stellen.


In der letzten Stundensequenz wurde dann die Übung 2, in der es darum geht, in einen Lückentext fehlende Wörter einzusetzen, besprochen. Dazu kam ein Schüler nach vorne und rief seine Klassenkameraden auf, die richtig ausgefüllten Sätze vorzulesen. Ein Mitglied seiner Gruppe forderte er gleichzeitig auf, die Wörter, die zu finden waren, an der Tafel zu notieren.


Die Stunde schloß mit der Hausaufgabenstellung durch die Lehrerin, das neue Vokabular der Lektion 4 B zu lernen.








4.	Auswertung der aufgezeichneten Unterrichtsstunde





Das Mitschneiden der Stunde war vor allem mit dem Ziel geschehen, eine Bestätigung für die These zu finden, daß die Zahl der Redeanteile, die von Schülern übernommen werden, sich in Stunden, in denen Schüler einen Großteil der Lehrfunktionen leiten, wirklich relativ höher ist als in vorwiegend lehrerzentrierten Unterrichtsstunden.�





Die Untersuchung einer einzelnen Stunde hat natürlich weder wissenschaftliche Beweiskraft noch sind ihre Ergebnisse repräsentativ. Dennoch waren einige interessante Beobachtungen möglich, die bei aller gebotenen Vorsicht sicher auch allgemeine Rückschlüsse zulassen.





Beim Messen der einzelnen Sprechanteile fiel zunächst auf, daß die effiktive Redezeit während der 45 Minuten dauernden Unterrichtsstunde insgesamt nur 18 Minuten betrug. Das bedeutet, daß nur in 40% der Stunde, in der keine spezielle Stillarbeitsphase vorgesehen war, wirklich verbal kommuniziert wurde. Die restliche Zeit wurde offensichtlich genutzt, um explications ins Heft zu schreiben, Präsentationen vorzubereiten (nach vorne an den Tageslichtschreiber gehen, die Projektion scharf einstellen, den Cassettenrecorder anschließen usw.) oder nachzudenken.





Wenn sich der Lehrer bewußt ist, daß die Zeit, die seinen Schülern im Unterricht zur Verfügung steht, um sich wirklich in der Fremdsprache zu äußern, noch geringer ist, als man gemeinhin annimmt, sollte er ihnen um so mehr die Möglichkeit geben, sich am Klassenraumdiskurs zu beteiligen.





In der gefilmten Unterrichtsstunde sprachen die Schüler insgesamt mit 12 ½ Minuten mehr als doppelt soviel wie die Lehrerin, die ca. 5 ½ Minuten redete.


Ihr Redeanteil betrug damit 30,5% gegenüber einem Redeanteil von 69,5% auf seiten der Schüler insgesamt.� Der Schüler, der den neuen Wortschatz einführte (E.) gab immerhin ein Viertel aller Äußerungen von sich.





Einen Beitrag zum Unterrichtsgeschehen lieferten alle Schüler der Klasse (ein Schüler fehlte an dem betreffenden Tag). Als Beitrag wird hier entweder die Übernahme einer Lehrfunktion verstanden (Wortschatzeinführung, Leitung der Lektüre etc.) oder die Beteiligung am Unterricht durch Fragen, Antworten oder Aufforderungen, insofern sie nich Teil der Präsentation sind. So ist es zu verstehen, daß der Schüler E., der die explications durchführte, trotz des hohen Redeanteils mit nur einem Beitrag angeführt ist, denn nachdem er seine Aufgabe erfüllt hatte, beteiligte er sich in der Stunde nicht mehr. Der Schüler B. dagegen war in dieser Stunde mit keiner speziellen Aktivität betraut, lieferte aber im Unterrichtsgespräch insgesamt 14 Beiträge.





Die Zahl der von der Lehrerin kommenden Äußerungen unter dieser Definition einzuordnen, fällt relativ schwer. Sie hatte während der Stunde vor allem Teile der Organisations- und Korrekturfunktion inne, trotzdem würde ein falscher Eindruck entstehen, die Anzahl ihrer Beiträge mit 2 anzugeben.


Es wurden daher alle zusammenhängenden Interventionen ihrerseits gezählt und zum Vergleich den Schülerbeiträgen gegenübergestellt.





