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�EINLEITUNG



Die Idee, die Weitergabe von Wissen zur Grundmotivation von Wissenserwerb zu machen, ist ebenso verblüffend wie einleuchtend. Jeder Lehrer, der in der Unterrichtsvorbereitung der Faszination eines von ihm bisher nur peripher oder überhaupt nicht bearbeiteten Stoffes erliegt, hat mit ihr Bekanntschaft gemacht, jeder Vortragende kennt sie ebenso. Nur, warum soll diese Gleichung eigentlich nur bei Erwachsenen und nicht auch bei Schülern funktionieren?



Der Eichstätter Fremdsprachendidaktiker JEAN-POL MARTIN fand nichts Ketzerisches an dieser Frage und machte sie zur Grundlage eines pädagogischen Neuansatzes, der so neu nun auch wieder nicht ist. Der Schüler als Lehrer, - an Grundschulen in Großbritannien ist dies bereits seit längerer Zeit ein oft praktizierter und gerade zur Zeit heftig umstrittener Teil des Projektunterrichts. Und jetzt also Deutschland, wo sich, wirft man einen Blick auf MARTINs Kontaktliste, immer mehr Lehrer mit der Methode „Lernen durch Lehren“ anfreunden. Ist das der Beginn einer didaktischen Revolution, oder verrennen sich hier einige Spätachtundsechziger zum zweitenmal in einer pädagogischen Sackgasse?



Fragen, um die es in unserer Arbeit weniger geht. Deren Ziel war es vielmehr, zweierlei festzustellen. Erstens: Welche Chancen und Schwierigkeiten bringt aus der Sicht eines Anfängers der methodische Neuansatz MARTINs mit sich? Und zweitens: Kann „Lernen durch Lehren“, dessen Wurzeln in der Fremdsprachendidaktik liegen, auch auf geisteswissenschaftlichem Terrain eine pädagogische Alternative zur vorherrschenden Unterrichtspraxis darstellen? - Ein Unterrichtsversuch am Karl-Ritter-von-Frisch Gymnasium Moosburg sollte hier Klarheit verschaffen.



Daß die Darstellung dieses Experimentes dabei in einem sehr ergebnisorientierten Stil verfaßt ist, hat vor allem zwei Gründe. Zum einen hätte eine stärker verlaufsorientierte Studie den vorgegebenen Rahmen dieser Arbeit gesprengt, zum anderen aber galt das Hauptaugenmerk meines Unterrichtsversuches ohnehin weniger den speziellen als den allgemeinen Fragen. Kurz: Die Arbeit sollte in erster Linie für den Unterricht verwertbare Ergebnisse liefern und so zumindest einen kleinen Beitrag zur praktischen Pädagogik darstellen. Wäre dies auch nur ansatzweise gelungen, es würde mich freuen.





1. Der theoretische Rahmen



1.1 Das didaktische Konzept

Die Unterrichtsmethode „Lernen durch Lehren“ hat das Ziel, die Schüler durch den Aufbau didaktischer Kompetenzen in die Lage zu versetzen, den Großteil der anfallenden Unterrichtsaktivitäten selbst zu übernehmen. Die Schüler sollen auf diese Weise befähigt werden, den Anforderungen einer zunehmend komplexer werdenden Gesellschaft, die weit mehr erfordert als bloßes Wissen, gewachsen zu sein.



So etwa könnte man in wenigen Zeilen jenen didaktischen Neuansatz beschreiben, dessen Entwicklung aufs engste verbunden ist mit dem Namen von Dr. JEAN-POL MARTIN - StD für Französisch und Akademischer Rat für Didaktik des Französischen an der Katholischen Universität Eichstätt -, der dieses Konzept sowohl erarbeitet als auch erstmals erprobt hat. Die unterrichtspraktische Grundlage bildeten dabei die Erfahrungen eines Langzeitversuches, bei dem MARTIN eine Klasse im Fach Französisch (als 2. Fremdsprache) vom Anfangsunterricht auf der 7. Jahrgangsstufe bis zum Abitur geleitete. In der 1985 erschienenen Dissertationsschrift „Zum Aufbau didaktischer Teilkompetenzen beim Schüler“� wurden die Ergebnisse dieses Unterrichtsprojektes dargelegt und theoretisch begründet.�



In der Folgezeit stützte MARTIN seine Theorie weiter ab und stellte sie in verschiedenen Aufsätzen und auf zahlreichen Lehrerfortbildungen vor (Im FWU sind einige Filme über seine Unterrichtspraxis erschienen)�. Das Interesse, auf das seine Methode dabei stieß, war außergewöhnlich groß und löste eine unerwartete Eigendynamik aus: Es kam zu regelmäßigen Treffen, zum Aufbau eines Kontaktnetzes und damit fast zwangsläufig zur Erweiterung des Konzeptes auf andere Unterrichtsfächer als Französisch. Der Erfolg scheint MARTIN recht zu geben: Inzwischen gehören über fünfhundert Lehrer - davon ein gutes Drittel aus Bayern - der Kontaktliste an, die Methode hält Einzug an Seminarschulen und auch von Seiten des Bayerischen Kultusministeriums wird sie mit Wohlwollen aufgenommen.�



Weshalb aber überhaupt eine neue Unterrichtsmethode? - Zur Beantwortung dieser Frage unterzieht MARTIN den Ist-Zustand der Unterrichtstheorie und -praxis einer eingehenden Kritik. Ihr Fazit: Noch immer - das beweisen die in Lehrmaterialien und ministeriellen Bestimmungen nahegelegten Verfahren - ist die Unterrichtspraxis zu sehr vom Behaviorismus geprägt�, von jener Lerntheorie also, die unter Ausklammerung aller psychologischen Faktoren allein Kategorien beobachtbaren Verhaltens zur Basis der Beschreibung von Lernvorgängen macht. Die zwangsläufigen Konsequenzen einer solchen „lerntheoretischen Monokultur“ liegen, so MARTIN, auf der Hand und sind im Unterrichtsalltag jederzeit beobachtbar: ein stark lehrerzentrierter Unterricht, das überwiegend reproduktive Verhalten der Schüler sowie die Tatsache, daß in der Unterrichtspraxis Repetition und Imitation nach wie vor die bestimmenden Momente darstellen.� Deutlichstes Symptom dieser einseitigen Kommunikationsstruktur aber ist der völlig ungleiche Redeanteil von Lehrer und Schüler. Dennoch: Bei aller Kritik an der behavioristisch orientierten Lernpsychologie redet MARTIN keinesfalls einer Pauschalverurteilung dieser Theorie das Wort. Ihr Verdienst, die Bedeutung der Habitualisierung für den Unterricht ins Bewußtsein gerückt zu haben, ist für ihn unbestritten.�



Ruft hier also einer nach der Entwicklung neuer Lerntheorien? Keineswegs. JEAN-POL MARTIN stellt sich vielmehr in die Tradition der unterschiedlichen „Theorieschübe“, die seit den 60er Jahren nicht nur die Fremsprachendidaktik beeinflußt haben, und versucht diese in einer umfassenden Theorie zu integrieren.� Die theoretische Ausgangsbasis für diesen Ansatz bildet dabei das von MARTIN favorisierte Modell der Informationsverarbeitung, das sowohl behavioristische als auch kognitive und vermittelnde Positionen beinhaltet. Konkret bedeutet dies, daß hier menschliches Lernen als Aufnahme und Verarbeitung von Informationen gedeutet wird. Der folgende Sechsschritt umreißt dabei eine Reaktionskette, die für jeden Lernvorgang konstitutiv sei:



1) Informationsinteresse

2) Informationsaufnahme

3) Informationsverarbeitung

4) Informationsspeicherung

5) Reaktivierung der gespeicherten Information

6) Informationsanwendung�



Im Idealfall sollte diese Kette stets in Bewegung gehalten werden, um so eine Art „didaktischen Schneeballeffekt“ auszulösen, bei dem die Informationsanwendung zum Ausgangspunkt für ein neues Informationsinteresse wird.



