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0. Einleitung



Russisch steht im Ruf, eine im Vergleich mit anderen schulischen Fremdsprachen "schwierige" Sprache zu sein. Zum einen kann von we�ni�ger vorgдngiger Vertrautheit (v.a. gegenьber dem Englischen) aus�ge�gangen werden. Zum anderen wird der groЯe Umfang des Lernstoffs (komplexe Morphologie und z.T. beweglicher Wortakzent) gerade im Anfangsunterricht angefьhrt, was dazu fьhrt, daЯ "ein freieres (nicht rein repro�dukti�ves) Sprechen die Beherrschung einer relativ groЯen Anzahl von Formen" voraussetzt� . Deshalb kommt im Anfangsunterricht neben Fragen der curricularen Progression methodischen Fragen, z.B., wie wird geьbt und wiederholt, eine besondere Bedeutung zu. 

	Gleichzeitig erleben die Schьler� den Anfangsunterricht als eine Zeit schneller Fortschritte, in der gerade die 'Fremdheit' der Sprache (das andere Schriftsystem, die z.T. ande�re Aussprache, die z.T. (etwa im Vergleich mit dem Englischen) grц�Яere Fremdheit der lexikalischen Einheiten) mo�tivierend wirken kцnnen.

	In dem hier vorgestellten Unterrichtsversuch wurde auf dem Hintergrund der skiz�zierten Schwierigkeiten und Mцglichkeiten zu Beginn des zweiten Lernjahres in einer achten Klasse eine Wiederho-lung der grammatischen Strukturen des ersten Lern�jahres Russisch nach der Methode "Lernen durch Lehren" (im fol�genden LdL) durchgefьhrt�. Diese Methode verspricht durch interaktives Sprachverhalten, "Schьleraktivierung" und "Lernerautonomie" eine Intensivierung des Lernprozesses und stellt wegen der Komplexitдt der ge�for�der�ten Handlungen an die Selbstдndigkeit, das fremdsprachliche und sozia�le Verhalten der Schьler hohe Anforderungen�. Da�bei in�teres�sierte mich v.a., ob die Wiederholung lernintensiv war und ob die Schьler im Russisch-Anfangunterricht diesen Anforderun�gen ge�wachsen oder ьberfordert wa�ren.













I. Theoretische Begrьndung der Untersuchung



I.1. Lernen durch Lehren



Die Methode "Lernen durch Lehren" (LdL) ist heute v.a. mit dem Na�men Jean-Pol Martin verbunden�. Dieser versucht seit 1982, eine theore�ti�sche Grundlage fьr diese Methode zu schaffen, Mцglichkei�ten ihrer praktischen Anwendung im Fach Franzцsisch-als-Fremdspra�che ьber die Darstellung einer Reihe von publizierten Unterrichts�stunden und -rei�hen zu zeigen und fьr ihre Verbreitung ьber die Einrichtung eines Kontaktnetzes von Kolleginnen und Kollegen zu sorgen�. Lдngst wird nach LdL nicht mehr nur im modernen Fremd�sprachenunterricht gearbei�tet, sondern z.B. auch in Geschichte, Erdkunde, Deutsch, Naturwissenschaften, Latein u.a.. 

	Bei LdL� ьbertrдgt der Lehrer einen Teil seiner Aufgaben auf die Schьler und zwar insbesondere die Prдsentation und Einьbung von neuem Stoff und die Korrektur von Hausaufgaben. Der Lehrer verteilt die Arbeitsauftrдge mit einer zeitlichen Vorgabe (eine oder mehrere Wochen), er unterstьtzt die Schьler bei ihrer Vorbe�reitung und kor�ri�giert ihre schriftlichen Vorlagen. Im Unterricht selbst interve�niert er, wenn Unsicherheiten auftreten oder wenn neue Motivationsschьbe notwendig sind. Bei LdL werden in der Regel die Inhalte herangezogen, die vom Lehrplan festgelegt und in den Lehrwerken aufbereitet sind.

	Martin hat Kollegen�, die mit LdL unterrichten, be�fragt, zu welchen Unterrichtszwecken sie LdL einsetzen�."Immer" oder "hдufig" wird LdL danach zu folgenden Zwecken eingesetzt: Wiederholungsphasen (von 56,5% der befragten Lehrer), Ьbungsphasen (55,6%), Hausaufgabenbesprechung (38%), Texteinfьhrung (29,1%), Wortschatzeinfьhrung (28,8%), Grammatikeinfьhrung (11,4%).            

	LdL wird also bei weitem am hдufigsten in Wiederholungs- und Ьbungsphasen, seltener fьr die Einfьhrung von neuen Unterrichtsin�halten� eingesetzt. Dabei findet die Methode v.a. im Mittelstufen�unterricht Anwendung�. 

	Bereits in der Bezeichnung der Methode wird akzentu�iert, daЯ ein vertieftes Lernen durch die Ьbertragung von Lehr�funktionen er�reicht werden soll. Zur Begrьndung der Lernintensi�vierung werden fol�gende Argumente genannt:

	1. LdL lцst zwei grundlegende "Zielkonflikte" des Fremdspra�chenunterrichts�: 

	a) Sprachliche Korrektheit bei authentischem Diskurs ("sprachdidaktischer Zielkonflikt"): in einem vornehmlich gramma�tisch ausgerichteten Unterricht mit vielen Ьbersetzungelementen wird wenig authentisch gesprochen, in einem vornehmlich kommuni�kativ ausgerich�te�ten Unterricht besteht die Gefahr, die Sprache als korrekt zu er�ler�nendes System aus den Augen zu verlieren. Die Lцsung dieses Dilemmas in LdL liegt fьr Martin darin, daЯ die Schьler, wenn sie Lehrfunktionen ьbernehmen, ihre Aufmerksamkeit auf die sprachliche Korrektheit konzentrieren. Gleichzeitig aber vermehre sich ihr "authentischer Sprechanteil um ein Vielfaches"�.

	b) Kognitive Durchdringung und Automatisierung ("lerntheoretischer Zielkonflikt"): Wenn viel kognitiv gearbeitet wird, bleibt wenig Zeit zur Habitualisierung. Wird viel automati�siert,  leidet die kognitive Durchdringung des Stoffes. Die Lцsung dieses Dilemmas in LdL liegt nach Martin darin, daЯ die Schьler ьber die Vorstellung des Stoffes diesen kognitiv angehen mьssen, da�durch, daЯ aber Schьler (und nicht Lehrer) im Klassenraum un�terrich�ten, werde der Stoff stдndig verbalisiert und dadurch habitualisiert�.

	2. Die Schьler bauen Interaktionsmuster zum Fьhren von Unter�richtsgesprдchen in der Fremdsprache auf, da sie angehalten sind, ihren Unterricht in der Fremdsprache zu halten. 

	Zusammenfassung (1): LdL als Methode des Fremd�sprachenunterrichts kombiniert also kommunikativ und kognitiv aus�ge�richtete Methoden. Gerade, daЯ die Methode verspricht, auch die ko�gnitiven, die Sprachsystematik betreffenden Lernziele des Fremd�sprachenunterrichts zu fцrdern, ohne deshalb das Grundanliegen von mo�dernem Fremdsprachenuntericht, die Erlangung kommunikativer Kom�petenz, zu vernachlдssigen, sondern diese ьber einen erhцhten Schьlersprechanteil gezielt unterstьtzen mцchte, macht sie fьr den Russisch-Anfangsunterricht mit seinen oben beschriebenen Schwie�rigkeiten interessant. 

	3. Das Lernen der unterrichtenden Schьler wird verstдrkt aktiviert�. 

	4. Die Schьlermotivation steigt durch Aktivierung aller Schьler�. 	

	5. Die "heuristische Kompetenz" wird gefцrdert: Hierunter ver�steht Martin "die Fдhigkeit, in unbekannten Feldern Problemlцsun�gen ohne Vorwissen zu entwickeln"�. Diese werde auЯerdem entwickelt durch die Fцrderung der Selbstreflexion und der Empathie�.

	6. Das soziale Lernen wird gefцrdert: Voraussetzungen fьr eine Lernintensivierung sieht Martin auch in den sozialpsychologischen Konsequenzen der Methode: in den Gruppen ergebe sich ein "Anstieg der Solidaritдt" beim Lernvorgang, eine relative "Homogenisierung der Leistungen" und eine entspannte und dennoch ar�beitsintensive Atmosphдre im Unterricht�.

	Zusammenfassung(2): LdL mьЯte eine fьr den Rus�sisch-Anfangsunterricht geeignete Methode sein, da es die Schьler ei�nerseits da�zu anhдlt, selbstдndig� Problemlцsetechniken im Umgang mit der Fьlle lexikalischer, morhologischer und intonatorischer Schwierigkeiten zu entwickeln, und andererseits von den Schьlern ver�langt, dieses "Problemlцsewissen"� in der Gruppe, gemeinsam zu ьber�prьfen und auch fьr andere Schьler pro�duktiv zu machen.



I.2. Darstellung und Diskussion zentraler Aspekte von LdL in Bezug auf Vorlдufer und verwandte Ansдtze



Auch wenn LdL inzwischen mit dem Namen Martin verbunden wird, steht die Me�thode in einer langen Tradition�. Eine ausfьhrliche Darstellung findet sich bei Krьger, 1975, S. 15-22. Ьber eine lange Tradition ver�fьgt LdL danach vor allem als System, in dem дltere Schьler jьnge�re Schьler unter�richten�. Krьger fьhrt Pestalozzi, Schleiermacher und Herbart an, weitere Beispiele sind Petersens "Jenaplan", die Reformpдdagogik Maria Montessoris, die Land- oder auch Zwergschu�len; LdL-Prinzipien finden sich in der Schьlerschule von Barbiana, als ausgearbeitetes und weit�verbreitetes System einer 'Rationalisierung' des Schulunterrichts funktionierte es als "Bell-Lancaster-System" am Anfang des 19. Jahrhunderts�.

	Wichtige Vorlдufer von LdL sieht Martin v.a. in den aus der Reformpдdagogik und dem Projektunterricht tradierten Prin�zipien  "Schьleraktivierung" und "Lernerautonomie"�. 	



1. Reformpдdagogische Ansдtze



Wenn "Selbstдndigkeit" nicht lehrbar ist, sondern die Schьler sich Selbstдndigkeit selbst aneignen mьssen�, stellt sich die Frage, wie der Schulunterricht diese "Selbstaneignung" der Schьler fцr�dern kann. Martin antwortet: durch die Fцrderung der Kontrolle des Schьlers (Selbstkontrolle, Kontrolle des Unterrichtsgeschehens), v.a. aber durch die Fцrderung der "heuristischen Kompetenz"�. LdL ist deshalb m.E. v.a. durch den Begriff der "Schьlerselbsttдtigkeit" mit re�formpдdagogischen Ansдtzen verbun�den: Selbstдndigkeit wird in LdL v.a. gefцrdert durch Schьler�selbsttдtigkeit.