Nach Erstellen der Graphik bestätigte sich mir eine Beobachtung Martins, derzufolge in der Klasse durch den gemeinsam erlebten Lernprozeß Solidarität unter den Lernern entsteht, sie einander helfend zur Seite stehen. Aber nicht nur ein Verantwortungsgefühl gegenüber den Klassenkameraden sieht Martin als Motiv sich gegenseitig zu unterstützen, er betont daneben auch einen gewissen Eigennutz:


„Gleichzeitig wird das Bewußtsein dafür geschärft, daß es vorteilhaft für die Gesamtgruppe ist - und dadurch wiederum für den Einzelnen -, wenn die Kompetenzen der einzelnen Gruppenmitglieder gleichmäßig ansteigen. Auf Grund dieser Erkenntnis werden die Schüler dazu übergehen, Mitschüler besonders zu fördern, die - würden sie nicht unterstützt - die Gesamtgruppe allzu stark am Fortschreiten hindern würden.“�





Von der Schülerin V. wußten sowohl Klassenkameraden als auch Lehrer, daß sie stark gefährdet war und das Klassenziel wahrscheinlich nicht erreichen würde, was sich dann am Ende des Schuljahrs bestätigte. V. war eine recht phlegmatische Schülerin, die oft mit ihren Gedanken abwesend war und sich selten freiwillig am Unterricht beteiligte. Diesem Umstand trugen ihre Klassenkameraden offenbar Rechnung und bemühten sich immer wieder bewußt, sie in das Geschehen einzubeziehen, indem sie sieben Mal einen Beitrag der Schülerin initiierten. V. liegt mit ihrem Redeanteil damit im oberen Drittel der Klasse.





Demgegenüber steht die Schülerin C. 2, eine sehr gute Schülerin, die mit ihrer lebhaften Art normalerweise eine der Stützen des Unterrichts ist. Während dieser Stunde hatte sie aber augenscheinlich „abgeschaltet“, der einzige Beitrag, den sie lieferte, bestand zudem nur aus einem <Je ne sais pas> zu einer Frage, die sie offensichtlich in dem Moment überrascht hatte. Da es sich ein guter Schüler aber im allgemeinen durchaus leisten kann, sich für eine kurze Zeit aus dem Unterrichtsgeschehen zurückzuziehen, sahen sich weder Lehrerin noch Klassenkameraden veranlaßt, hier einzugreifen und sich um den Schüler zu bemühen.





Neben der reinen Redezeit wurde auch die Anzahl der Sprechakte während der Stunde gemessen. Als Sprechakt wird in diesem Zusammenhang eine mit einer bestimmten kommunikativen Intention vorgetragene Proposition verstanden. Ein Sprechakt kann daher sowohl aus einzelnen elliptischen Äußerungen, als auch aus mehreren Sätzen bestehen, die an den gleichen Adressaten gerichtet wiederholt dasselbe Ziel verfolgen.





Auch hier zeigt sich, daß weniger als ein Drittel der Sprechakte vom Lehrer geäußert werden.





Schiffler hat darauf hingewiesen, wie wichtig gerade die Kenntnis der Fragetechnik, die im Französischen zu einer der Hauptschwierigkeiten zählt, ist, um das Lernziel „mündliche Kommunikation“ zu erreichen. Er zitiert Untersuchungen, nach denen der Anteil von Fragen bezogen auf alle Schüleräußerungen im Durchschnitt bei 7,6% lag, bei vier beobachteten Stunden stellten die Schüler überhaupt keine Frage, der Maximalwert betrug 37,4%.�





Ausgehend von diesen Ergebnissen habe ich zunächst die Sprechakte weiter spezifiziert und ihre Anzahl in Beziehung zueinander gestellt. Es stellte sich heraus, daß die Fragen etwa ein Viertel aller Sprechakte ausmachten, die Zahl der expliziten Aufforderungen (<Ne mange pas, Betty>, <Continue, Matthias>) ein gutes Sechstel betrug, während der Großteil der Sprechakte Aussagen� waren, die in der Hauptsache von den Fragen und Aufforderungen initiiert sind. (Die Summe von 99,99% ergibt sich aus der Aufrundung der Prozentzahlen, nach der Hunderterziffer.)