Vor dem Hintergrund dieser Theorie und ihrer Maxime ist nun MARTINs pädagogische Innovation zu betrachten. Sie besteht vor allem darin, daß nicht nur Lernhandlungen, die der Informationsverarbeitung und -speicherung dienen, sondern auch bestimmte Lehrhandlungen von den Schülern in Gruppenarbeit übernommen werden. Durch diese handlungs- und bedürfnisorientierte Methode soll eine Aktivierung der Schüler erreicht werden, die im Gegensatz zur oft konstatierten, noch häufiger bemängelten und doch zwangsläufigen „Verbrauchermentalität“ an unseren Schulen steht. Dabei werden - zumindest im Idealfall - alle o. g. Phasen des informationsverarbeitenden Ansatzes kontinuierlich durchlaufen: Das Informationsinteresse erhält einen zusätzlichen Impuls durch die Übernahme der Lehrerfunktion, die ihrerseits eine gründliche Aneignung des darzubietenden Stoffes voraussetzt (Informationsaufnahme und -verarbeitung). Am Ende der Kette steht dann die Vermittlung des Lehrstoffes an die Mitschüler, also die Reaktivierung der gespeicherten Information sowie die Informationsanwendung.



Freilich, so plausibel und logisch MARTINs Ansatz gerade in der Theorie scheint, so deutlich ist doch auch der Irrtum, dem er hier erliegt. Um es auf den Punkt zu bringen: MARTIN unterläßt bei der Projizierung seines Konzeptes auf die informationsverarbeitende Lerntheorie eine wichtige Differenzierung, nämlich die zwischen lehrenden und lernenden Schülern. Je nach Belieben führt er einmal den Lernerfolg der einen, einmal den der anderen „Partei“ als Argument für seine These an und vermengt so zwei Ebenen, die nicht vermengt werden dürfen. Ohne meinen Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis vorausgreifen zu wollen, kann doch bereits an dieser Stelle festgehalten werden, daß es sich hier um eine, wenn nicht sogar um die entscheidende Schwachstelle der Methode „Lernen durch Lehren“ (LdL) handelt.� Was nämlich änert sich am Informationsinteresse für die unterrichteten Schüler, nachdem sich der Reiz des Neuen einmal abgenutzt hat? Wo liegt für sie der zusätzliche Impuls zur Informationsaufnahme und -verarbeitung? Ist nicht aufgrund der schwächeren didaktischen, pädagogischen und psychologischen Fähigkeiten der Lehrenden sogar mit einer Minderung des Lernerfolges zu rechnen? - Natürlich, MARTIN hat diese Probleme keinesfalls übersehen, wir werden diese gleich noch merken. In der theoretischen Fundierung seines Konzeptes erscheinen sie zugunsten einer vermeintlichen Plausibilität allerdings zu glattgeschliffen, - diesen Vorwurf muß sich der Eichstätter Didaktiker gefallen lassen.



1.2 Theoretische Begründung von LdL

JEAN-POL MARTIN hat in einem seiner Lehrfilme darauf hingewiesen, daß vor allem psychologische und soziologische Überlegungen bei der Entwicklung von LdL Pate standen. Aufgrund der zentralen Bedeutung d ieser Momente für MARTINs theoretische Legitimierung seines Konzeptes und vor allem deshalb, weil bei der Darstellung der Unterrichtsreihe im praktischen Teil der Arbeit immer wieder auf sie Bezug genommen wird, sollen diese Implikationen im folgenden kurz vorgestellt und erläutert werden.



1.2.1 Lernpsychologische Implikationen

Am Anfangn war PIAGET. Formulierte man überspitzt, man könnte behaupten, daß die gesamte psychologische Fundierung v on MARTINs Ansatz steht und fällt mit der Deutung des menschlichen Intellektes durch den schweizerischen Erkenntnistheoretiker und Biologen. Auf das Wesentlichste reduziert, lautet diese etwa so: Die Entwicklung des menschlichen Denkens verläuft in verschiedenen Stufen, die aufeinander folgen und irreversibel sind. Nicht mitteilbares und nicht gelenktes Denken wird dabei „autistisches Denken“ genannt, für mitteilbares und gelenktes Denken wird der Terminus „mitgeteilte Intelligenz“ gewählt. Während das autistische Denken die phylo- wie ontogenetisch primitivste Stufe der menschlichen Erkenntnis darstellt, steht die mitgeteilte Intelligenz an der Spitze der Denkentwicklung. Gerade mit Blick auf MARTINs Ansatz ist nun die Unterscheidung dieser beiden Denkformen nach ihrem Ursprung wichtig. Bleibt das autistische Denken nämlich stets ein individuelles, so haben wir es bei der mitgeteilten Intelligenz infolge fortschreitender Anpassung der Individuen aneinander mit einer sozialisierten Form des Denkens zu tun. Mit PIAGETs eigenen Worten:



„... ein großer Teil ihrer (der beiden Denkformen; Anm. d. Verf.) Unterschiedlichkeit geht auf die Tatsache zurück, daß die Intelligenz sich nach und nach sozialisiert und immer mehr mit Begriffen arbeitet, dank der Sprache, die das Denken mit dem Wort verbindet. Dagegen haftet das autistische Denken, eben weil es individuell bleibt, an körperlicher Aktivität und an Bewegungen selbst.“�





Kurz: Für den entscheidenden Schritt vom bildlichen zum begrifflichen und vom individuellen zum sozialisierten Denken kommt der Sprache, genauer dem aktiven Sprechen, eine entscheidende Rolle zu.�



Von der These, daß die mitteilbare Intelligenz eng mit sozialisiertem verbalem Verhalten gekoppelt sei bis zur Forderung nach einem aktiven Lernen, d. h. einem Lernen durch Tun, ist es für PIAGET dann nur noch ein kleiner und folgerichtiger Schritt. Hier aber schließt sich der Kreis, denn exakt diese Maxime bildet ja die Grundlage der Unterrichtsmethode MARTINs.



„Aus dieser Haltung (der Haltung PIAGETs; Anm. d. Verf.) erklärt sich eine Favorisierung der selbsttätigen Entdeckung, der Modelle des offenen Unterrichts ..., auch die Betonung einer Interaktion der Kinder mit Gleichaltrigen für die kognitive Entwicklung, da diese in geringerem Maße die Gefahr birgt, daß sich Meinungen einer übermächtigen Autorität unverstanden durchsetzen.“�





1.2.2 Theoriestützende Argumente aus Hirnforschung, Philosophie und Pädagogik

Freilich, es ist nicht allein JEAN PIAGETs Entwicklungsmodell, das MARTINs Neuansatz eine wissenschaftliche Grundlage verleiht.� Gerade die Hirnforschung hat in den letzten Jahren immer klarer herausgearbeitet, daß ein neuer Lernstoff besser behalten wird, wenn er über mehrere Eingangskanäle vermittelt wird, d. h., wenn dem Schüler außer der r ein intellektuell-abstrakten Aufnahme optisch-visuelle, haptische oder auditiv-kommunikative Zugangsmöglichkeiten zum Lerninhalt geboten werden.� Daß dies bei einer eigenen Vorbereitung und Darbietung des Stoffes in weitaus größerem Maße der Fall sein wird als im herkömmlichen Unterricht, versteht sich wohl von selbst. Vor allem aber wirkt sich die Verknüpfung der Lernstoffe mit der eigenen Tätigkeit positiv auf deren Speicherung aus, da der Stoff auf diese Weise im Gehirn besser „vernetzt“ werden kann und so leichter abrufbar wird.� JOHN C. ECCLES, Nobelpreisträger für Gehirnphysiologie 1963 und derzeit wohl eine der vornehmsten Adressen der Hirnforschung, brachte diesen Sachverhalt in einem seiner Werke auf die folgende ebenso einfache wie prägnante Formel:



„Die Folgerung aus diesen und vielen anderen Experimenten an Tieren und Menschen ist, daß fortwährend aktive Exploration (Hervorhebung durch mich, MG) wesentlich ist, sogar wenn Erwachsene ihre bestehenden visuellen Unterscheidungsfähigkeiten behalten oder neue erlernen sollen.“�





Unterstützung auch von der Philosophie. Von dem mit ECCLES befreundeten und eng zusammenarbeitenden Londoner Philosophen KARL R. POPPER etwa stammt das folgende lerntheoretische Diktum, das sich geradezu wie ein Motto zu MARTINs Arbeit liest:



„Ich messe der Wiederholung vergleichsweise geringe Bedeutung bei, besonders der passiven Wiederholung (außer, daß sie dazu führen kann, daß einige Handlungen automatisch vollzogen werden), große Bedeutung hingegen dem Handeln und der Interpretation im Lichte von Zielen, Zwecken und erklärenden Theorien.“�





Schließlich sind es Versuche der Reformpädagogik aus der ersten Hälfte unseres Jahrhunderts, denen bereits wesentliche Prinzipien der Methode „Lernen durch Lehren“ zugrunde liegen. Bereits vor dem Ersten Weltkrieg war es dabei die Arbeitsschulbewegung um KERSCHENSTEINER, die Unterrichtstechniken, die LdL-Charakter hatten, einsetzte. In den 30er Jahren wurden diese Experimente durch den Projektunterricht von DEWEY und KILPATRICK fortgeführt. Gegenstand einer breiteren pädagogischen und fachdidaktischen Diskussion waren beide Ansätze allerdings nicht.�



1.2.3 Kritische Zwischenbemerkung

Bei so vielen theoriestützenden Argumenten seien an dieser Stelle wenigstens drei kritische Zwischenbemerkungen erlaubt. Erstens: PIAGETs Modell der kognitiven Entwicklung des Menschen ist keineswegs unwidersprochen geblieben und stellt bis heute lediglich eine Theorie neben anderen zur Herausbildung der menschlichen Intelligenz dar.� Unter anderem war es PIAGET selbst, der im Jahre 1962 in einem Vortrag vor der „Association de psychologie scientifique de langue francaise“ in deutlicher Distanzierung von seiner früheren Theorie einräumte, daß der Sprache nur ein geringer Einfluß auf die Entwicklung der Intelligenz zukomme.� Zweitens: MARTIN sieht PIAGETs Theorie vor allem durch die aktuellen Ergebnisse von Lernpsychologen aus der ehemaligen Sowjetunion bestätigt. Ohne deren Leistungen schmälern zu wollen, die Ideologielastigkeit ihrer Ergebnisse wird von MARTIN eindeutig unterschätzt. Wenn etwa GALPERIN und LEONTJEW die von MARTIN relativ unbefangen rezipierte Meinung  vertreten, daß der Mensch in der tätigen Auseinandersetzung mit der Umwelt sein Bewußtsein und sein Denken ausbildet.�, dann blickt hier natürlich - bewußt oder unbewußt - Marxens Diktum vom Sein, das das Bewußtsein bestimme, über die Schulter der Forscher. Zumindest etwas mehr kritische Distanz bei der Verarbeitung solcher Ergebnisse wäre da wohl angebracht gewesen. Drittens und letztens: Mit PIAGET betrachtet auch MARTIN den Menschen als ein aktives, nach Erkenntnis strebendes Wesen, hat also - und auch hier lassen einige linke Theoretiker grüßen - ein grundsätzlich positives Bild vom Menschen. Daß aber auch diese Prämisse zumindest streitbar ist, braucht hier wohl nicht ausdrücklich erwähnt oder gar begründet zu werden.



1.2.4 Motivationspsychologische Auswirkungen

Zurück zur theoretischen Fundierung von MARTINs Konzept. Vor dem oben dargelegten allgemeinen lernpsychologischen Hintergrund sind es natürlich vor allem die motivationspsychologischen Auswirkungen, denen hier eine vollkommen neue Dimension erschlossen wird. Ganz allgemein läßt sich dabei zunächst die Feststellung treffen, daß die Methode „Lernen durch Lehren“ mehr Möglichkeiten zur intrinsischen Motivation der Schüler bietet als bisherige Unterrichtsverfahren und so das im bestehenden Schulsystem vorhandene Übergewicht der extrinsischen Motivation (Notendruck!) vermindern kann.



Drei Faktoren sind es im wesentlichen, die für diese Verbesserung verantwortlich sind. Zum einen ist da die selbständige Vorbereitung des Unterrichtsstoffes. Die Notwendigkeit, sich selbst mit dem zu behandelnden Gebiet auseinanderzusetzen und es den Klassenkameraden vorzustellen, kann beim Schüler zu einem erheblichen Motivationsschub führen. Bei dieser anspruchsvollen und komplexen Aufgabe muß er seine ganze Persönlichkeit einbringen, so daß bereits die Vorbereitungsphase Spaß machen kann. Verläuft dann auch noch die Unterrichtsstunde positiv, wächst das Selbstvertrauen fast zwangsläufig. Zweitens: Das schülergeleitete Unterrichtsgespräch ist eine weitere Quelle intrinsischer Motivation. Es macht Spaß, den Mitschülern etwas zu erklären, vorausgesetzt, die Benotung durch den Lehrer tritt dabei in den Hintergrund. Drittens schließlich verliert der Lehrer zunehmend seine Funktion als direkte Motivationsquelle, da er in wesentlich geringerem Maße am Unterrichtsgeschehen beteiligt ist als bei herkömmlichen Unterrichtsverfahren. Die Selbstbewertung des Schülers erfährt so eine eindeutige Aufwertung.



Bei aller Orientierung auf intrinsische Motivationsfaktoren werden bei der Methode „Lernen durch Lehren“ aber auch andere, vom Stoff unabhängige, also extrinsische Motive aktiviert. Dazu zählen in der Vorbereitungsphase sowohl das Machtstreben in der Gruppe als auch, in der Unterrichtsstunde, das Bestehen vor ihr. Ferner ist zu bedenken, daß die Aktivitäten, die von den Schülern verlangt werden, wesentlich energieaufwendiger sind als die bei traditionellen Unterrichtsverfahren. Selbst wenn ihnen diese Arbeiten mehr Spaß machen, freiwillig würden die Schüler sie nicht erfüllen. Der Lehrer als Motivationsquelle ist also auch hier nicht vollkommen auszuschalten. - Natürlich gibt es  auch positive extrinsische Motivationen, die bei MARTINs Ansatz freigesetzt werden. Neben dem Hilfemotiv während der vorbereitenden Gruppenarbeit ist hier vor allem an das Identifikationsmotiv - konkret: die Nachahmung des Vorbildes Lehrer - zu denken.�



1.2.5 Sozialpsychologische Faktoren

JEAN-POL MARTIN selbst hat darauf hingewiesen, daß sein didaktisches Modell auch aus „sozialpsychologischer Sicht“ eine Optimierung darstelle.�



„Da die Schüler sich bei der Stoffvermittlung im Plenum oder in Partnerarbeit intensiv mit den mentalen und emotionalen Prozessen ihrer Mitschüler befassen, müssen sie verstärkt Empathie üben.“�



Zudem werden vor allem in der vorbereitenden Gruppenarbeit Kompetenzen gefördert, die auch in der modernen Arbeitswelt immer mehr verlangt werden, nämlich Teamgeist, Einfühlungsvermögen, die Fähigkeit, Zusammenhänge zu erkennen und Sachverhalte klar zu formulieren, Selbständigkeit sowie das Vermögen, längere Vorhaben zu planen und dann auch durchzuführen. Die Vorbereitungsphase erfordert eine erhebliche Verdichtung des Gruppengefüges, die sich nach Erkenntnissen der Sozialpsychologie wiederum positiv auf Leistung und Motivation auswirkt.�



Und genau dieser Hintergrund ist es dann auch, den MARTIN in einem seiner Thesenpapiere als Hauptlegitimation seiner neuen Unterrichtsmethode anführt:



„Sie erscheint notwendig in einer Gesellschaft, deren Komplexität und Unüberschaubarkeit zunehmen und die deshalb vielfältigere Kompetenzen erfordert als bloßes Wissen. Die Schüler müssen mehr denn je zur Bewältigung und aktiven Gestaltung dieser komplexen Umwelt befähigt werden.“�





2. Der unterrichtspraktische Teil



2.1 Zielsetzung

Vor dem Hintergrund des dargestellten theoretischen Rahmens soll nun über die Anwendung der Methode „Lernen durch Lehren“ im Geschichtsunterricht zweier 8. Klassen am Gymnasium berichtet werden. Als Untersuchungsbasis dient dabei ein etwa zweimonatiger Unterrichtsversuch, der von mir in den Klassen 8a und 8b des Moosburger Karl-Ritter-von-Frisch Gymnasiums parallel durchgeführt wurde. Durch diesen sollten sowohl Erkenntnisse über den didaktischen Neuansatz JEAN-POL MARTINs allgemein als auch über dessen Realisierbarkeit im Geschichtsunterricht - und hier vor allem im Geschichtsunterricht auf der gymnasialen Mittelstufe - im speziellen gewonnen werden. Die folgenden fünf Leitfragen bildeten dabei gewissermaßen das Korsett meines Interesses:



1)	Welche Stärken und welche Schwachpunkte offenbart die Methode

	a) generell?

	b) im gymnasialen Geschichtsunterricht d. Mittelstufe?

2)	Stellt „Lernen durch Lehren“ überhaupt für den Geschichtsunterricht eine adäquate didaktische und pädagogische Alternative dar?

3)	Eignet sich dieser Ansatz eher für den Unterricht in leistungsstarken oder eher für den in leistungsschwachen Klassen?

4)	Wie beurteilen die Schüler selbst LdL?

5)	Welche Verbesserungssforderungen ergeben sich aufgrund der von mir gemachten Erfahrungen und Fehler

	a) für die praktische Anwendung der Methode generell?

	b) für ihre Umsetzung im Geschichtsunterricht?



Fünf Fragen, denen am Ende dieser Arbeit fünf Antworten gegenüberstehen. Allerdings, und dies kann gar nicht ausdrücklich genug betont werden, ist deren wissenschaftlicher Erkenntnisgehalt gleich in mehrfacher Hinsicht zu relativieren. Zum einen habe ich LdL selbst vorher noch nie in meiner ohnehin sehr erfahrungsarmen Lehrtätigkeit angewandt.� Kurz: Ich war auf diesem Gebiet ein Anfänger und bin es wohl immer noch. Fehler meinerseits begleiteten das Projekt vom ersten bis zum letzten Tag. Zudem erstreckte sich der Unterrichtsversuch gerade einmal auf zwei Monate und in der Umsetzung dann auf je fünf von den Schülern gehaltene Schulstunden. Repräsentative Aussagen sind bei einem so kurzen Versuchsstadium kaum möglich, einige wichtige Untersuchungsaspekte (Langzeitwirkungen, Abnutzungserscheinungen d. Methode, Fragen der Zeitplanung) müssen von vornherein unberücksichtigt bleiben. - Keine Spur also von einem soliden statistischen Fundament. Was bleibt, sind lediglich die zu einem großen Teil subjektiven Beobachtungen und teilweise sicher auch Mutmaßungen eines relativ ungeübten Auges. Nicht mehr, aber auch nicht weniger.



2.2 Grundlagen des Unterrichtsversuchs

2.2.1 Die Klassen

Der Versuch wurde am Karl-Ritter-von-Frisch Gymnasium Moosburg im Zeitraum vom 19. März bis 18. Mai 1992 parallel in den Klassen 8a und 8b durchgeführt.



Der Klasse 8a gehören im Versuchszeitraum 25 Schüler an, 14 Knaben und 11 Mädchen. Das Arbeitsklima in der Klasse verdient generell das Prädikat „sehr gut“, im Geschichtsunterricht kann es als „hervorragend“ bezeichnet werden. Das Interesse am Fach Geschichte ist außergewöhnlich, Disziplin- und Motivationsprobleme existieren nicht, Leistungsbereitschaft und Leistungsstärke der Klasse liegen weit über dem Durchschnitt.�



Anders die Situation in der Parallelklasse. Ihr gehörten zum Zeitpunkt des Unterrichtsversuchs 28 Schüler an, 14 Knaben und ebensoviele Mädchen. Die Klasse 8b „besticht“ durch eine extreme, weil gleichmäßig ausgeprägte Arbeitsscheu, sowie damit korrespondierend, durch ihre weit unterdurchschnittliche Leistungsstärke (Dies gilt sowohl generell als auch für das Fach Geschichte, wo der Durchschnitt der Stegreifaufgaben stets etwa 1,7 Notenstufen hinter der Klasse 8a bleibt). Vor allem aber legt ihr ausgeprägtes „Konsumentenverhalten“ die Latte der Motivationsschwelle in derart ungewöhnliche Höhen, daß der Lehrer oft mehr als Entertainer denn als Wissensvermittler gefordert ist. Disziplinarische Schwierigkeiten ergeben sich - einzig positiver Aspekt der scheinbar totalen Apathie - auch hier nicht.�



2.2.2 Planung des Versuchsablaufes

Die Binnenstruktur der Methode „Lernen durch Lehren“ legte eine Dreiphasengliederung des Unterrichtsversuchs nahe:



1) Erläuterung der Methode und Einteilung der Arbeitsgruppen

2) Vorbereitung der Unterrichtsstunden in Gruppenarbeit

3) Darbietung der Arbeitsergebnisse im Unterricht



Nicht zuletzt aufgrund des Pioniercharakters der Arbeit für Schüler und Lehrer sollten pro Klasse lediglich jeweils fünf Unterrichtsstunden von den Schülern zu großen Teilen selbst realisiert werden.� Es bot sich also die Einrichtung von je fünf Lerngruppen an, die jeweils eine volle Unterrichtsstunde ausgestalten sollten. Die Größe einer Gruppe war so mit 5 - 6 Mitgliedern vorgegeben.



Obwohl JEAN-POL MARTIN ausdrücklich vor einer Benotung der einzelnen Darbietungen warnt, wurde der gesamten Gruppe bei einer guten Realisierung ihres Auftrags eine entsprechende Teilzensur im Bereich „Unterrichtsbeiträge“ in Aussicht gestellt.� Negative Leistungen wurden nicht bewertet.



2.2.3 Stoffauswahl

Um adäquate Vergleichsmöglichkeiten zu erhalten, sollten beiden Klassen dieselben Stundenthemen vorgegeben werden. Im einzelnen waren dies:



1) Der Deutsche Bauernkrieg

2) Die Fugger und Welser

3) Englands Abwehr der spanischen Vorherrschaft - Der Untergang der Armada

4) Der Dreißigjährige Krieg - Ursachen und Verlauf bis 1635

5) Der Dreißigjährige Krieg - Das Ende des Krieges und der Friedensvertrag



Für die Auswahl der Themen waren neben der zeitlichen Vorgabe durch den Stoffverteilungsplan vor allem fachliche Aspekte entscheidend. Einem sozialhistorischen Thema folgen hier ein eher strukturell aufzuarbeitender Stoff sowie drei vornehmlich ereignisgeschichtliche Gebiete, die teilweise auch alltagsgeschichtliche Inhalte umschließen. Dies sowie der unterschiedliche Schwierigkeitsgrad der einzelnen Stunden sollten, gewissermaßen als Nebenprodukt, die Erkenntnis wichtiger fachspezifischer Aspekte der Unterrichtsmethode gewährleisten.