	Der Begriff der Schьlerselbstдtigkeit ist theoretisch be�grьndet bereits in Rosseaus "Emile"�, sie wird gefordert von Salzmann , Herder ,Fichte und Pestalozzi�. Zum grundlegenden theoretischen Begriff wird sie in der Re�formpдdagogik bei Otto, Montessori und in der Arbeitsschulbewe�gung (Kerschensteiner, Gaudig)�.

	Dabei verbindet LdL mit der Arbeitsschulbewegung v.a. Ker�schensteiners Abgrenzung zwischen "Arbeitsschule" und "Buchschule": In der Arbeitsschule soll nicht nur die Rezeptivitдt, sondern auch die Produktivitдt der Schьler gefцrdert werden, es soll versucht wer�den,  nicht "in das Kind hineinzuarbeiten", sondern das Kind "aus sich her�aus" arbeiten zu lassen, und den sozialen Trieben des Kindes gerecht zu werden�. Auch im LdL-Konzept eignen sich  die Schьler, wenn sie unter�richten, den Stoff nicht rezeptiv son�dern aktiv an. Und wo bei LdL von der Entwicklung der "heuristischen Kompetenz" die Rede ist, findet sich bei Kerschen�steiner der "Mut zur Selbstдndigkeit", der "Mut, Neues und Unge�wohntes anzugreifen, (...) zu beobachten und zu prьfen"�, eine wich�tige Ergдnzung, denn Mut ge�hцrt sicherlich da�zu, sich (v.a. in einer fremden Sprache!) vor die Mitschьler zu stel�len und mit ihnen Unterricht durchzufьhren.

	Die entscheidende Verbindung zwischen dem Konzept der Schьler-selbstдtigkeit und LdL aber sehe ich in der Frage nach der Lehrerlenkung des Unterrichts: Gaudig verweist darauf, es kцnne kein hц�heres Ziel fьr den Lehrer geben, als daЯ er dem Schьler zum Ar�beitenkцnnen verhilft. Nicht das Zusammenwirken von Lehrer und Schьler sei das Endziel von Unterricht, sondern das Alleinwirken des Schьlers�.

	LdL verkцrpert durch seine Grundvoraussetzung (Schьler er�setzt Lehrer) eben dieses Ziel. Im Grunde genommen bьndeln sich in der "Schьlerselbsttдtigkeit" der Reformpдdagogik alle oben ange�fьhrten Ziele von LdL. 

	Dabei wird in den in der Literatur dargestellten Unterrichts-beispielen die Delegierung von Unterrichtslenkung durch den Lehrer ganz unterschiedlich gehandhabt: eine Hausaufgabenьberprь�fung an die Schьler zu ьbertragen, heiЯt viel weniger auf Lenkung zu ver�zichten, als z.B. eine Einfьhrung von neuem grammatischem Stoff zu de�legieren. Noch mehr Unterrichtslenkung wird an die Schьler dele�giert, wenn sie ganze Lek�tionen erar�beiten und unterrichten.



2. Projektmethode	



	Ein Vergleich zwischen LdL und der Projektmethode� zeigt als ge�meinsames Merkmal v.a. das selbstдndige Erarbeiten von Me�thoden fьr die Auseinandersetzung mit Aufgaben und Problemen, das also, was im voran�gehenden Teil als Entwicklung der heuristischen Kompe�tenz be�zeichnet wurde. Unterscheidende Merkmale sind v.a.:

- wдhrend die Projektinitiative hдufig aus der Schьlergruppe her�vor�geht und die Schьler den Arbeitsrahmen und die Arbeits�ziele setzen, setzt der Lehrer in LdL die groЯen und hдufig auch engeren Rahmenbedingungen und Arbeitsziele selbst,

- in engem Zusammenhang damit: Wдhrend die Projektmethode in einem "relativ offenen Betдtigungsfeld" durchgefьhrt wird, das nicht im vor�aus in kleine Lernaufgaben und -schritte aufbereitet ist, sind die Schьler bei LdL zwar ьblicherweise ebenfalls frei in der Wahl ihrer Erarbeitungsform des vorzustellenden Inhalts und seiner me�thodischen Umsetzung, bekommen in den meisten Fдllen allerdings klei�ne, klar ab�gegrenzte, ьberschaubare Inhalte zum Bearbeiten�,

- was die Metakommunikation angeht, die in der Projektmethode fe�ster Bestandteil ist, so wird bei LdL ganz unterschiedlich verfah�ren, man�che Lehrer fьhren regelmдЯige Stundenbesprechungen am Ende von LdL-Stunden durch, andere befragen die Schьler bei Unterrichtsversuchen schriftlich und mьndlich, wieder andere erwдh�nen diesen Aspekt in ih�ren Darstellungen gar nicht. So lдЯt sich zusammenfassend feststel�len, daЯ die Metakommuni�kation z.Zt. kein fester Bestandteil der LdL-Methode ist. Ein mцglicher Grund liegt in der unterschiedlichen zeit�lichen Or�ganisationsstruktur von Projektunterricht und LdL: wдhrend im Pro�jektunterricht alle Schьler gleichzeitig an und in einem oder meh�reren Projekten arbeiten, unter�richten bei LdL ьblicherweise alle Schьler nach und nach. Eine Metakommunikation scheint deshalb, um BloЯstellungen von Schьlern zu verhindern, erst am Ende von lдngeren Unterrichtsvorhaben angebracht zu sein.

	Zusammenfassend lдЯt sich also feststellen, daЯ LdL, wie es z.Zt. praktiziert wird, mit den Methoden des Projektunterrichts recht wenig gemeinsam hat. Alle Kriterien, die Martin anfьhrt, um den Projektunterricht als "methodisches Substrat" von LdL einzu�fьhren�,  beziehen sich auf das im vorange�gangen Abschnitt skizzierte Problemfeld Selbstдndigkeit/ Selbsttд�tigkeit.

	Diese Beobachtung ist insofern interessant, als sich Pro�jektunterricht und LdL in der Formulierung der Ziele weitgehend ent�sprechen. Zu fragen wдre also, ob nicht ein breiteres Aufgrei�fen von Merkmalen der Projektmethode fьr das Erreichen der in LdL angestreb�ten Ziele gьnstig sein kцnnte. 







3. Schifflers Konzept eines interaktiven Fremdsprachenunterrichts

 

Martin verweist in seiner Darstellung der Geschichte von LdL auf den wichtigen EinfluЯ, den Schifflers Konzept eines interaktiven Sprachunterrichts auf die Entwicklung von LdL gehabt hat�. Der in�teraktive Fremdsprachenunterricht baut auf der so�zialen Interaktion in der Lerngruppe auf, d.h. auf den durch Kommunikation bestimmten wechselseitigen Beziehungen des Lehrers zu den Schьlern und der Schьler un�tereinander. Dabei liegt dem in�terakti�ven Fremdsprachenun-terricht die Hypothese zugrunde, "daЯ eine positive soziale Interaktion eine we�sentliche Voraussetzung fьr die Wirksamkeit des Fremdsprachenunter�richts ist"38 .

	Interaktive Unterrichtsformen sind alle Unterrichtstдtigkei�ten,

"- die zu einer Interaktion zwischen den Schьlern fьhren,

- die zu einer lernergelenkten Kommunikation fьhren; damit sind alle inhaltlich vom Schьler selbst bestimmten ДuЯerungen gemeint,

- die zur Selbstдndigkeit, Selbstentscheidung oder Mitbestimmung der Schьler fьhren und

- die zur Kooperation der Schьler in verantwortlicher Partner- und in�teraktiver Gruppenarbeit fьhren"�.

	Dabei sind "Inhalte, die die Schьler zu einer Kommunikation un�tereinander anregen, die beste Voraussetzung fьr die genannten in�teraktiven Unterrichtsformen"�.

	Schiffler bezieht sich auf "pragmalinguistische" Ansдtze41 , sagt aber, daЯ das interaktive Konzept diese Ansдtze transzen�diere. Wдhrend der pragmalinguistisch fundierte kommunikative Fremdsprachen-unterricht sich auf die Fremdsprachen-Sprechsituatio�nen bezieht, "hat der in�teraktive Fremdsprachenunterricht die ge�samte Sprech- und Lernsituation in der Schulklasse im Auge"42. Dabei be�herrscht der Schьler nach Schiffler nur das wirklich, "was er in der Kommunikation in der Lerngruppe anwenden oder einem Mitschьler erklд�ren" kann43 .



Zusammenfassung



Wichtig fьr LdL sind also v.a. folgende Grundprinzipien:

1. Berьcksichtigung kognitiv ausgerichteter Ziele des Fremdsprachenunterrichts bei gleichzei�tiger Erhцhung der kommunikativen Kompetenz durch Interaktivitдt,

2. Schьlerselbstдtigkeit,

3. Verдndertes Lehrer-Schьler-Verhдltnis,

4. hohe Bedeutung psychosozialer Faktoren.



I.3. LdL in der Kritik



In einer Umfrage, die Martin unter 300 Lehrern durchgefьhrt hat, die mit LdL zumindest gelegentlich arbeiten, nannten diese v.a. folgende Nachteile und Problemfelder der Methode: Zeit/ Vorberei�tungsaufwand (44,1%), Probleme bei Schьlern (Unselbstдndigkeit, Konsumhaltung usw.)(33%), Zeitverlust im Unterricht (16,2%), Pro�bleme in groЯen Gruppen (12,8%), Fehleranfдlligkeit (8,9%), orga�nisatorischer Aufwand (5,0%)44 . Auch wenn Martin feststellt, es sei auffдllig, daЯ die mei�sten Proble�me, die genannt werden, sich we�niger auf die fachspezifi�schen und pдdagogischen Effekte der Methode beziehen als auf zeitli�che und organisatorische Schwierigkeiten"45 mцchte ich mich in meiner Untersuchung der Erprobung von LdL im Rahmen einer zeit�lich be�schrдnkten Unterrichtsreihe nicht in erster Linie auf  or�ganisatori�sche und zeitliche, sondern auf pдd�agogische und fachli�che Problem-felder konzentrieren. Dies zum einen deshalb, da sowohl die Referendarssituation (vergleichsweise wenig ei�genstдndiger Un�terricht mit der Mцglichkeit, diesen vergleichsweise lange vorzubereiten), als auch die Lerngruppe, in der ich LdL durchgefьhrt habe (nur 10 Schьler) fьr eine Untersuchung auf orga�nisatorische Schwierigkeiten wenig geeignet sind, zum anderen we�gen der anfangs skizzierten, eben nicht organisatorischen, besonde�ren Schwierigkeiten, die das Russische als Fremdsprache im An�fangsunterricht bietet.