Die einzelnen Sprechakte werden nach ihren Autoren eingeteilt. Wenn Schüler insgesamt 83 Fragen stellen, so heißt das, daß sie gut 66% aller im Unterricht geäußerter Fragen vortragen. Bezogen auf die Gesamtzahl aller Schülersprechakte beträgt der Anteil ihrer Fragen knapp 25%. Damit wird zwar nicht der von Schiffler zitierte Maximalwert erreicht, er liegt aber zumindest doch weit über dem Durchschnitt. Die Technik der Fragestellung wird meiner Ansich nach damit hinreichend geübt.





Wichtig für den Fortgang des Klassenraumdiskurses sind neben den Fragen die Aufforderungen. Die Lehrerin initiierte Schüleräußerungen demnach 62 mal mit entsprechenden Sprechakten, die Schüler hingegen führten das Unterrichtsgespräch mit insgesamt 138 Fragen und Aufforderungen weiter. In mehr als zwei Dritteln der Fälle war also ein Anstoß durch die Lehrerin nicht notwendig.





Das Unterrichtsgeschehen lief in langen Phasen ohne das Eingreifen der Lehrerin ab. Die einzelnen Kästchen zeigen den Redebeitrag eines Sprechers, den er ohne Unterbrechung vorbrachte, bevor er von einem anderen Sprecher abgelöst wurde. Ein solcher Redebeitrag kann demnach sowohl aus einzelnen Wörtern als auch aus mehreren hintereinander formulierten Sätzen bestehen. Die Markierung „alle Schüler“ wurde gewählt, wenn ein einzelner Sprecher nicht auszumachen war und sich zumindestens mehrere Schüler gleichzeitig äußerten (<Plus fort s.t.p.> etc.).





Die Graphik beweist v.a., daß Schüler über lange Strecken in der Lage sind, in der Fremdsprache zu kommunizieren, ohne daß eine permanente Führung durch den Lehrer notwendig ist. Damit aber wird genau den im Lehrplan angestrebten Zielen entsprochen, nach denen die Lerner zu lebensnaher Kommunikation befähigt werden sollen, mit der sie auch in außerschulischen Situationen bestehen können.





An bestimmten Stellen des Unterrichts hingegen ist das Eingreifen des Lehrers dann wieder unerläßlich, wenn es z.B. darum geht, einen Fehler, den die Schüler nicht erkannt haben, zu korrigieren oder dem Schüler behutsame Hilfestellung bei der Bewältigung eines sprachichen Problems zu geben. Auch das daraus zuweilen resultierende Zwiegespräch zwischen Schüler und Lehrerin macht die Graphik deutlich.





Insgesamt konnte die Auswertung der auf Video aufgezeichneten Stunde zeigen, daß die Beteiligung der Schüler am Unterrichtsgeschehen überdurchschnittlich hoch war. Ihre Äußerungen beschränkten sich nicht auf rein reaktive Propositionen, die Lerner wurden vielmehr aktiv und initiierten durch Fragen und Aufforderungen viele Sprechanlässe selbst. Sie waren in der Lage, eine authentische Unterhaltung auf französisch zu führen, ohne dabei immer die Hilfe der Lehrerin in Anspruch nehmen zu müssen.








5.	Einschätzung der Methode





Ich habe das Verfahren, Schüler Schüler unterrichten zu lassen, während des Schuljahrs 1990/91 in zwei Klassen durchgeführt: in der hier beschriebenen Neusprachlerklasse und in einer 9. Klasse aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweig. Bei allen Schülern hatte ich das Gefühl, daß sie mit Freude bei der Sache waren und gerne Lehrfunktionen übernommen haben.





Allerdings habe ich nicht immer ganze Stunden von Schülern bestreiten lassen. Ein Grund hierfür war v.a. organisatorischer Natur: Für die Übernahme einiger Aktivitäten waren Vorbereitungen in der Gruppe notwendig. Diese Gruppenarbeit konnte aber nur in der Schule geleistet werden, da die Schüler weit verstreut voneinander wohnen und sich nachmittags nicht treffen konnten. Nicht immer jedoch war es möglich oder sinnvoll, alle Schüler der Klasse mit Aufgaben zu betreuen, so daß alle in gleicher Weise beschäftigt gewesen wären.