Daß der Lehrer sich in die einzelnen Stoffgebiete bereits vor Beginn der Gruppenarbeit inhaltlich und methodisch intensiv einarbeiten muß, ist eine Selbstverständlichkeit, die hier wohl keiner näheren Begründung bedarf. Seine fachliche Souveränität ist, allein bedingt durch die Betreuung der Gruppenarbeit, bei LdL in wesentlich höherem Maße gefragt als im Normalunterricht. Eine Arbeitserleichterung für den Lehrer stellt die Methode daher keineswegs dar. Das Gegenteil ist der Fall.



2.2.4 Lernziele

Wie die Lerninhalte so sind auch die Lernziele durch den CuLp für das Fach Geschichte auf der 8. jahrgangsstufe vorgegeben. Beide weisen im speziellen all die Besonderheit auf, daß sie Bestandteile eines Übergangslehrplanes sind, was aber an ihrem Gehalt nur wenig ändert.



2.3 Beschreibung und Reflexion der unterrichtspraktischen Erfahrungen

2.3.1 Erläuterung der Methode und Einteilung der Arbeitsgruppen

Erläuterung der Methode

Obwohl am Karl-Ritter-von-Frisch Gymnnasium in Moosburg JEAN-POL MARTINs didaktischer Neuansatz im Fremdsprachenunterricht von mehreren Lehrern angewandt wird, waren die Klassen 8a und 8b mit der Grundidee von LdL noch nicht vertraut. In einer einführenden Stunde wurde den Klassenverbänden daher zunächst deren Hauptprinzip, die Übernahme von Lehrerfunktionen durch die Schüler, vermittelt. Wie nicht anders zu erwarten, gelang dies völlig problemlos, da die Neuartigkeit der Methode und vor allem die Vorfreude auf die Gruppenarbeit und die eigene Gestaltung des Unterrichts in beiden Klassen (!) einen außergewöhnlich starken Motivationsschub leisteten.



Entscheidend bei der Erläuterung der Methode „Lernen durch Lehren“ schien mir dabei zweierlei zu sein: Erstens ist es völlig unwichtig, vielleicht sogar unsinnig, die Schüler über die theoretische Basis des Experiments und ihre pädagogisch-didaktischen Implikationen in Kenntnis zu setzen. Der außergewöhnliche motivationspsychologische Schub, den allein der inhaltliche Aspekt des Ganzen mit sich bringt, würde dadurch eher gemindert als gefördert werden. Damit korrespondierend sollte generell nicht zu viel Zeit für die Weitergabe abstrakter Informationen zum Thema verwendet werden. Bereits in der Einführungsstunde muß die Auseinandersetzung mit den konkreten Problemen und Anforderungen des Unterrichtsprojektes im Mittelpunkt stehen. Die dann noch ungelösten Fragen lassen sich besser innerhalb der Gruppe am konkreten Beispiel erklären (Vgl. 2.3.2).



Ziel der Erläuterungsphase war es also lediglich,

den Schülern das Grundprinzip der Methode „Lernen durch Lehren“ zu vermitteln

sowie sie über die organisatorischen (Themengebundene Gruppenarbeit) und zeitlichen Vorgaben des Unterrichtsprojektes in Kenntnis zu setzen.



Die Arbeitsgruppen

Daran anschließend wurden die einzelnen Gruppen eingeteilt. Im Gegensatz zu der Vorstellung JEAN-POL MARTINs� lag mir dabei viel an einer heterogenen Zusammensetzung bezüglich des Leistungsstandes, um so zu verhindern, daß eine Gruppe leistungsschwächerer Schüler durch eine gestellte Aufgabe und vor allem die folgende Darbietung vor dem Plenum überfordert wird. Ferner sollten, soweit dies (besonders in der Klasse 8b) möglich war, eher zurückhaltende, stillere mit aktiven, extrovertierten Schülern zusammenarbeiten. Einteilungskriterien, die viel Fingerspitzengefühl erforderten, da neben den Neigungen auch die Freundschaften der Schüler berücksichtigt werden mußten. In komplizierteren Fällen ließ ich daher die Schüler selbst entscheiden, so daß niemand in eine bestimmte Gruppe gezwungen wurde.



2.3.2 Vorbereitung der Unterrichtsstunden in Gruppenarbeit



Fachspezifische Probleme

Die Methode „Lernen durch Lehren“ hat ihre Wurzeln - wir haben es oben bereits gesehen - in den Überlegungen eines Fremdsprachendidaktikers, der mit der Praxis des Französischunterrichts am Gymnasium unzufrieden war. Fremdsprachenlehrer waren es dann auch, die JEAN-POL MARTINs Neuansatz als erste aufgriffen, und Fremdsprachenlehrer sind es, die bis heute das Gros des LdL-Kontaktnetzes ausmachen. Im Geschichtsunterricht sind es bundesweit gegenwärtig nur zwei Kollegen, die LdL regelmäßig anwenden,� - eine ziemlich magere Basis für das Einholen methodischer Grundinformationen, die Beschaffung von Arbeitsmaterial und den Erfahrungsaustausch überhaupt. Hier war also Pioniergeist gefragt.



Entsprechend groß auch das fachspezifische Neuland, das betreten werden mußte. Anders als im fremdsprachlichen Unterricht (Vokabeln, Grammatik) geht es im Fach Geschichte nur sekundär um die Vermittlung rein positivistischen Fachwissens. Abstraktionen, Vergleiche, Wertungen und natürlich auch Einsichten in die Natur des Menschen stehen hier im Mittelpunkt, und dieses sog. Transferwissen stellt bereits für den rein rezipierenden Schüler oft ein Problem von der Dimension des Gordischen Knotens dar. Wie soll sich da erst der unterrichtende Schüler zurecht finden? - Probleme, denen insbesondere bei der Organisation und Betreuung der Gruppenarbeit meine ganze Aufmerksamkeit zu gelten hatte.



Organisation

Wichtig schien hierbei zunächst, die Gruppen in Fragen der methodischen wie zeitlichen Organisation nicht alleine zu lassen. Aus diesem Grund entwickelte ich speziell für mein Unterrichtsprojekt ein Arbeitsblatt, das neben dem jeweiligen Stundenthema auch den Rahmen für das zeitliche und methodische Vorgehen der einzelnen Gruppe vorgab (Vgl. S. 18f.).





Gruppe 5:   Ludwig, Christine (M), Xenia, Sandra, Christian

Euer Thema lautet:	Der Dreißigjährige Krieg - Das Ende des Krieges (ab 1635)

			und der Friedensvertrag

Die Stunde ist am 15.5. zu halten:

Ihr habt etwa 35 Minuten Zeit.



Tips für die Vorbereitung

1. Std.

1)	Zunächst solltet Ihr Euch alle erst einmal über Euer Thema „schlau“ machen! Lest also alle Arbeitsmaterialien durch, die ihr von mir bekommen habt. Jeder von Euch sollte dann einen Überblick über das gesamte Thema haben.

2)	Als „Hausaufgabe“ gilt es dann, selbst noch einiges Material und weitere Informationen zum Thema zu sammeln.

	- Schaut also in der Schulbücherei nach,

	- stöbert zu Hause im Bücherregal (Lexikonartikel, Geschichtsbücher usw.)

	- fragt Bekannte,

	- informiert Euch in Buchhandlungen, oder

	- holt Euch von mir Rat

2. Std.

3)	In der nächsten Unterrichtsstunde bringt Ihr Euer gesamtes Material mit. Jetzt wird die Arbeit eingeteilt. Folgende Fragen können Euch dabei helfen:

	- Worüber müssen wir die Mitschüler unbedingt informieren?

	- Welche zusätzlichen Informationen (Anekdoten usw.) machen den Stoff spannend und anschaulich?

	Natürlich sollten wir uns dann über Eure Vorschläge gemeinsam unterhalten.



Spezielle Leitfragen für Euer Thema:

Warum 1635,

Auswirkungen des Krieges auf die Bevölkerung

Wie kam es zum Frieden? (WO?)