	Im einzelnen nennen die von Martin befragten Lehrer folgende Problembereiche fachlicher Art in der Arbeit mit LdL, die fьr eine Untersuchung anhand einer Unterrichtsreihe mit einer "schwierigen" Sprache wie Russisch relevant sein werden: 

- Fehleranfдlligkeit (Vorbild fehlt, insbesondere bei der Ausspra�che),

- Ьberforderung der Schьler bei der Darstellung des Stoffs (Wichtiges von Unwichtigem trennen, methodischer Mischmasch bei den Darbietungen, Stoff wird teilweise oberflдchlich abgehandelt),

- Unbefriedigender Unterrichtsablauf (viele Fehler mьssen vom Leh�rer korrigiert werden, manchmal langatmiger Unterrichtsverlauf, Schьler sprechen zu leise),

- Einsprachige Unterrichtsfьhrung kaum mцglich46 .



I.4. Fragestellungen fьr die Unterrichtsreihe



Zusammenfassend lassen sich alle angefьhrten Kritikpunkte darauf zu�rьckfьhren, daЯ die Schьler bei LdL. mцglicherweise ьberfordert sind. Eine Grundfrage an die Arbeit ist also, ob LdL. als eine Me�thode in der Tradition des Konzepts der Schьlerselbsttдtigkeit und der Projektmethode im Russisch-Anfangsunterricht von den Schьlern zu be�wдltigen ist.



Deshalb untersuche ich:



1. Kognitivieren die Schьler die sprachlichen Strukturen noch ein�mal?

2. Automatisieren sie sie? (Wieviel wird spontan47 in der Fremd�sprache interagiert?)

3. Ist die von den Schьlern gewдhlte Unterrichtsplanung (Ьbungs- und Sozialformen, Abfolge der Phasen) geeignet, die jeweils ge�steckten Lernziele zu erreichen?

4. Inwieweit ist Einsprachigkeit im Unterricht gewдhrleistet? Wann brechen die Schьler in die Muttersprache aus?

5. Inwieweit ist die sprachliche Richtigkeit gewдhrleistet? Wo muЯ ich korrigierend eingreifen?

6. Wie verhalten sich die Schьler in der ungewohnten, schwierigen Situation? (Weichen die "Schьler-Lehrer" ьber ihre Unterrichtspla�nung und -durchfьhrung der schwierigen Situation aus? Gibt es Dis�ziplinprobleme? Sind die Schьler motiviert?)

7. Lernen die Schьler sozial? Arbeiten alle Schьler? Selbstдndig und im Team?



Mцgliche Planungsalternativen orientieren sich dabei an der Frage, ob das Verhдltnis Lehrerlenkung-Schьlerselbstдtigkeit richtig ge�plant war. 





II.1.Voraussetzungen



II.1.1. Schьler- und Lehrerbezogene



Die Klasse 8-4 lernt seit einem Jahr Russisch oder Franzцsisch als zweite Fremdsprache im Teilungsunterricht. Die Teilungsgruppe Rus�sisch besteht aus 8 Schьlerinnen und zwei Schьlern. Ich habe die Klasse zum zweiten Halbjahr des Schuljahres 1995/96 in eigenver�ant�wortlichem Unterricht ьbernommen.

	Die Klasse arbeitet motiviert mit, sie hat ein insge�samt gutes Leistungsniveau. Im einzelnen gibt es: 

- eine Spitzengruppe (Katja, Yvette, Mariam und Mersiha, die als Flьchtlingskind aus Bosnien aufgrund ihrer dem Russischen verwand�ten Muttersprache besondere Vorkenntnisse mitbringt und ein Jahr дlter ist als die anderen Schьler), 

- ein Mittelfeld: Jessica, Silke und Andrea,

- eine Gruppe schwдcherer Schьler: Jenny, Manuel und v.a. Bjцrn, der sich leicht ablenken lдЯt, nicht in der Lage ist, sprachliche Phдnomene zu abstrahieren und zu systematisieren, und deshalb im gram�matischen Bereich in den schriftlichen Arbeiten im ersten Lernjahr als einziger Schьler nicht ausreichende Leistungen er�brachte.	

	Das Verhдltnis der Schьler untereinander ist relativ span�nungs�frei. Spannungen zeigten sich im er�sten Lernjahr  allerdings gelegentlich bei Leistungsanforderungen, die fьr die eine oder andere Gruppe zu hoch oder niedrig waren, v.a. wenn Ma�riam und Yvette das Gefьhl hatten, wir wьrden im Stoff zu langsam vor�wдrts ge�hen. Auffдllig ist auЯerdem ein paarweiser Zusammenhang in�nerhalb der Gruppe (Mariam und Yvette, Katja und Jessica, Silke und Jenny, Manuel und Bjцrn. Andrea und Mersiha fehlt ein 'Doppelpartner').

	Das Schьler-Lehrer-Verhдltnis ist gut, den Schьlern macht der Unterricht SpaЯ. Auffдllig ist dabei die Bereitschaft bei al�len Schьlern, sich auf spielerische Ьbungsformen einzulassen. Dies betrifft auch die zurьckhaltenderen Schьler und spricht dafьr, daЯ im Russischun-terricht und in der Gruppe eine angstfreie Atmo�sphдre herrscht.

	Mir macht der Unterricht in der Gruppe unter den genannten Voraussetzungen SpaЯ. Dazu kommt, daЯ die GruppengrцЯe kommunika�tive Spiel- und Ьbungsformen begьnstigt.

	Zusammenfassend sind die Bedingungen fьr einen schьlerzen�trier�ten Ansatz in dieser Lerngruppe hinsichtlich organisatori�scher und gruppenpsychologischer Voraussetzungen meiner Einschдt�zung nach gut.  



II.1.2. Institutionelle Voraussetzungen

	

	Russischunterricht findet am Montag,in der 5. Stunde, Mitt�woch in der 3. und 4. Stunde und Freitag, in der 4. Stunde statt. Die erste Stunde der Reihe ist die zweite Russischstunde nach den Sommerferien.

	Im Unterricht wird mit DIALOG 1 (Verlag Volk und Wissen) ge�ar�beitet. Als ich die Klasse zu Beginn des zweiten Halbjahres ьber�nahm, hatte sie die dritte Lektion abeschlossen, was die Fach-bereichsleiterin in Anbetracht des erheblich kьrzeren zweiten Halbjahres fьr zu wenig hielt. Ich bin daraufhin im zweiten Halbjahr zьgig bis zur Lektion 6 B fortge�schritten, der im Lehrbuch angelegte Jahreswechsel befindet sich zwar am Ende der Lektion 7, wir haben aber nach dem vorlдufigen Rahmenplan fьr Berliner Gymnasien fьr Russisch als 2. Fremdsprache nach dem Ende des ersten Lernjahres alle im sprachlichen Bereich ge�forderten Ziele erreicht.



II.1.3. Fachbezogene Unterrichtsvoraussetzungen



Die Klasse verfьgt ьber einen Wortschatz von ca 500 Wцrtern. Dabei konzentrieren sich die thematischen Wortschдtze v.a. auf folgende Bereiche: Verwandte/ Bekannte, Schule, Haustiere, (einige) All�tagsgegenstдnde, Stadt, Hobby.

	Die Schьler sind an folgende fьr die geplante Reihe relevan�ten Arbeitsformen/ Vorgehensweisen gewцhnt:

- Handlungsorientierung ьber die Einbindung grammatischer Struktu�ren in kommunikative Kontexte und induktiven Unterrichtsaufbau,

- gemдЯigte Einsprachigkeit,

- Verwendung spielerischer Ьbungsformen,

- Interaktivitдt (Partner- und Gruppenarbeiten).

Ich habe mit LdL, abgesehen von einem kurzen Versuch (zwei Schьler lenken eine Ьbung zum Trainig des Imperativs) einige Wochen vor Schuljahresende, bislang nicht gearbeitet.





II.2. Sachanalyse und didaktische Reduktion



	Die in der Einleitung erwдhnten Schwierigkeiten der russischen Grammatik im Anfangsunterricht bestehen nach dem ersten Lernjahr fьr deutschsprachige Lerner v.a. in dem analytischen Sprachaufbau des Russischen (sechs Fдlle in der Substantivdeklination; z.T. unter�schiedliche Endungen nach harter und weicher Stammendung; z.T. Konsonantenwechsel in der ersten Person der bisher vermittelten 

е- und и-Konjugation und Ausnahmen gerade bei eini�gen hдufig verwen-deten Verben (хотеть, ехать, идти u.a.);  z.T. anfangs-, z.T. endungs-betonte Adjektive; z.T. unregelmдЯige Pluralbildungen im Nominativ der Substantive (z.B. дома); Rechtschreibbesonderheiten (и statt ы  nach г, к, х und Zischlauten)) und in unterschiedlichen Valenzen und syntaktischen Mustern im Deutschen und Russischen (im Russischen Genitiv der Verneinung; unterschiedliche Fдlle (Nominativ, Genitiv Singular und Plural) nach Zahlwцrtern; Fehlen von Artikel und den Formen von "sein" im Prдsens; nicht in 1:1-Verhдltnissen beschreib-ba�rer Prдpositionengebrauch im Russischen und Deutschen (rдumliches "in" = в oder на  u.a.); z.T.unterschiedliche Ergдnzungen nach Verben (звонить + Dativ).

	Fьr eine grammatische Wiederholung relevant, da von grundle�gen�der Bedeutung fьr den weiteren Unterricht, und nach kommunikati�ven Funktionen zusammenfaЯbar sind dabei: die einzelnen Fдlle der Substantivdeklination, der Plural Nominativ der Substantive, der Nominativ der Adjektive, der Imperativ und das Prдteritum der Verben und der Gebrauch von Prдpositionen mit den entsprechenden Fдllen. Diese Aufteilung entspricht der schrittweisen Einfьhrung der gramma�tischen Strukturen im verwende�ten Lehrbuch.









II.3. Didaktische und methodische Entscheidungen



	Die Vorentscheidungen, die der Reihe zugrunde lie�gen, lassen sich thesenartig so zusammenfassen:

1. Die Schьler gestalten selbstдndig Unterrichtsmaterialien, ebenso planen sie ihren Unterricht auf dem Hintergrund ihrer Er�fahrung mit Fremdsprachen- und sonstigem Unterricht selbstдndig.

2. Die zu wiederholenden grammatischen Erscheinungen werden in ei�nen zusammenhдngenden, fьr alle verbindlichen, kommunikati�ven Rah�menkon�text eingebunden.