Ein anderer Grund, zuweilen auf Schülerpräsentationen zu verzichten, lag darin, daß ich mich um Methodenvielfalt bemüht habe. Eine Lektionseinführung sollte nicht immer auf die gleiche Weise ablaufen. Jedoch wären die Schüler überfordert gewesen, hätte ich jedes Mal ein anderes Vorgehen von ihnen gefordert, sie brauchten vielmehr Zeit, sich an ein Verfahren und die dazugehörigen Ausdrucksmöglichkeiten zu gewöhnen.


(Warum ich bei manchen Themenbereichen ganz darauf verzichtet habe, Schülern Lehrfunktionen zu übertragen, habe ich an geeigneter Stelle schon erläutert.)





Am Ende des Schuljahrs bat ich die Schüler der 10. Klasse mir anonym ihr Urteil über die Methode mitzuteilen.





Kein Schüler äußerte sich durchgehend negativ zu dem Verfahren.


Als weitestgehende Kritik formulierte ein Schüler:


„An und für sich ist es ganz interessant, doch immer würde ich dieses Schema nicht durchführen, da Schüler die sich mehr defensiv verhalten, dazu verleitet werden, sich amm Unterricht weniger bis gar nicht zu beteiligen.“





Alle anderen Schüler äußerten sich gerade gegenteilig und wiesen auf die relativ hohe Motivation hin.


„Ich finde, bei diesem Unterrichtsstil lernt der Schüler mehr, da er von den Mitschülern sehr motiviert wird, sich zu beteiligen.“


„Ich finde, man lernt mehr, wenn die Schüler sich unterhalten, denn man wird mehr ermutigt, sich mit den Schülern auf Französisch zu unterhalten.“


„Durch die Selbstgestaltung durch Mitschüler werden die anderen Schüler mehr angesprochen, beteiligen sich reger am Unterricht, bekommen mehr vom Unterrichtsstoff mit und lernen dadurch besser.“





Den Lernerfolg beurteilen auch andere Schüler positiv.


„Wenn man alles auf Französisch sagen muß, lernt mman viel dazu. Wenn man als Schüler den anderen Schülern etwas erklärt, lernt man, flüssiger zu sprechen.“


„Der Lernerfolg ist sichtbar.“


„Da man viel mehr spricht und mehr gefordert wird, lernt man mehr. Man kann sich die Vokabeln besser einprägen.“





Ein Schüler betont besonders die positiven Auswirkungen für den gerade lehrenden Schüler.


„Ich glaube nicht, daß der Lernerfolg stark davon beeinflußt wird, ob die einzelnen Unterrichtssegmente vom Schüler oder vom Lehrer ‘bestritten’ werden. Allerdings ist diese Form lehrreicher für die Schüler, die etwas vorbereiten.“





Alles in allem bestätigen mir die Urteile der Schüler, daß der Ansatz Schülern Lehrfunktionen zu übertragen, nicht nur theoretisch eine positive Wende des Französischunterrichts bedeutet, sondern daß auch die Schüler die Vorteile dieses Verfahrens für sich erkennen und schätzen.








Die hier vorliegende Arbeit enthält im Original Abbildungen und Anlagen.











� Curricularer Lehrplan für Französisch als 3. Fremdsprache in der 9. und 10. Jahrgangsstufe des Gymnasiums, Bekanntmachung des Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht und Kultus vom 26. Februar 1982, Nr. II/6 - 8/20 351, S. 342


Wenn ich mich hier wie im folgenden auf diesen Lehrplan beziehe, so deshalb, weil er für die von mir beschriebene 10. Neusprachlerklasse auschlaggebend ist.


� Curricularer Lehrplan, a.a.O., S. 350


� siehe auch Curricularer Lehrplan, a.a.O., S. 342


� Jean-Pol Martin, Zum Aufbau didaktischer Teilkompetenzen beim Schüler. Fremdsprachenunterricht auf der lerntheoretischen Basis des Informationserarbeitungsansatzes. Dissertation, Tübingen 1985, S. 10-73.


� Jean-Pol Martin, Zum Aufbau....... a.a.O., S. 24


Die Ergebnisse zu Echanges sind sicher in entsprechender Weise auf den Cours Intensif Neu zu übertragen, beides Lehrbücher, die zur etwa gleichen Zeit vom Klett-Verlag entwickelt wurden.