Friedensbestimmungen?

( Folgen für Deutschland und Europa



(	Dann teilt Ihr die einzelnen Unterthemen untereinander so auf, daß möglichst alle den gleichen Arbeitsaufwand haben

	- Einer von Euch übernimmt dabei die Aufgabe eines Moderators. Er stimmt die Arbeit der einzelnen Gruppenmitglieder ab, koordiniert die späteren Hefteinträge, führt in das Thema der Stunde ein, verbindet die Einzelbeiträge miteinander und bestimmt die Zeiteinteilung kurz: er hält den „Haufen“ beisammenn und ist auch die entscheidende Kontaktperson für mich.

(	Jetzt werden die Materialien ausgetauscht: Wer braucht was von wem?



4)	Nun gehts zu Hause an die Aufbereitung Eures Spezialthemas. EinTip: Nehmt Euch hier nicht zu viel vor. Folgende Leitfragen können Euch weiterhelfen:

	- Wieviel Zeit habe ich zur Verfügung?

	- Was muß als Ergebnis am Ende herauskommen?

	- Welche Unterrichtsmethoden verwende ich (Abwechslung mit den anderen Gruppenmitgliedern nötig!)? Z.B.:

		+ Overheadprojektor

		+ Dias

		+ Auswertung einer Karte

		+ Vortrag

		+ Cassettenrekorder

		+ Gespräch mit der Klasse

		+ Auswertung eines Arbeitsblattes

		usw. (Eurer Phantasie sind hier keine Grenzen gesetzt)

	- Wie wird das Ergebnis im Heft festgehalten?

		+ Diktat

		+ Tafelbild

		+ Austeilen eines Abzuges der Overheadfolie

		usw.

		(Vorsicht: Auch andere wollen noch Hefteinträge tätigen!)



3. Std.

5)	In der dritten Stunde schließlich besprecht Ihr die einzelnen Beiträge und stimmt sie nochmals miteinander ab (Aufgabe des Moderators!). Auf einem eigenen Formblatt erstellt Ihr nun einen kompletten Stundenverlauf mit Zeiteinteilung. Der Moderator ist für das Ausfüllen des Blattes verantwortlich. Am Ende der Stunde übergibt er es mir.



6)	Jetzt wäre es gut, wenn Ihr Euch vor der Premiere zu einer Generalprobe treffen könntet,  um so die letzten Probleme zu beseitigen.





Einige wichtige Punkte dieses Handouts seien im folgenden kurz erläutert:



- Unterrichtszeit: Sie wurde mit 35 Minuten angegeben, da ich mir sicher war, daß organisatorische Probleme sowie zusätzliche Einfügungen und Erklärungen des Lehrers mindestens einen Zeitpuffer von 10 Minuten in Anspruch nehmen.

- Vorbereitungszeit: Sie schien mir mit drei Schulstunden (+ Heimarbeit) angemessen zu sein. Für den Anfangsunterricht in LdL etwas zu wenig, wie sich herausstellte (Vgl. S. 24).

- Materialsuche: Dadurch, daß die Schüler zunächst nur einen Basisartikel zu ihrem Thema bekamen (Vgl. Basismaterial), waren sie gezwungen, selbst auf stoffliche „Entdeckungsreise“ zu gehen. Eine didaktische Rechnung, die in beiden Klassen voll aufging.

- Spezielle Leitfragen: Dieses „Fach“ ermöglichte mir im Gespräch mit der Gruppe Wichtiges von Unwichtigem zu trennen und die Ergebnisse als eine Art „Roten Faden“ für die Unterrichtsgestaltung schriftlich zu fixieren. Auch die Untergliederung des Großthemas in verschiedene Unterbereiche wurde hier festgehalten (Vgl. S.18).

- Moderator: Eine Funktion, die ich direkt von MARTIN übernommen habe. Sie verhinderte in erster Linie ein zu isoliertes Arbeiten der einzelnen Gruppenmitglieder und schaffte eine eindeutige Verantwortungsinstanz mir gegenüber.

- Unterrichtsentwurf: Er war vom Moderator anzufertigen und sollte sowohl die Stundengliederung, die Zeiteinteilung, die personelle Verteilung der einzelnen Unterthemen sowie den kompletten Hefteintrag beinhalten.



Basismaterial

Gleichzeitig mit der Aushändigung des Arbeitsblattes erfolgte, ebenfalls noch in der ersten Stunde der Versuchsreihe, die Verteilung der Basisartikel zu den einzelnen Gruppenthemen. Der inhaltlichen Qualität dieses Materials kommt dabei eine kaum zu überschätzende Bedeutung zu. Bereits hier entscheidet sich, ob die Schüler Interesse für „ihr“ Thema finden oder ihm eher reserviert gegenüberstehen. Zu finden war also eine altersadäquate, spannend zu lesende, gut bebilderte, sachlich korrekte und, wenn möglich, problemorientierte knappe Darstellung der einzelnen historischen Themen. Eine ebenso wichtige wie scheinbar unlösbare Aufgabe, die aber für das Fach Geschichte durchaus zu meistern ist. Der Hauptgrund: die beim Johann Michael Sailer Verlag in Nürnberg erscheinende Zeitschrift „G“ - Geschichte mit Pfiff“, die alle oben genannten Kriterien in geradezu vorbildlicher Form erfüllt.� Glücklicher Zufall: Die jeweiligen Unterrichtsthemen wurden alle von der Jugendzeitschrift bereits behandelt. Die Basisartikel der entsprechenden Themenhefte mußten so lediglich kopiert und an die Schüler ausgehändigt werden (Beispiel, vgl. Anlage 1).



Verlauf der Gruppenarbeit

Wie im einführenden Arbeitsblatt beschrieben, kamen auf die einzelnen Gruppenmitglieder gleich mehrere Arbeitsaufträge zu. Um nur die wichtigsten zu nennen: Lesen des Basisartikels, Materialbeschaffung, Gliederung des Themas, Anfertigung von Arbeitsblättern, Overheadfolien usw., Verfassen eines Hefteintrages, zeitliche Organisation der Stunde. Auch für einen ausgebildeten Lehrer nicht immer einfache Aufgaben ...



Die Materialbeschaffung bereitete in der Regel die wenigsten Schwierigkeiten. Bereits in der zweiten Projektstunde stapelten sich in beiden Klassen Geschichtswälzer, die zumeist dem Bücherschrank der Eltern oder der Verwandtschaft entstammten. Doch die Schüleraktivitäten gingen weit über die Literaturbeschaffung hinaus: Die „Fugger-Gruppe“ der Klasse 8b (!!) machte sich z.B. am darauffolgenden Wochenende geschlossen auf den Weg nach Augsburg, um dort vor Ort Buch- und Bildmaterial zum Thema zu sammeln. Außergewöhnliches auch bei der Parallelgruppe in der Klasse 8a, der ausschließlich Mädchen angehörten. Hier wurde, gewissermaßen als Unterrichtsschmankerl, ein Zwetschgenkuchen nach altem Fugger-Rezept gebacken, - Geschichte, die durch den Magen geht. Die Schulbücherei verzeichnete ebenfalls wesentlich höhere Ausleihziffern als gewöhnlich, und auch der Kartenraum erfreute sich nun eines häufigen Besuches durch die Schüler (und das auch nach dem Unterricht).



Auch die Gestaltung von Arbeitsblättern und Overheadfolien stellte für die Schüler kein Problem dar, nachdem ich sie im Rahmen der Gruppenarbeit auf wichtige äußere wie inhaltliche Kriterien hingewiesen hatte (Vgl. Anlage 2 und 3). Gab es in einer Gruppe dennoch einmal Materialprobleme, so war die Reihe an mir. Dabei hatte ich die entsprechende Hilfsmappe stets parat, so daß die Schüler sofort weiterarbeiten konnten.