3. Die Unterrichtssprache ist (nach den MaЯgaben der gemдЯigten Ein�sprachigkeit�) Russisch.

	Da mich, wie in I. dargestellt, v.a. die Frage nach der Schь�lerselbstдtigkeit und dem damit verbundenen Schьler-Lehrer-Verhдlt�nis interessiert, erhцhe ich die Anforderungen an die Schь�ler ge�genьber den in I.1.I.1. dargestellten, ьblichen LdL-Verfahren�. Die Schьler sollen eigenstдndig Unterricht planen und durchfьhren und dazu ihre Unter�richtsmaterialien selbst erstellen. Um die Arbeits-energie der Schьler auf die Berei�che zu konzen�trie�ren, die sie m.E. selbstдndig lцsen kцnnen, habe ich mich des�halb fьr ein Vorgehen entschieden, das eine groЯe Selbstдndigkeit der Schьler bei der Planung und Durchfьhrung der konkreten einzelnen Stunden und Phasen mit strikten, programmier�ten Rahmenvorgaben ver�bindet. Im ein�zelnen bedeutet dies fьr die Vorbereitung der Reihe:	



	1. Rahmenvorgabe: Ich hдndige den Schьlern zu Beginn der Reihe ein Informationsblatt und einen Zeitplan aus.Das Informa�tionsblatt enthдlt eine "Rahmenvorgabe fьr die kleine Geschichte". Diese ist in fьnf Situationen unterteilt, die den folgenden Stun�den entsprechen  

(die erste Situation wird von mir unterrichtet, s. dazu weiter un�ten):



1. Александра живет в Берлине. Ей 15 лет. Она учит русский язык в школе уже один год. Летом она хочет жить в Санкт- Петербурге. Ее мама пишет письмо Елене и Игорю. Елена - русская. Она старая подруга мамы.

2. В Санкт Петербурге она живет в центре у Елены. Елена живет с мужем, с бабушкой, с сыном Александром и с дочкой Таней. Вечером они смотрят старые и новые фотографии. 

3. Утром все уже на работе или в школе, только бабушка дома. Александра завтракает с бабушкой. Бабушка рассказывает, как было раньше. Потом звонит Александр. Александр рассказывает, что он делает сегодня и с кем.

4. Александр говорит: "Приходи ко мне в школу!". Он говорит ей, как туда идти. Она не все понимает, поэтому она спрашивает на улице. 

5. Потом она гуляет с Александром, он ей показывает город. 



	Den fьnf Situationen werden spдter jeweils zwei bis drei gramma�ti�sche Themen zugeordnet.

	Die Schьler werden anhand dieses Handouts auЯerdem mit den Aufgaben fьr die nдchsten Stunden vertraut gemacht: Sie sollen in Gruppen zu zweit bzw. dritt einen Dialog zwischen den handelnden Personen zu jeweils einer Situation verfassen und eine ungefдhr 30-mi�nьtige Wiederholungsstunde zu den grammatischen Themen mit sдmtlichen Unterrichtsmateria�lien und einer Hausaufgabe eigenstдndig planen und durchfьhren. Das Handout gibt dazu einige organisatorische Hinweise: Die Schьler sollen die grammatischen Themen untereinander aufteilen, sich den Medieneinsatz ьberlegen, mцglichst wenig neue Vokabeln verwenden und den Stundenverlauf schriftlich festhalten. Ich habe ver�sucht, die inhaltliche grobe Rahmenvorgabe fьr die Schьlerstunden so zu gestalten, daЯ die einzelnen Situationen chronologisch aufein�ander aufbauen und immer wieder die glei�chen Personen sprechen, so daЯ also ein 'Ausbrechen' der Schьler kaum mцglich ist. Gleichzeitig sind die Situationen offen genug, daЯ sie die Schьler ganz unter�schiedlich fьllen kцn�nen. Sie sind so gewдhlt, daЯ die Schьler sie mit ih�rem in II.1.3. beschriebenen Wortschatz be�wдltigen kцnnen.�	

	Ein Vorteil der lehrerbestimmten Vorgabe ist eine gewisse Vor�programmierung der grammatischen Relevanz der Texte ьber die verwen�de�ten Namen: Ich habe mich zum einen dafьr entschieden, die beiden Hauptpersonen Александр und  Александра  zu nennen, was eine kleine zu�sдtzliche Schwierigkeit in sich birgt, da die Schьler beim Schreiben und Rezeptieren ihrer Texte und Ьbungen sehr genau auf die Endun�gen ach�ten mьssen, sonst werden die Situationen kommuni�kativ miЯver�stдnd�lich oder falsch. Zum anderen soll ьber eine Streuung von wei�chen und har�ten Endungen bei der Wahl der Vornamen der anderen Fami�lienmitglieder abgesichert werden, daЯ die unter�schiedlichen Bildun�gen hart und weich endender Substantive berьck�sichtigt werden. 

	2. Verteilung des grammatischen Stoffs: Ich nehme die Zuord�nung von je zwei bis drei grammatischen Themen auf je eine  Situa�tion selbst vor und orientiere mich dabei an den Prinzipien einer kommuni�kativ ausgerichteten Grammatik�. Die grammatischen Phдno�mene haben in den jeweiligen Situationen eindeutige kommunikative Funktionen�. Diese versuche ich den Schьlern ьber vorge�schlagene Beispielsдtze und Leitfragen auf den Arbeitsbц�gen, die ich an die jeweiligen Gruppen fьr die Er�stellung der Dia�loge und Ьbungen verteile, zu verdeutlichen.  

	Das solcherart stark programmierte und gelenkte Vorgehen hat den Vorteil, daЯ sich die Schьler ganz auf die inhaltliche Arbeit konzen�trieren kцnnen�. 

	3. Mustersituation, Ьbungsformen: Ich fьhre die Schьler auЯerdem ьber eine Einstiegssituation in die Rahmenhandlung ein.  Diese bereite ich selbst vor, und zwar in der Form, in der die Schьler spдter selbstдn�dig arbeiten sollen.

	Mein Text ist allerdings kein Dialog, son�dern der Alexandras Reise vorbereitende Briefwechsel. Diese Textvor�gabe dient neben der vertieften inhaltlichen Einfьhrung in die Situation der Wie�derholung des Dativs Singular, die ich exemplarisch anhand von schriftlichen und mьndlichen Ьbungen mit den Schьlern ьbe. Den Schь�lern wird so ein Muster fьr Umfang, Gestaltung und Phasenabfolge an die Hand gegeben, auf das sie sich in ihrer Arbeit bezie�hen kцnnen.

	Ich verzichte darauf, vor der Reihe mit den Schьlern ver�schie�dene Ьbungsformen durchzusprechen, thematisiere auch die Ьbun�gen  der Mustersituation nicht explizit auf einer Metae�bene, da ich    davon ausgehe, daЯ die Schьler ьber genьgend Unter�richtserfahrung verfьgen, um selbststдndig passende Ьbungen zu finden. In einer zu�sammenfassen�den Auswertung der Reihe allerdings sollen die verschie�denen Ьbungsformen und ihre mцgliche Funktion mit den Schьlern be�sprochen werden. 

4. Einsprachigkeit 1: Interaktionsmuster fьr Unterrichtsgesprдche: 

	Um eine mцglichst groЯe Einsprachigkeit in den Stunden zu er�rei�chen, mьssen mit den Schьlern Interaktionsmuster fьr die Un�ter�richtskommunikation erarbeitet werden�. Dabei kann zum einen berьck�sichtigt werden, daЯ im Lehrbuch im ersten Lernjahr eine Reihe von Interaktionsmustern zu den einzelnen Lektionen einge�fьhrt wurde, die ich allerdings nicht als Lernstoff behandelt ha�be, da ein rezeptives Verstehen fьr den Unterricht ausreichte. Auf diese Interaktionsmu�ster beziehe ich mich bei meiner Aufstellung schwerpunktmдЯig. Be�rьcksichtigt werden muЯ auЯerdem, daЯ die Schьler ьber eine Reihe von grammatischen Kenntnissen noch nicht verfьgen�. Einige Interaktionsmuster kцnnen allerdings lexiali�siert eingefьhrt werden. Die Interaktions�muster, die schlieЯlich von den Schьlern aktiv und passiv beherrscht werden sollen, sollen also mцglichst im Rahmen ih�rer grammatischen Strukturkenntnisse liegen (1), auЯerdem mцglichst ein�fach zu lernen sein (2), fьr ei�ne mцglichst groЯe Vielfalt unter�schiedlicher Unter�richtssituatio�nen einsetzbar sein (3) und nach Mцglichkeit lexikali�sche Elemente enthalten, die fьr die Schьler auch auЯerhalb der Un�terrichtssi�tuation relevant werden werden (Zukunftsdimension) (4). 

	Die Interaktionsmuster werden den Schьlern in kopierter Form zweisprachig (Vorderseite Russisch, Rьckseite Deutsch) ausgeteilt. Dieser Arbeitsbogen darf von den Schьlern wдhrend ihres Unter�richts verwendet werden. Darьber hinaus wird dieser Arbeitsbogen zweispra�chig als Plakat fьr den Schьlerunterricht im Klassenraum ausgehдngt, um zu verhindern, daЯ die "Schьlerlehrer" zu sehr 'vom Blatt' unter�richten.

	Die Einfьhrung und das Ьben dieser Muster wird von mir in der Vorlaufphase geleitet, zum einen, um Zeit zu sparen, zum ande�ren, da�mit die Interaktionsmuster mit den Schьlern in der richti�gen Aus�sprache prдsentiert und geьbt werden. Da die meisten In�teraktionsmu�ster den Schьlern rezeptiv aus dem bisherigen Unter�richt vertraut sind, sollen sie v.a. mьndlich aktiviert werden.

5. Sonstige Aspekte der Einsprachigkeit: Die Schьler sind gehal�ten, ihren Unterricht auf Russisch zu halten. Hinsichtlich der Ьbungsfor�men allerdings mache ich keine Auflagen, Ьberset�zungsьbungen sind nicht tabu. Ebenso soll es mцglich sein, grammati�sche Erlдuterungen auf Deutsch zu geben. Fьr die Systema�tisierung der zu wiederholenden Formen mache ich den Schьlern in der Muster�lektion den Vorschlag, diese in 'stillschweigender' ta�bellarischer Form auf dem Arbeitsbogen aufzuschreiben, da sie ja aus dem bisheri�gen Unterricht bekannt sind und (auch nach den gro�Яen Ferien) nicht noch einmal ausfьhrlich neu eingefьhrt werden mьssen. Die Schьler sollen in ihrer grammatischen Wiederholung v.a. in kommunikativen Kontexten ar�beiten.

6. Sozialformen: Die Schьler sollen ihren Unterricht nicht allein, sondern in Gruppen zu zweit bzw. dritt vorbereiten und durchfьh�ren, die Gruppeneinteilung wird von den Schьlern selbst vorgenommen�. Die Vorteile von Gruppenunterricht wiegen die mцglichen Nachteile m.E. bei weitem auf. Aus den von Schiffler� angefьhrten Nachteilen kцnn�ten m.E. v.a. folgende Faktoren fьr die Reihe von Bedeutung sein:

- Mцglichkeit des Ausweichens fьr Gruppenmitglieder,

- Ьberwiegen der Muttersprache in der Vorbereitung der Materialien,

- Ausgiebige Verfahrensdebatten (dies betrifft v.a. die gemeinsame Erstellung von Dialogen).