� Jean-Pol Martin, Zum Aufbau....... a.a.O., S. 35


� Curricularer Lehrplan, a.a.O., S. 344


� Ludger Schiffler, Interaktiver Fremdsprachenunterricht. 2. korrigierte Auflage, Stuttgart 1985, S. 49


� Ludger Schiffler, Interaktiver Fremdsprachenunterricht, a.a.O., S. 51


Martin zitiert Untersuchungen, nach denen Lehrer im Unterricht sogar 80% der gesprochenen Worte von sich geben. (Jean-Pol Martin, Zum Aufbau....... a.a.O., S. 46)


� Jean-Pol Martin, „Lernen durch Lehren“. Vorschlag einer anthropologisch begründeten Didaktik. Vortrag gehalten am 13.04.1991 auf der Tagung der Vereinigung der Französischlehrer Landesverband Bayern an der Universität Eichstätt, unveröffentlicht, S. 8


� Jean-Pol Martin, Lernen durch Lehren. a.a.O., S. 4


� Konrad Joerger, Einführung in die Lernpsychologie. Mit Anwendungsbeispielen, Kontrollaufgaben und weiterführenden Literaturangaben. Freiburg u.a., 13. Auflage, S. 159


� Konrad Joerger, Einführung in die Lernpsychologie. a.a.O., S. 61


� Joerger berichtet von Versuchen mit Schimpansen, bei denen die Tiere die Lösung eines Problems zwar leichter fanden, wenn sie vorher Artgenossen bei der Bewältigung der Aufgabe beobachten konnten. „Doch blieb auch hier die eigene Einsicht Voraussetzung einer Lösung, denn nie übernahm das Tier schlicht imitierend die ganze Handlungsfolge.“


(Konrad Joerger, Einführung in die Lernpsychologie. a.a.O., S. 41)


Hinzu kommen Erkenntnisse, nach denen die Schimpansen, nachdem ein Problem durch Einsicht gelöst war, diese Einsicht amm nächsten Tag noch mehrmals wiederholen mußten, bevor sie das neue Handlungsmuster jederzeit fehlerfrei anwenden konnten.


Bei aller Vorsicht, die bei der Übertragung von Tierversuchsergebnissen auf den Menschen angebracht ist, läßt sich aber sicher annehmen, daß auch beim Menschen ein dauerhaftes Einprägen nur über die eigene (evtl. auch wiederholte) Einsicht möglich ist. (Letzteres wäre ein weiterer Punkt, der gegen behavioristisch orientierte Übungen spricht).


(siehe auch Bergius, 1064, S. 317 und Joerger, S. 111)


� siehe Konrad Joerger, Einführung in die Lernpsychologie, a.a.O., S. 132


Auch der Curriculare Lehrplan formuliert unter dem Richtziel 2.3.: „Sprachbetrachtung“ ein entsprechendes Lernziel: „Einsicht, daß die Kenntnis sprachlicher Gesetzmäßigkeiten eine Lernhilfe sein kann.“ (Curricularer Lehrplan, a.a.O., S. 358). Der Begriff „Kenntnis“ beinhaltet nach der Definition des Lehrplans eine Differzierung der Inhalte und die Betonung ihrer Zusammenhänge, was ohne Einsicht nicht denkbar ist.


� Jean-Pol Martin, Zum Aufbau......, a.a.O., S. 52


� siehe hierzu auch: Jean-Pol Martin, Für eine Übernahme von Lehrfunktionen durch Schüler, in: Praxis des neusprachlichen Unterrichts, 1986, S. 395-403


� Jean-Pol Martin, Für eine Übernahme...., a.a.O., S. 397


� Curricularer Lehrplan, a.a.O., S. 352


� Da die Interaktion der Schüler untereinander und nicht mehr die stete Ausrichtung auf den Lehrer hierbei im Vordergrund steht, wäre eine entsprechende Sitzordnung von Vorteil, bei der sich die Schüler gegenseitig ansehen können. Bei großen Klassen ist das nicht immer optimal zu lösen. Bei meiner 21 Schüler zählenden 10. Klasse konnte ich zumindest ein Hufeisen mit innenstehenden Bänken ermöglichen.