Unerwarteterweise gab es dann auch kaum Schwierigkeiten bei der inhaltlichen, zeitlichen und personellen Untergliederung des jeweiligen Gruppenthemas. Die Schüler entwickelten ein gutes Gespür für die zentralen inhaltlichen Aspekte des Stoffes und teilten die Arbeit zumindest gerecht untereinander auf. Daß dabei oft die Neigung vorhanden war, die Zahl der Unterthemen der Zahl der Gruppenmitglieder anzupassen, widersprach den sozialpsychologischen Implikationen der Gruppenarbeit nur scheinbar. Der gruppeninterne Informationsfluß sowie der unter den einzelnen Gruppen und bisweilen auch der zwischen den beiden Klassen war auch nach Einteilung der Spezialaufträge sehr rege. Natürlich war bei der Gliederung des Themas stets meine Hilfe gefragt, allerdings - ich habe es oben bereits erwähnt - weit weniger als erwartet.



Wo lagen dann also die Probleme? - Sicherlich am wenigsten in der „Trittbrettfahrermentalität“ einiger Schüler. Im Gegenteil: Diese für die Gruppenarbeit charakteristische Negativerscheinung trat hier weit weniger auf als im Normalfall. Die Tatsache, daß die gemeinsame Gestaltung der Unterrichtsstunde ein Bestehenmüssen vor der Klasse unausweichlich macht, verstärkt hier die in Teil 1 aufgeführten extrinsischen Motivationsmomente sehr positiv. Ebenfalls typisch für die Sozialform „Gruppenarbeit“ ist das Zeitproblem. Natürlich arbeiten die einzelnen Gruppen nicht synchron, und auch der Abschluß der Vorbereitungsphase erfolgt nur selten gleichzeitig. Dies stellt jedoch nur eine theoretische Hürde dar, da der Lehrer sein themenspezifisches Restmaterial in den Zeitlücken an die jeweilige Gruppe weitergeben und sie damit sinnvoll beschäftigen kann. Auch dem Fakt, daß statt der geplanten drei nun vier Unterrichtsstunden für die Vorbereitungsphase in Anspruch genommen werden mußten (Vgl. S.24), kommt nur die Bedeutung einer didaktischen Marginalie zu. Sind die Schüler erst einmal mit LdL vertraut, dann dürfte auch dieses Problem keine Rolle mehr spielen. -



Nein, wirkliche Schwierigkeiten gab es nur bei der abschließenden Formulierung des Hefteintrages. Die mir von den einzelnen Gruppenmoderatoren vorgelegten Entwürfe waren fast alle zu lang und zu faktengebunden. Gerade die beim Schüler so verpönten Jahreszahlen feierten nun auf einmal fröhliche Urständ, und da jeder „Spezialist“ sein Thema natürlich im Hefteintrag vertreten sehen wollte, sprengte der Umfang d. Ganzen nun meist den Rahmen des Vernünftigen. Hier war nun der Lehrer gefragt, der im Gespräch mit der gesammten Gruppe und natürlich auf der Basis des Gruppenvorschlages den Hefteintrag überarbeitete (Beispiel, vgl. Anlage 4).



2.3.3 Unterricht

Sehr unterschiedlich gestaltete sich dann die Qualität der einzelnen Unterrichtsstunden. Hervorragende Ideen und didaktisch überaus gelungene Darbietungen der einen Gruppe folgten die didaktisch wie pädagogisch eher schwachen Leistungen einer anderen.



Fassen wir zunächst die wichtigsten negativen Aspekte jener jeweils fünf Unterrichtsstunden zusammen, die im wesentlichen von den Schülern gehalten wurden. Hier fallen vor allem zwei Hauptprobleme auf. Das erste ist in erster Linie fachlicher Natur, war eigentlich zu erwarten und dürfte auch nur sehr schwer zu beheben sein. In einem Satz: Die Ausführungen vieler „Spezialisten“ waren zu faktengebunden und gaben der Interpretation des Ganzen zu wenig Raum. Deutlichster Indikator hierfür war das Zuviel an Jahreszahlen und faktischen Details, das den unterrichteten Schülern den Blick auf das Wesentliche oft versperrte. Stärken bei der ereignisgeschichtlichen Schilderung standen somit unübersehbare Schwächen im interpretatorischen Bereich gegenüber, die immer wieder das Eingreifen des Lehrers herausforderten.



Pädagogisch gravierender war allerdings das zweite Problem. Oft nämlich wurden die Mitschüler nicht genügend mit in den Unterricht einbezogen, so daß bei einigen Gruppen, trotz vorbereiteter Overheadfolien und Arbeitsblätter, insgesamt deutlich der „Lehrervortrag“, der nur von den gelegentlichen Hefteinträgen unterbrochen wurde, dominierte. Freilich scheint mir diese Schwierigkeit durch eine häufigere Anwendung von LdL wesentlich leichter behebbar zu sein als das erstgenannte Problem, das vor allem eine Folge des tatsächlich vorhandenen fachlichen Defizits der Schüler darstellt. Auf den Einsatz des Unterrichtsgespräches kann und muß in der Vorbereitungsphase mehr Wert gelegt werden, fachliche Kompetenzen - und dazu gehört eben auch und vor allem die Interpretation einer historischen Begebenheit - stellen einen Vierzehnjährigen nicht nur vom Stoff her bisweilen vor unüberwindbare Hürden.



Und die Positiva? - Zunächst einmal muß bemerkt werden, daß alle Gruppen gut bis sehr gut vorbereitet in „ihre“ Unterrichtsstunden gingen. Auch die zeitliche Organisation bereitete nur in einem Fall Schwierigkeiten, die Richtzeit von 35 Minuten hat sich also bewährt. Ebenfalls bestätigt wurde das „Moderatorensystem“. Der jeweiligel Gruppenführer sorgte in fast allen Fällen für eine brauchbare Einführung in das Thema, verband zumeist die einzelnen Beiträge recht geschickt miteinander und organisierte auch die Tafelanschriften bzw. Hefteinträge in der Regel gut. Und selbst die Tatsache, daß die Interpretationsphase oft von mir übernommen werden mußte, kannn nicht unbedingt als methodenkritisches Moment verbucht werden, da JEAN-POL MARTIN das Eingreifen des Lehrers in das Unterrichtsgeschehen sogar ausdrücklich fordert.



Doch es kommen noch weitere, entscheidendere Pluspunkte hinzu. Erstens: Die Einstiegsmotivation war nicht nur bei der Lehrer-, sondern auch bei der Schülergruppe deutlich höher als im normalen Unterricht. Besonders bei der leistungsschwachen und trägen 8b war dies ein sehr begrüßenswerter Effekt, der sich bei einem längeren Einsatz der Methode allerdings schnell abnutzen dürfte. Zweitens: Die Lehrergruppe entwickelte manchmal unerwartete und außergewöhnlich gute didaktische und pädagogische Ideen. Ein besonders herausragendes Exempel: Um Luthers problematische Haltung im Dt. Bauernkrieg den Aufständischen gegenüber zu dokumentieren und hinterfragen, kam die entsprechende Gruppe der Klasse 8a auf den Einfall, den Reformator in einem fiktiven Interview mit dieser Frage kritisch zu konfrontieren. Ein Schüler übernahm dabei den Part Luthers, ein anderer den des kritischen, stets nachfragenden Journalisten. Im anschließenden Gespräch wurde dann die Einstellung des Reformators zur weltlichen Macht ebenso klar herausgearbeitet wie sein problematisches und nicht immer widerspruchsfreies Verhältnis zu den Bauern. Ein Einfall, um den man die Unterrichtsgruppe nur beneiden konnte.