	Ich reagiere darauf in der Planung folgendermaЯen:

Jedes Gruppenmitglied soll ein grammatisches Thema vorbereiten und un�terrichten. Die Erstellung der Dialoge erfolgt gemeinsam; auch, wenn es schwierig ist, gemeinsam Texte zu verfas�sen, sollen die Schьler ьber die Arbeit an den Dialogen sich (und dann den Mitschьlern) die grammatischen Phдnomene wieder ins Ge�dдchtnis rufen. Diese Rekognitivierung lдЯt sich gemeinsam besser als allein bewдlti�gen, zumal die Schьler sich Arbeiten selbstдndig aufteilen kцnnen (einer schaut im grammatischen Anhang des Lehr�buchs, einer in den Lektionen des Lehrbuchs nach usw.).

	Die Tatsache, daЯ in den Gruppen immerhin ьber einen lдnge�ren Zeitraum hinweg in der Muttersprache kommuniziert wird, wird aufge�wo�gen dadurch, daЯ in den Gruppen trotzdem direkt an der Fremdspra�che, bzw. an Ьberlegungen zur Vermittlung von fremd�sprachli�chen Inhalten gearbeitet wird.

7. Sprachliche Richtigkeit: a. Unterrichtsmaterialien der Schьler:

	Um die unbedingt notwendige sprachliche Richtigkeit der von den Schьlern erstellen Unterrichtsmaterialien (Dialoge und Ar�beits�blдtter) zu gewдhrleisten, werden diese von mir korrigiert, dann von den Schьlern erneut abgeschrieben und dann, vor dem Ko�pieren, von mir noch einmal Korrektur gelesen.

b. Korrekturverhalten des Lehrers im Schьlerunterricht: Ich greife in den Schьlerunterricht nur dann mьndlich korrgierend ein, wenn sprach�liche Fehler durch Wiederholung automatisiert zu werden dro�hen, wenn die Schьler um Rat fragen (in Streitfдllen oder bei feh�lenden Vokabeln), oder wenn die kommunikative Verstдndlichkeit nicht gewдhr�leistet ist. Ansonsten werden einmalig auftretende grammati�sche oder Betonungsfehler nicht korrigiert, um die Schьler nicht zu verunsi�chern.

8. Zeitliche Planung: Die Vorbereitung des Schьlerunterrichts wird in fьnf aufeinander folgenden Stunden durchgefьhrt, damit die Schь�ler da�bei an die jeweils noch frisch erinnerte letzte Stunde anknьp�fen kцn�nen. Der Schьlerunterricht selbst wird wцchentlich am Montag in der 5. Stunde durchgefьhrt. In den anderen Stunden mцch�te ich im Stoff wei�tergehen. Ich erhoffe mir von der Wiederholung eine positi�ve Interferenz zu diesen 'normalen' Stunden, z.B. in der Art, daЯ die Schьler ihre Montags-Wiederholung des Prдteritums bei der Ein�fьhrung der Aspekte produktiv machen kцnnen usw.. Au�Яerdem soll diese Institutionalisierung (Montags ist Schьlerunter�richt) fьr die Schьler ein klar strukturiertes Zeitmuster ergeben, das ich viel�leicht im wei�teren Verlauf des Unterrichts weiterfьh�ren werde. Da fьr die spд�teren Gruppen die eigentliche Vorberei�tung so bereits ei�ne Weile zu�rьck�liegt, gebe ich ihnen die Mцg�lichkeit, am jeweils vorangehenden Freitag in den letzten 15 Minu�ten in ihrer Gruppe den Montagsunterricht vorzubesprechen.

	Es wird relativ viel Unterrichtszeit fьr die Vorbereitung der Reihe verwendet. Eine mцgliche Alternative wдre, einen Teil der Ar�beit in Hausarbeit bewдltigen zu lassen. Dem widerspricht, daЯ in Gruppen vorbereitet wird,- manche Schьler dьrften Schwie�rigkeiten ha�ben, sich zu Hause in ihrer Freizeit zu treffen. Soll�te sich zei�gen, daЯ die Zeit fьr die Schьler nicht ausreicht, gibt es aller�dings die Mцglichkeit, die Reinschrift der Dialoge und Ar�beitsbцgen in Einzelarbeit in die Hausarbeit auszulagern.

9. Bewertung und Leistungskontrolle: Die "Schьler-Lehrer" werden nicht bewertet�. Davon ausgegangen, daЯ "Schьler-Lehrer" motiviert in ihren eigenen Unterricht gehen, ist m.E. eine zusдtzliche Moti�vierung ьber Noten nicht notwendig. Die Beteiligung der "Schьler-Schьler" im Unterricht wird allerdings wie normaler Unterricht be�wertet. Es kцnn�te sein, daЯ die Schьler an diesem Punkt enttдuscht sind, da viel Arbeit sich nicht in Noten niederschlдgt. Ich denke allerdings, den Schьlern erstens begreiflich machen zu kцnnen, daЯ z.T. Fдhigkeiten bewertet werden mьЯten, die nicht direkt Teil des Russischunterrichts sind (SelbstbewuЯtsein vor einer Gruppe u.a.), zum anderen, daЯ dann manche Schьler einen erhцhten StreЯ haben wьr�den, Unterricht zu ma�chen. Diese mцgliche Enttдuschung soll ab�gefan�gen werden durch eine mьndliche und schriftliche Auswertung des Schьlerunterrichts nach der Reihe (1.), durch eine schriftli�che Lei�stungskontrolle in Form eines Tests (2.).



II.4. Lernziele der Reihe



I. SchwerpunktmдЯig den Fremdsprachenunterricht betreffende

I.1. Die Schьler kцnnen die folgenden grundlegenden grammatischen Strukturen des ersten Lernjahres schriftlich und mьndlich in kom�mu�ni�kativen Situationen angemessen anwen�den:

- die Substantivdeklination (I. ind II.) im Sg.,

- Nominativ Pl. der Substantivdeklination,

- Nominativ Sg. und Pl. der Adjektivdeklination,

- Prдteritum von Verben des unvollendeten Aspekts,

- Imperativ der Verben,

- die rдumlichen Prдpositionen в, на, у, рядом с, напротив, около, через.











I.2. Die Schьler kцnnen grundlegende, einfache Redemittel fьr das Fьhren von Unterrichtsgesprдchen fьr folgende kommunikative Berei�che verstehen und anwenden:

- Aufforderungen und Arbeitsanweisungen,

- Nachfragen,

- zustimmende und ablehnende Reaktionen auf ДuЯerungen,

- Basislexeme aus dem Unterrichtsgeschehen.



II. Langfristige affektive, operative und soziale Lernziele

II.1. Operative Lernziele

Richtziel: Die Schьler erweitern ihre heuristische Kompetenz durch die eigenstдndige Vorbereitung und Durchfьhrung von Schьlerunter�richt.

Grobziel: Die Schьler kцnnen in Gruppenarbeit selbstдndig in einem vorgebenen thematischen Rahmen ungefдhr 30 Minuten einer Unter�richtsstunde zur Wiederholung von grammatischen Strukturen planen und durchfьhren.



II.2.Affektive Lernziele

Richtziel: Die Schьler entwickeln eine positive Einstellung zu selbst�tдtigem ErschlieЯen und Ьben von Unterrichtsinhalten.

Grobziele:

- alle Schьler gestalten das Unterrichtsgeschehen in dem von ihnen durchgefьhrten Unterricht gerne und aktiv mit.



II. 3. Soziale Lernziele

Richtziel: Die Schьler entwickeln ihre Fдhigkeit zu Empathie und So�lidaritдt einerseits, zum Durchsetzen ihrer eigenen Interessen im UnterrichtsprozeЯ andererseits weiter.

Grobziele:

- die Schьler arbeiten dabei an der Entwicklung eines verantwort�li�chen und solidarischen Umgangs miteinander bei Disziplinproble�men und Leistungsunterschieden innerhalb der Lerngruppe,

- die Schьler kцnnen als Gruppe ьber lдngere Unterrichtsphasen oh�ne direkte Anleitung und Lenkung durch den Lehrer selbstдndig ar�beiten und lernen.





















































�Tabellarische Stundenьbersicht der Unterrichtsreihe



Stundenthema�Stundenziel�Materialien/ Medien�Hausaufgaben�Methodisch-didaktischer Kommentar��1. Stunde (7.8.96):  1.Vorbesprechung der Reihe

2. Bekanntwerden mit den Personen, die auftreten�1. Einfьhrung in die Ziele und Arbeitsmethoden der Reihe

2. Einfьhrung in die inhaltliche Rahmenhandlung der Reihe�1. Handout zur Reihe

2. AB Mustersituation�Aufgabe auf AB zum Dativ Sg. der Subst.�Motivierung der Schьler fьr Wiederholung ьber einsprachigen Einstieg / Prдsentation der Rahmenhandlung fьr Reihe ьber LV  und mьndll. Fragen zum Text. Besprechung von organisatorischen Aspekten der Reihe im (deutschen) Unterrichtsgesprдch. Rekognitivierung des Dativ Sg. der Subst. ьber Brief auf AB (StA, gUg).��2. Stunde (9.8.96): По-русски на уроке (Interaktionsmuster zum Fьhren von Unterrichtsgesprдchen)�1. mьndl. Ьbung zum Dativ Sg.

2. Festigung der Rahmenhandlung der Reihe

3. Einfьhrung der fьr das Unterrichtsgesprдch notwendigen Interaktionsmuster.�1. AB, Bilder

2. AB / 3. zweisprachiger AB mit Interaktionsmustern (Tan-dembogen: eine Seite deutsch, eine Seite russisch)�-------�1. Mьndl. Festigung des Dativ Sg. der Subst. ьber HA-Besprechung im gUg/ Dabei implizite Wiederholung der Rahmenhandlung.