� Jean-Pol Martin, Zum Aufbau didaktischer Teilkompetenzen beim Schüler. a.a.O., S. 142


Dabei sollte man nicht unterschätzen, daß es für einen Gleichaltrigen entschieden einfacher ist, sich in die Denkprozesse seiner Mitschüler einzufühlen als für einen Erwachsenen. Beim Aufarbeiten des Materials ist der Schüler vielleicht auf Probleme gestoßen, die für die ganze Lerngruppe von Relevanz sind, die der Lehrer aber, der über ganz andere Denkstrukturen als Heranwachsende verfügt, eventuell nicht mehr als solche erkennen würde.


� Ludger Schiffler, Interaktiver Fremsprachenunterricht. a.a.O. S. 11


Schiffler vertritt darüberhinaus die These, daß der Schüler während des Fremdsprachenunterrichts einen Streß ähnlich wie bei einer Psychotherapie ausgesetzt sei, der Lehrer müsse sich daher wie ein Psychotherapeut verhalten und den Schüler von Unsicherheit und Angst lösen. 


(Ludger Schiffler, a.a.O., S. 27f.)


Dieser Anforderung kann der Lehrer meiner Ansicht nach nicht gerecht werden, jedoch bewirkt sicher schon die Zurücknahme eines autoritären auf den Lehrer konzentrierten Unterrichtsstils eine Abnahme von Streß und Unwohlsein bei den Schülern.


� Curricularer Lehrplan, a.a.O. S. 363


� Jean-Pol


� Roland Graef, Lernen durch Lehren. Anfangsunterricht im Fach Französisch. in: Der fremdsprachliche Unterricht, Heft 100, 1990, S. 10-13


Graef spricht hier allerdings eher von Schülern, die in der 7. Klasse mit Französisch als 2. Fremdsprache anfangen.


� Daß die Einübung von Erklärungstechniken fremdsprachlicher Ausdrücke durchaus angebracht ist, bestätigte mir das Erlebnis mit einer französischen Gastschülerin, die für ein paar Stunden an meinem Unterricht teilnahm. Das Mädchen sah sich nicht in der Lage, den anderen Schülern bestimmte Wörter in ihrer Muttersprache zu umschreiben.


� Es bleibt natürlich auch bei diesem Verfahren unerläßlich, daß sich die Schüler als letzte Instanz an den Lehrer wenden können. Oft erkennen Schüler bestimmte Fehler auch nicht, auf die dann der Lehrer hinweisen muß.


Ich habe mich bemüht, möglichst wenig in die explications einzugreifen. und nur wirkliche grammatische Vorstöße zu korrigieren. Unidiomatische („unfranzösische“) Wendungen habe ich dagegen oft akzeptiert, wenn sie formal richtig waren.


� Solange den Schülern der subjonctif unbekannte ist, wird der Lehrer beispielsweise Verben, die diesen Modus fordern, meiden und wird auch versuchen, für die Erklärung des Unterschiedes zwischen imparfait und passé simple wirklich eindeutige Sätze zu finden, und keine, die unter einer bestimmten Perspektive betrachtet doch jeweils auch das andere Tempus erlaubt hätten.


� Trotzdem muß das selbstentdeckende Lernen nicht aus dem Grammatikunterricht verbannt sein. Bei entsprechenden Vorgaben durch den Lehrer können die Schüler eine Regel selbstständig erkennen und sie mit gewisser Hilfestellung (Lückentext) auch selbst formulieren.


� siehe die unter 1. zitierten Auszählungsergebnisse von Schiffler und Martin.


� Bei Martin erreicht der Schülersprechanteil nach eigenen Angaben durchgehend Werte von 70 - 75%. (Jean-Pol Martin, Für eine Übernahme... a.a.O., S. 400).


� Jean-Pol Martin, Zum Aufbau..., a.a.O. S. 153


� Ludger Schiffler, Interaktiver Fremdsprachenunterricht. a.a.O., S. 53


� Es war in manchen Fällen allerdings nicht ganz einfach, Aufforderungen und Aussagen genau voneinander zu unterscheiden. Schüler deuteten das richtige Aussprechen eines Wortes oder eines Satzes oft implizit als Aufforderung, die Korrektur nachzusprechen, ohne daß sie dazu durch Wendungen wie „répète s.t.p.“ angehalten werden mußten.