Aus pädagogischer Sicht noch wertvoller war jedoch ein anderer Aspekt der Unterrichtsgestaltung. Es waren nämlich keineswegs immer die leistungsstarken Schüler, die auch bei LdL die besten Beiträge lieferten. Gerade die oben schon erwähnte „Fugger-Gruppe“ der Klasse 8b, der fast ausschließlich leistungsschwache Schüler angehörten, bot auf der Grundlage ihrer intensiven Vorbereitung eine der herausragendsten Leistungen des gesamten Unterrichtsprojektes überhaupt. Man merkte den Schülern deutlich ihre Begeisterung für die Sache an, war mit dem Rest der Klasse selbst fasziniert von dem etwa viertelstündigen Diavortrag über die Fuggerei und sah einige vermeintlich „graue Mäuse“ des Normalunterrichtes nun in einem ganz neuen Licht. Kein Zweifel, bei LdL lernt auch der Lehrer ...



Schüler fragen Schüler aus - Ein Zusatzexperiment

Ermutigt durch diese Erfahrungen, ging ich in der Schlußphase des Versuches noch einen Schritt weiter. Die Mitglieder der Lehrergruppe der vorangehenden Stunde sollten nun auch Teile der Rechenschaftsablage selbst organisieren. In Hausarbeit waren dabei von jedem Gruppenmitglied insgesamt 6 Fragen nach festen Vorgaben auszuarbeiten (2x Grundwissen, 2x „Lernfragen“, 2x „Denkfragen“). Am Tag vor der nächsten Geschichtsstunde mußten diese bei mir abgegeben werden. Meine Aufgabe bestand nun darin, die „besten“ Fragen auszuwählen, auf einem Blatt zusammenzustellen und sie einem Gruppenmitglied kurz vor Unterrichtsbeginn zu übergeben. Durch diese „Zwischeninstanz“ waren Absprachen zwischen den Fragestellern und dem Rest der Klasse sinnlos. Was folgte, war das Abfragen eines von mir bestimmten Schülers durch das ebenfalls von mir ausgewählte Mitglied der ehemaligen Lehrergruppe. Die Benotung des Befragten blieb weiter mir überlassen.



Die pädagogische Implikation dieses Vorgehens liegt auf der Hand. Wer richtig fragen kann, hat auch den Stoff verstanden und gelernt, Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden. Er muß korrekturfähig sein und daher den Lerninhalt selbst souverän beherrschen. So waren die einzelnen Spezialisten jeder Gruppe noch einmal gezwungen, ihren Blick auf das Gesamtthema zu richten und damit über den eigenen „Tellerrand“ hinauszublicken. Daß eine solche Art der Rechenschaftsablage zusätzlich den Unterricht auflockern und ein günstiges Arbeitsklima schaffen kann, versteht sich von selbst.



Das Ergebnis bestätigte meine Erwartungen. Auch hier überwogen die positiven Eindrücke. Die Schüler legten sowohl bei der Frageformulierung als auch beim Ausfragen selbst einen großen Ehrgeiz an den Tag, der nur selten mein Eingreifen erforderte. Die meisten eingereichten Fragen bewiesen ein erstaunliches Augenmaß (Beispiele, vgl. Anlage 5). Auch für eventuelle Hilfestellungen während des Abfragens entwickelten die „Junglehrer“ ein unerwartet gutes Gespür, so daß inhaltlich kaum Unterschiede zur Rechenschaftsablage im traditionellen Unterricht auszumachen waren.





3. Ergebnisse

3.1 Die Methode aus Schülersicht

Um meine eigenen Beobachtungen über die Aufnahme von LdL durch die Schüler auf eine sichere Basis zu stellen, entwickelte ich einen Fragebogen, der beiden Klassen im unmittelbaren Anschluß an das Unterrichtsexperiment vorgelegt wurde (Vgl. Anlage 6). Die drei entscheidenden Ergebnisse dieser Umfrage:�



1. In der Beurteilung von LdL durch die Schüler gibt es keine wesentlichen Unterschiede zwischen der leistungsstarken Klasse 8a und der leistungsschwachen 8b. Den Umfrageergebnissen kann daher auch ein gewisser Grad an Repräsentativität nicht abgesprochen werden.

2. Aus motivationspsychologischer Sicht ist der Versuch eindeutig positiv zu beurteilen (Vgl. Frage 5,6,7,8,9).

3. Den entscheidenden Schwachpunkt der Methode bildet jedoch die Diskrepanz in der Wissensaneignung zwischen Lehrer- und Schülergruppe (Vgl. Frage 3 und 4). Trotz wesentlich höherer Motivation als im Normalunterricht hatten die Unterrichtetenn bei LdL oftmals Verständnisprobleme (Vgl. Frage 7/2 und vor allem Frage 10), die sich dann natürlich auch auf die Stoffbeherrschung auswirkten. Kein Zweifel, ein guter Normalunterricht gewährleistet einen gleichmäßigeren und daher auch besseren Wissenstransfer an die Schüler als LdL.



Zuletzt noch ein kurzes Wort zur Rezeption der Methode durch die Eltern. Wenn es hier überhaupt zu Rückmeldungen kam, dann waren diese durchwegs positiver Natur. Der motivationstheoretische Hintergrund wurde durchschaut, und die Unterstützung reichte von der Farbkopie in Vaters Büro bis zur Autofahrt nach Augsburg. Die so oft bemängelte Distanz zwischen Schule und Elternhaus wurde hier - ein angenehmer Nebeneffekt des Ganzen - spürbar geringer.



3.2 Eigene Bilanz

Fassen wir also zusammen, indem wir unseren Blick nochmals auf unsere Leitfragen richten.



Die Stärken der Methode liegen, das haben Unterrichtsversuch und Schülerumfrage deutlich gemacht, eindeutig im motivationspsychologischen Bereich. Hier können auch bewährte Sozialformen des Unterrichts, wie Gruppen- oder Partnerarbeit, LdL nicht das Wasser reichen.



Die Hauptschwäche stellt dagegen insbesondere im Geschichtsunterricht das fachliche, pädagogische und didaktische Defizit des Lehrenden dar, unter dem die unterrichteten Schüler nicht zwangsläufig, aber doch häufig leiden müssen. Diese persönliche Einschätzung meinerseits deckt sich völlig mit der Beurteilung von Seiten der Schüler.



Daher bietet die Methode „Lernen durch Lehren“ für den Geschichtsunterricht nur eine bedingt gangbare Alternative. Einsetzen sollte man sie dennoch, und zwar nicht nur bei Klassen mit einer sehr hohen Motivationsschwelle, wo sie sich als besonders hilfreich erweisen kann. Die folgenden Ratschläge, Summe meiner eigenen Fehler und Erfahrungen, könnten  sich dabei als sehr nützlich erweisen.



1) Setze die Methode nicht ausschließlich ein, sondern nur in Abwechslung mit traditionellen Unterrichtsformen! Auch die Schülerstunden sollten nicht en bloc aufeinanderfolgen, sondern immer wieder vom Normalunterricht unterbrochen werden.

2) Bei der Themenauswahl (Ereignis-, Alltags-, Sozialgeschichte) gibt es keine Präferenzen. Entscheidend ist allein die Qualität des Arbeitsmaterials, das den Schülern zur Verfügung gestellt wird.

3) Berücksichtige bei der Stundeneinteilung, daß die Schüler in erster Linie faktenorientiert arbeiten! Die Aufgabe der Lehrergruppe sollte sich also hauptsächlich auf die Vermittlung positivistischen Wissens beschränken.

4) Die Transfer-, Reflexions- und Interpretationsphase solltest Du dagegen stets selbst übernehmen!

5) Gib im Geschichtsunterricht eindeutige Richtlinien für den Einsatz von Jahreszahlen vor!

6) Achte bei der Vorbereitung besonders darauf, daß Unterrichtsformen gewählt werden, die einem Monolog der Lehrergruppe entgegenwirken!



Für den Lehrer selbst bedeutet der Einsatz von LdL ein deutliches Mehr an Arbeit und Organisation. - Ein scheinbar unerhebliches Argument, das jedoch angesichts der gegenwärtigen bildungspolitischen Tendenzen das Urteil über die Zukunft von JEAN-POL MARTINs didaktischer Innovation bereits beinhalten dürfte...
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