2. Mьndliche Reaktivierung der Rahmenhandlung ьber Photographien an der Tafel  (Кто это? Что вы еще знаете о нем?) (gUg/ SA)

3.1. Prдsentation der Interaktionsmuster ьber LV und Nachsprechen

3.2. Erstes Ьben der Interaktionsmuster ьber PA mit AB (Tandembogen) ��3. Stunde (12.8.96): Verfassen der Dialoge in Arbeitsgruppen

�Die Ss. verfassen in AG Dialoge�Formblдtter als AB fьr die einzelnen Gruppen.�Fьr die  AG, die nicht fertig geworden sind: Reinschrift der Dialoge�Kurze Wiederholung der handelnden Personen im gUg./ Gruppeneinteilung und Vorstellung der Zuordnung der grammatischen Themen zu den Situationen/ Einteilung der Klasse in Gruppen/ Schьlerarbeit��4. Stunde (16.8.96): 

1.Erstellen von Ьbungen und Arbeitsblдttern in Arbeitsgruppen

2.Ьben von по-русски на уроке�1. Die Ss. erstellen ihre Arbeitsmaterialien und eine Stundenverlaufsplanung

2. Festigung der Interaktionsmuster�--

2. groЯe graphische Bildsymbole �Reinschrift der (korrigierten) Dialoge�1. L. gibt die bereits korrigierten Dialoge zurьck und korrigiert die, die erst heute fertig sind. Die Ss. geben am Ende der Stunde ihre Verlaufsplanung und ihre AB ab.

2. Reaktivierung der Interaktionsmuster fьr Unterrichtsgesprдche ьber graphische Symbole an Tafel��5. Stunde (19.8.96): 

Die Ss. ьben ihren Unterricht�Ьben der Unterrichtsstunden�Schьlermaterialien�Korrektur der Ьbungen und Arbeitsblдtter�Die Ss. ьben den "Ernstfall" und ьberprьfen dabei ihre Materialien.��6. Stunde: (26.8.96):Schьlerunterricht: Arbeitsgruppe 1 (Bjцrn, Manuel, Mersiha) :    В КВАРТИРЕ ��-Prдpositiv Sg.  der Substantive

-Genitiv Sg. der Substantive�AB



Bjцrn: Folie1 �5 Beispielsдtze zum Gentiv Sg. der Subst.�Prдsentation des Dialogs//Fragen zum Dialog (gUg)/ Schriftl Einsetzьbung zum Genitiv Sg. anhand schriftl. deutscher Impulse. Schriftl. Ьbersetzungsьbung anhand deutscher Vorgaben.// 

Bjцrn1 : Festigungsьbung zum Prдpositiv Sg. ьber beschrifteten Stadtplan auf Folie nach dem Muster Где я?��7. Stunde (2.9.96): Schьlerunterricht: Arbeitsgruppe 2 (Yvette, Mariam): (2.9.96)  ЗАВТРАК С БАБУШКОЙ/ ЗВОНИТ АЛЕКСАНДР (1)�-Prдteritum

-Instrumental Sg. der Substantive�Tafel, AB, Tandembogen�Schr. Ьbersetzung deutsch-russisch von 6 Sдtzen mit Prдteritum

                �Vorentlastung der Dialoge an der Tafel ьber zweisprachige Einfьhrung neuer Vokabeln/ Prдsentation des Dialogs/ Sicherung des Textverstдndnisses ьber Ьbersetzung des Dialogs/ Schriftl. und mьndl. Festigung des Instr. Sg. ьber bildgestьtzte Ьbung auf AB (StA)/ Mьndl. Ьbung der Tages- und Uhrzeiten (Partnerьbung )��8. Stunde  (9.9.96): Schьlerunterricht: Arbeitsgruppe 3 (Katja, Jessica)  : ЗВОНИТ АЛЕКСАНДР (2)/ 

ОРИЕНТАЦИЯ В ГОРОДЕ�-Rдumliche Prдpositionen

-Imperativ�AB, Tafel�-------�Textprдsentation/ Mьndl. Ьberprьfung des Textverstдndnisses ьber Fragen zum Text/ L. lassen Ss. den Dialog lesen/ Mьndl. Ьbung zum Imperativ (Ьbersetzung deutsch-russ. an Tafel)/ Einsetzьbung zum Prдpositionengebrauch/ mьndl. Festigung des Prдpositionengebrauchs mit Fдllen anhand von mьndl. Dialogen ьber kleinen Stadtplan auf AB/ Festigung ьber gUg und SA/ Schriftl Festigung anhand von Fragen zu dem Stadtplan.��9. Stunde (16.9.96�): Schьlerunterricht:   Arbeitsgruppe 4 (Jenny, Silke, Andrea): ПРОГУЛКА�- Nominativ Pl. der Substantive

- Nominativ  der Adjektive�AB, Folie�5 Fragen zum Text schriftlich beantworten�Prдsentation des Dialogs/ Textsicherung ьber Ьbersetzung des Dialogs/ Ss. lassen Dialog lesen/ Rekognitivierung Lьckentext zu Adjektivendungen (StA)/ Sicherung ьber Zuordnungsьbung Adjektive-Substantive auf Folie (SA)/ Auswertung ьber SA (L. zeigen auf Verbindungen und lassen lesen/ L. diktiert 5 Fragen zum Text ��10. Stunde (25.9.96) :Auswertung�1. Lernerfolgskontrolle (Test)

2. Auswertung der Reihe ьber Fragebogen und mьndl. Nachbesprechung�Test/ Fragebogen�-------------�Test, bei dem aus einem Pool von Wцrtern passende ausgesucht und in Sдtze in der richtigen Form eingesetzt werden mьssen.// Mьndl. Nachbesprechung im gUg,.���																		

III. Systematisierende Auswertung der Reihe



Die Auswertung folgt den Fragestellungen an die Reihe (s. I.4.). Da ich systematisierend vorgehe, werden mцgliche Planungsalternativen am Ende, in Zusammenhang mit der Zusammenfassung der Auswertung gegeben, da sie jeweils verschiedene Aspekte der in der Auswertung dargestellten Punkte gleichzeitig betreffen. 



III.1. Kognitivieren die Schьler die Lerninhalte noch einmal?



	Hinsichtlich dieser Frage ist bei einer Auwertung der von den Schьlern erstellten Materialien v.a. interessant, ob die Schьler Bildungs- und Anwendungsvarianten (Substantivdeklination nach harter und wei�cher Stammendung usw., vgl. II.2) berьcksichtigt haben. Die Grup�pen haben hier unterschiedliche Ergebnisse. So

1. forderte Gruppe 1 bezьglich des Prдpositivs auf die Frage "wo" Antworten mit в (гостинице, магазине u.s.w.) und на (почте, улице). Die Ьbungen zur Behandlung des Genitivs sind so offen angelegt, daЯ die Mitschьler Substantive mit harter und weicher Stammendung einsetzen kцnnen. Auch in dem von den Schьlern vorgelegten Dialog fehlen Substantive und Namen mit weichem Stammauslaut.

2. Auch im Dialog der Gruppe 2 fehlen Instrumentalformen nach wei�cher Stammendung. In den Ьbungen zum Instrumental werden diese dann al�lerdings gefordert (с Катей, с Роем). Bei der Behandlung des 

Prдteritums wird in den Ьbungen neben den regelmдЯigen Formen auch было und могли ge�fordert.

	3. Bei der Behandlung von Prдpositionen mit Fдllen fordert Gruppe 3 neben Substantiven mit hartem Stammauslaut die richtige Bildung der ver�schiedenen Fдlle von unterschiedlichen Substantiven wie музей, гостиница, станция.

	4. Gruppe 4 schlieЯlich verwendet in ihrem Dialog und in ihren Ьbungen unterschiedlich betonte Adjektive wie красивый, большой, хороший, маленький usw.. Fьr den Plural der Substantive werden keine Substantive mit weicher Stammendung geьbt.



Zusammenfassend: Die meisten Gruppen haben fьr ihre Ьbungen die in die�sem Lernstadium relevanten unterschiedlichen Bildungsmuster verwendet und ge�fordert, so daЯ die "Schьler-Schьler" diese erneut rekognitivieren muЯten. An relevanten Endungen fehlten: der Genitiv Singular und der Nominativ Plural von Substantiven mit weicher Stammendung.



III.2. Ist die von den Schьlern gewдhlte Unterrichtsplanung geeignet, die jeweiligen Lernziele zu erreichen?



Wie in I.3. dargestellt, wird u.a. kritisiert, die Schьler seien bei LdL mit der Darstellung und methodischen Aufbereitung des Stoffes ьberfor�dert. Deshalb stelle ich exemplarisch zwei Schьlerstunden in ta�bellari�scher Form vor und werte sie dann auf die Schlьssigkeit ihrer 'methodischen' Entscheidungen und der Abfolge ihrer Phasen hin aus. Die beiden Stunden sind exemplarisch fьr eine Stunde mit planungsbedingten Schwierigkeiten (Beispiel 1) und eine Stunde, die  reibungslos verlief. 



1. Beispiel:



7. Stunde (Gruppe 2)���������Pha-se�Lernziele�Lehrerverhalten�Schьlerverhal�ten�Ьbungstyp

(Methode)�Me-dien�Sozi-alform�Dau-er��1.1.�Vorentla�stung des Dialogs�L1 stellt neue Vokabeln mit deutscher Ьber�setzung vor und schreibt sie an�Ss. notieren Vokabeln von der Tafel��Ta-fel�LV�3'��1.2.�Prдsentation des Dialogs�L1 und L2 lesen Dialog vor�Ss.hцren zu und lesen mit��AB�LV�3'��1.3.�Sicherung des Textver-stдndnisses�L.1 lдЯt Dialog ins Deutsche ьbersetzen�Ss. ьbersetzen Dialog�Ьbersetzung Russisch-Deutsch�AB�SA�8'��2.1.�Schriftl. Sicherung des Instr. Sg.�L.1 verteilt AB�Ss. schreiben Sдtze auf AB Sдtze mit Instr. Sg.�Bildgestьtztes Beantworten von Fragen nach dem Muster "С кем ты...?"�AB�StA�10'��2.2.�Auswertung der StA.�L1 ruft Schьler auf und korri�giert Sдtze�Ss. lesen ihre Sдtze vor�s.o.�AB�gUg�5'��3.1.�Mьndl. Siche�rung der Uhr�zeiten�L2 stellt Aufga�be, L1 und 2 gehen herum und hцren sich die Dialoge an�Ss. arbeiten paarweise mit  Tandembogen�Tandembogen mit Bildimpulsen nach dem Muster "Когда ты......?"�AB�SA�16'��(Verwendete Abkьrzungen s.S. 22, Instr. = Instrumental, Sg. = Singular)  

Der von den Schьlern erarbeitete Dialog wies einige unbekannte Voka�beln auf (гулять, быстро, огород, время пролетело, дверь), insofern war die Vorentla�stung vernьnftig. Die "Schьler-Lehrer" forderten zur Textsi�cherung eine Ьbersetzung des ganzen Dialogs aus dem Russischen ins Deutsche. Im Unter�richt zeigte sich, daЯ eine Reihe von Schьlern bei der Ьbersetzung Schwierigkeiten hatte, was die Entscheidung fьr vertretbar er�scheinen lдЯt. Der weitere Verlauf der Stunde war gekennzeichnet durch eine schriftliche Phase, in der die Schьler ih�re Kenntnisse selbstдndig rekognitivieren konnten, eine mьndliche Auswertung dieser Phase und eine mьndliche Ьbungsphase, in der das grammatische Phдnomen in Zusammenhang mit den Tageszeiten mьndlich geьbt und 'automatisiert' wurde.

	Was ich zu dieser Stunde kritisch anmerken mцchte, betrifft zum ei�nen die Hausaufgaben, zum anderen die neuen Vokabeln: als Hausaufgaben stellten die Schьler eine Aufgabe aus dem Arbeitsbogen, in dem die Schьler Sдtze aus dem Deutschen ins Russische zu ьbersetzen hatten, die eine grammatische Erscheinung enthielten, die den Schьlern noch nicht bekannt war, und bei der die "Schьler-Lehrer" mich in der Vorbereitungsphase nach der russischen Bedeutung hatten fragen mьssen (Wir hatten keine Disko - У нас не было дискотеки). Ich warnte die Schьler davor, unbekannte Dinge ьbersetzen zu lassen, sie haben sich an meine Warnung allerdings nicht gehal�ten. Bei der Auswertung in der darauffol�genden Stunde gab es dement�sprechende Proteste der anderen Schьler. Was die Einfьhrung einiger neuer Vokabeln und das insgesamt hohe sprachliche Niveau der Dialoge und Ьbungen angeht, zeigte sich in der Stunde, daЯ, obwohl die "Schьler-Lehrer" das Dialogverstдndnis grьndlich vorentlastet und gesichert hatten, sie den zu vermittelnden Stoff selbst nicht sicher beherrschten und v.a. Betonungsfehler machten, bei denen ich gele�gentlich eingriff, um ein falsches Einschleifen zu verhindern. Ins�gesamt verlief die Stunde nicht so flьssig, wie die Planung der Stunde und die originel�len Materialien (s. Anhang) es nahelegten, da die beiden (guten) Schьlerinnen das sprachliche Niveau etwas zu hoch angesetzt hatten.





2. Beispiel



8. Stunde (Gruppe 3)���������Phase�Lernziele�Lehrerverhal�ten�Schьlerver-halten�Ьbungstyp�Medi-en�Sozial-form�Dau-er��1.1.�Textprдsentation�L1 + 2 lesen Dialog vor�Ss. hцren Dia�log��AB�LV�3'��1.2.�Ьberprьfen des Textverstдnd�nisses�L2 stellt Fra�gen zum Dialog�Ss. beantworten Fragen�Mьndliche Ьber�prьfung des Textverstдnd�nisses ьber Verstдndnisfra�gen�AB�gUg�3'��1.3.�Ьbung des Laut�lesens��Ss. lesen Dia�log laut vor��AB�SA�3'��2.�Mьndliche Ьbung zum Imperativ Sg. und Pl.�L2 lдЯt Ta�felanschrieb ьbersetzen�Ss. ьbersetzen Imperativformen aus dem Deut�schen ins Rus�sische��Ta�fel�SA�8'��3.1.�Schriftl. Ьbung der Substantive nach rдuml. Prдpositionen�L1 gibt AA�Ss. lцsen Auf�gabe schrift�lich�Schriftliche Einsetzьbung (Substantiven�dungen einset�zen)�AB�SA�3'��3.2.�Auswertung�L1 kontrolliert Lцsung�Ss. lesen Sдtze vor��AB�gUg�2'��4.1.�mьndl. Festigung des Prдpositio�nengebrauchs mit Fдllen�L2 erteilt AA�Ss. spielen paarweise Dia�loge�Erstellen mьnd�licher Dialoge anhand eines Stadtplans auf AB�AB�SA�5'��4.2.�Mьndl. Ьbung 2�L2 stellt Fra�gen, wo sich was befindet�Ss. antworten�Lehrerfragen zu rдumlichen Prд�positionen�AB�gUg�3'��4.3.�Mьndl. Ьbung 3�L2 fordert Ss auf, sich ge�genseitig Fra�gen zu stellen und diese zu beantworten�Ss. fragen sich und antworten einander�Ss.-Interaktion im Rundlauf�AB�SA�5'��5.�Schriftl. Ьbung�L2. fordert Ss auf, die Aufga�ben auf AB schriftl. zu lцsen. L1 und 2 helfen den Ss.�Ss. lцsen Auf�gaben schriftl.�Schriftl. Beant�wortung von Fragen anhand eines Stadtplans nach dem Muster "Wo befindet sich....?"�AB�SA�10'��



Auch in dieser Gruppe ist die Abfolge der Ьbungsphasen aufeinander schlьssig geplant. Im Gegensatz zu dem eben vorgestellten Beispiel be�schrдnkten sie sich allerdings auf Sprachmaterial, das im Vorjahr mit den Schьlern oft geьbt worden war, was zu einem insgesamt flьs�sigen Stunden�verlauf fьhrte. Die Gruppe lieЯ den Dialog noch einmal vorlesen (was die oben vorgestellte Gruppe aus Nervositдt oder, da sie das Gefьhl hatten, mit der Zeit nicht hinzukommen, unterlieЯ). Die Ьberprьfung des Textver�stдndnisses erfolgte ьber russische Fra�gen zum Text. Der Imperativ wurde durch eine gemeinsame Ьberset�zungsьbung Deutsch-Russisch an der Tafel ge�ьbt, Rechtschreibfehler dabei korrigiert. Da der Imperativ bereits bei der Einfьhrung der fьr die Unterrichtskommunikation notwendigen Formulie�rungen eine Rolle gespielt hatte, war die Entscheidung, hier nicht zu ьben, son�dern nur 'abzuprьfen', vertretbar. Die rдumlichen Prдpositionen wur�den erst ьber eine Einsetzьbung schriftlich rekognitiviert, dann  durch das Spielen einiger kurzer Dialoge anhand eines Stadtplans mьnd�lich gefestigt. Da hierbei Fehler auftraten, lieЯen die "Schьler-Lehrer" nicht alle Schьler einen Dialog spielen, sondern ьbten stдr�ker gelenkt weiter durch gezielte Fragen an die Schьler anhand des Stadtplans. Automatisiert wurde das so mьndlich reaktivierte Materi�al durch eine schьleraktivieren�de MaЯnahme: die Schьler sollten sich gegenseitig Fragen zum Stadtplan stellen, diese beantworten, weiter�fragen usw. Da noch Zeit verblieb, ga�ben die "Schьler-Lehrer" die Hausaufgabe schon in der Stunde und gingen in der letzten Phase herum und halfen Schьlern, die Schwierigkeiten hatten ein. 

	ZusammengefaЯt ist diese Stunde geradezu klassisch von der Ьbungsab�folge her, mit der einzigen Einschrдnkung, daЯ die Schьler nach der schriftlichen Rekognitivierung sofort ein mьndliches Rol�lenspiel forder�ten, ohne die zu ьbenden Prдpositionen in einem Zwi�schenschritt noch ein�mal kleinschrittig mьndlich zu aktivieren. Als sich dabei Schwierigkeiten zeigten, reagierten die "Schьler-Lehrer" darauf und holten ьber gelenktes Unterrichtsgesprдch diese Aktivie�rung nach. 

	Hinsichtlich der Frage, inwieweit die Schьler mit der eigen�stдndigen Pla�nung von Unterricht ьberfordert waren, lдЯt sich zusam�menfassend fest�stellen (eine Untersuchung der anderen beiden Stunden bestдtigt dies), daЯ sich planungsbedingte Schwierigkeiten im Unter�richtsverlauf nicht er�gaben, weil die Schьler den methodischen Auf�bau ihrer Stunden falsch ge�plant hдtten: die Phasenabfolge war in allen Fдllen schlьssig (vom Einfa�chen zum Schwierigen, vom Kennen zum Anwenden usw.). Schwierigkeiten in den Stunden aufgrund der Pla�nung ergaben sich dann, wenn die Schьler ver�suchten, neue Inhalte (Lexik, Strukturen) zu verwenden (weitere Bei�spiele s. III.5. Korrekturverhalten).

	In einem zweiten Schritt mцchte ich untersuchen, ob die von den Schьlern gewдhlten Sozialformen angemessen und ob die Schьler-Stun�den methodisch abwechslungsreich waren.

	Fьr welche Sozialformen bei welchen Ьbungstypen haben sich die Schьler hinsichtlich welcher Ziele entschieden?

	Die Zuordnung der jeweiligen Sozialformen zu Unterrichtszielen mцchte ich exemplarisch an zwei Sozialformen darstellen, die dadurch gekennzeichnet sind, daЯ der Lehrer aus dem Rampenlicht tritt und die Schьler arbeiten lдЯt, die also fьr die Schьler intuitiv am ehe�sten die Mцglichkeit boten, der Situation des Vor-der-Klasse-Stehens auszuweichen (s. zu diesem Aspekt genauer III.6), und zwar Stil�larbeitsphasen und nicht lehrergelenkte Schьleraktivitдt. Wenn sich Schьler aus anderen Grьnden als 'methodischen' oder 'didaktischen' fьr bestimmte Sozialformen entschieden hдtten, mьЯte das am ehesten an diesen beiden Sozialformen nachzuweisen sein.

	Stillarbeitsphasen wurden gewдhlt, um:

	- den Gebrauch des Genitiv Singular (ьber eine deutsch-russische Ьbersetzung und Einsetzьbungen) schriftlich zu festigen (Gruppe 1),

	- den Genitiv Singular ьber zwei Einsetzьbungen schriftlich zu sichern (Gruppe 1),

	- den Gebrauch der Adjektive ьber einen Lьckentext schriftlich zu festigen (Gruppe 4),

	- den Instrumental ьber das Versprachlichen von Bildern schrift�lich zu festigen (Gruppe 2),

	- den Gebrauch der rдuml. Prдpositionen ьber eine Einsetzьbung schriftlich zu festigen (Gruppe 3),

	- das Textverstдndnis ьber die schriftliche Beantwortung von Fragen zu Text zu sichern (dabei konnten die gestellten Fragen ohne den richtigen Gebrauch des behandelten grammatischen Problems (Adjektivgebrauch) nicht richtig beantwortet werden).

	In allen Fдllen dienten die Stillarbeitsphasen einer schriftli�chen Festigung des jeweiligen grammatischen Problems.

	Schьleraktivitдt als Sozialform wurde gewдhlt,

	- um den Genitiv Singular ьber das Formulieren von Sдtzen nach deutschen Vor�gaben auf dem Arbeitsbogen mьndlich zu ьben (Gruppe 1),	

	- um die Dialoge noch einmal vorlesen zu lassen (Gruppe 1,3 und 4),

	- fьr die mьndliche Ьbung des Prдpositionengebrauchs ьber das Nachspielen einer kommunikativen Situation (Gruppe 3),

	- fьr die mьndliche Ьbung des Prдpositionengebrauchs ьber gegenseitige Fragen und Antworten (Gruppe 3),

	- die schriftliche Ьbung des Adjektivgebrauchs ьber eine Zuord�nungsьbung auf der Folie fьr die ganze Klasse (Gruppe 4).

	In den meisten Fдllen wurde die Form der Schьleraktivitдt als angemessene Sozialform gewдhlt, um eine grammatische Erscheinung mьndlich zu ьben. 		

	Was die verwendeten Ьbungstypen angeht, ergibt eine exemplari�sche Auswertung, inwieweit die Schьler bildgestьtzte Ьbungsformen anboten�, daЯ in 45% der gesamten Ьbungszeit (ohne Arbeit mit den Dialogen) bildgestьtzt geьbt wurde.

	Aussagekrдftig fьr die 'methodische Kompetenz' der Schьler ist diese Beobachtung auf dem Hintergrund, daЯ die Schьler auch sonst unterschiedliche Medien be�nutzten: so verwendeten zwei Gruppen OH-Folien fьr mьndliche Ьbun�gen, in drei Gruppen gab es kurze Phasen mit Einsetzьbungen, eine Gruppe verwendete einen Tandembogen usw.: Die Ьbungstypen waren also alles andere als monoton. Hier zeigt sich, daЯ alle Gruppen, gerade was die methodische Ausge�staltung ihres Unterrichts angeht, hochmotiviert waren. Viele Schьler bemьhten sich, etwas "Besonderes" zu bieten. Dies betrifft v.a. Gruppe 2, deren Arbeitsbogen fьr Heiterkeit in der Lerngruppe sorg�te, da zwischen Zeichnungen und Klassenmitgliedern Korrespondenzen hergestellt waren. AuЯerdem hatten sie einen Tandembogen als metho�dischen "Clou" vorbereitet.

	Auffдllig war fьr mich der mit 30% relativ hohe Anteil von zweisprachigen Ьbungen bzw. Ьbungen mit Ьbersetzungselementen an der gesamten LdL-Unterrichtszeit. Dabei fдllt v.a. die zweisprachige Arbeit an den Dialogen (Sicherung des Textverstдndnisses, Semanti�sierung unbekannter Vokabeln) auf (48% der Zeit, die mit Dialogen gearbeitet wurde). Eine zusammenfassende Auswertung der zweisprachi�gen Unterrichtsphasen hinsichtlich ihrer Funktion ergibt, daЯ 

- in 42% der zweisprachigen Unterrichtszeit Redeimpulse fьr russi�sche Ьbungen in der Muttersprache gegeben wurden (z.B. Arbeitsbogen Gruppe 1: "....ist der Bruder von...."),

- in 15% Ьbersetzungen (deutsch-russisch) als grammatische Ьbung ge�fordert wurden,

- in 43% der zweisprachigen Unterrichtszeit Verstдndnissicherung ьber das Heranziehen der Muttersprache geleistet wurde.

	Zusammenfassend denke ich, daЯ die zweisprachigen Ьbungsformen in den meisten Fдllen adдquat eingesetzt wurden. Inwieweit sie sich (und dies betrifft v.a. die Redeimpulse zu Ьbungszwecken in der Mut�tersprache) als Verhalten auf dem Hintergrund einer schwierigen Si�tuation fьr die "Schьler-Lehrer" interpretieren lassen, behandelt III.6..



III.3. Werden die Unterrichtsinhalte automatisiert?



Die Behauptung der LdL-Theoretiker, der Schьler-Sprechanteil stei�ge gegenьber dem herkцmmlichen Sprachunterricht erheblich, ist redun�dant, da ja Schьler den Unterricht leiten. Andererseits zeigt sich, wie in III.6. gezeigt werden wird, eine breite Streuung ver�schiede�ner Sozialformen mit z.T. wenig dominantem Lehrerverhalten; es ist in LdL also strukturell die Mцglichkeit fьr einen hohen 'Schьler-Schьler-Sprechanteil' gegeben. Wie sah es damit im realen Unterricht aus? AuЯerdem: Waren die Schьler in mьndlichen Ьbungs�phasen gefor�dert, die grammatischen Formen "spontan", also relativ lebensnah zu verwen�den? 

	Die statistische Auswertung, wie das zeitliche Verhдltnis von mьndlichen und schriftlichen Ьbungsformen aussah, ergibt einen Anteil von schriftlichen Ьbungsphasen von 34% und von mьndlichen Ьbungsphasen von 66 % der gesamten Ьbungszeit (ohne Arbeit mit den Dialogen). Dabei lag der Anteil schriftlicher Ьbungen bei allen Gruppen stabil bei einem Drittel. 



	Gerade zurьckhaltendere Schьler konnten so ihre Prд�senz vor der Klasse reduzieren (s. III.6.). Zum anderen allerdings zeigt sich hier bereits et�was, das einige Stunden spдter im Unterricht zum Tra�gen kam: Die Schьler for�der�ten mehr schriftliche Ьbungen in meinem Unterricht. Auf Nach�fragen nach Grьnden verwiesen sie v.a. auf Klassenarbeiten, wo schlieЯlich auch schriftlich geprьft werde und gerade Recht�schreibfehler und Endungen eine groЯe Rolle fьr die Zensur spiel�ten, und darauf, etwas sicher zu beherrschen. Insofern greift also eine schematische Auswertung nach der Behauptung: die Schьler wol�len sich hinter schriftlichen Ьbungen v.a. verstecken, si�cherlich zu kurz.

	Aussagekrдftiger ist eine Untersuchung, inwieweit die Schь�ler in mьndlichen Ьbungsphasen tatsдchlich frei sprachen und nicht Lцsungen aus schriftlichen Arbeitsphasen ablasen: Der Anteil von Phasen, in de�nen Lцsungen vorgelesen wurden, betrug 41% der durch mьnd�li�che Phasen genutzten Ьbungszeit. Der Anteil von mьndlichen Ьbungen, die nicht durch Vorlesen, sondern durch (mehr oder minder) spontanes Spre�chen auf Lehrerfragen oder an�dere Impulse hin, betrug somit an der gesamten Ьbungszeit (ohne Dialogarbeit) 39%.

	Das Verhдltnis der nicht durch Vorlesen bestimmten mьndli�chen Ьbungsphasen am gesamten Unterrichtsgeschehen (incl. Dialog�arbeit) be�trug 32%.

	Mit Bezug auf diese Zahlen sind zumindest Zweifel an der pau�schalen Aussage, LdL brдchte die Schьler zum Sprechen (nicht Vorlesen) angebracht�. Eine vergleichende Auswertung der vier Schьlerstunden er�gibt hierbei keine markanten Unterschiede. Ob eine Automatisierung der komplexen grammatischen Strukturen im Russisch-Anfangsunterricht bei einem Anteil mьndlicher Ьbungen, die ein relativ freies Sprechen fordern, von knapp einem Drittel in einer Wiederholungseinheit erreicht wurde, ist dabei zumin�dest fraglich�.

III.4. Einsprachigkeit



	Einer der Kritikpunkte an LdL betrifft die Einsprachigkeit, die in LdL-Unterricht nicht zu gewдhrleisten sei. Den Schьlern war die Auflage gemacht worden, die Unterrichtssprache sei Russisch�. 

	Die Schьler setzten die geforderte Einsprachigkeit  unter�schied�lich um. Problematisch war die Einsprachigkeit v.a. in Grup�pe 1 aus einer ganzen Reihe von Grьnden:

1. Das von den "Schьler-Lehrern" verwendete чьей, чья  usw. war eine den "Schьler-Schьlern" unbekannte Konstruktion, die die "Schьler-Lehrer" ebenfalls nicht recht erklдren konnten, obwohl ich sie ih�nen erlдutert hatte. Dies fьhrte zu einer in Deutsch gehaltenen lдngeren Phase (Erklдrungsversuche der "Schьler-Lehrer", Kritik der "Schьler-Schьler" an den Arbeitsmaterialien), die ich schlieЯ�lich mit dem Hinweis ab�brach, ich wьrde das Phдnomen in der nдch�sten Stunde er�klдren. 

2. Manuel las seine Arbeitsanweisung recht flьchtig auf Russisch ab, um dann ansatzlos den Arbeitsauftrag noch einmal auf Deutsch zu er�klд�ren. Dies war symptomatisch fьr eine Stunde, in der keine ein�sprachige Arbeitsatmosphдre aufkommen wollte.

3. Es gab eine ganze Reihe von Nachfragen zur Richtigkeit von Schreibungen, Formulierungen, Betonungen usw. auf Deutsch.

ZusammengefaЯt verdьnnten alle diese deutschen Redeelemente die Stunde so stark, daЯ die Phasen erheblich lдnger dauerten als von den Schьlern geplant. Im AnschluЯ an die Stunde ermahnte ich die Klasse, bitte Russisch zu sprechen.

	Zur Erklдrung: Zum einen war dies die erste von Schьlern ge�hal�tene Stunde,- die Schьler muЯten sich deutlich erst an die neue Arbeitsform gewцhnen. Zum anderen zeigte sich in dieser Stunde die gleiche Schwierigkeit, die ich in III.1. in der ersten exempla�risch dargestellten Stunde thematisiert habe: Einsprachigkeit war v.a. dann nicht durchzuhalten, wenn die Schьler neue Strukturen fьr ihren Unterricht zu benцtigen meinten. Und schlieЯlich zeigt Manuels Verhalten, welchen StreЯ die ungewohnte Situation des Vor-der-Klasse-Stehens gerade fьr schwдchere Schьler bedeuten kann (vgl. III.6.). Ausweichen in die Muttersprache ist in diesem Fall eine Flucht aus ei�ner als schwierig erlebten Situation. 

	In den folgenden Stunden bemьhten sich die Schьler aller�dings mit wachsendem Erfolg um die geforderte Einsprachigkeit, Schwierigkeiten gab es noch in Gruppe 2 (aus den in III.1. darge�stell�ten Grьnden). Dabei mцchte ich v.a. unterstreichen, daЯ eine sprachli�che Vorbereitung der Interaktionsmuster fьr Unterrichtsge�sprдche nach meinen Erfahrungen unerlдЯlich und produktiv ist (die Schьler verwen�deten die meisten Interaktionsmuster frei, ohne auf die ausgehдngten Plakate zu schauen). Gelegentlich fehlten den Schьlern Redemittel und ich half in der Stunde ein (z.B. Тише! У вас есть вопросы?). 

	Wichtig in diesem Zusammenhang ist auЯerdem, daЯ keine Gruppe metasprachliche Systematisierungen vornahm. Ich hatte diese nicht aus�drьck�lich gefordert, sondern nur vorgeschlagen (vgl. II.3.), um in einer Wiederholungsreihe ein Ausweichen in das mut�tersprachli�che Ьber-die-Sprache-Sprechen zu vermeiden. Gelegent�lich gab es al�lerdings in den Selbstkorrekturen der Gruppe Hinwei�se in der Art wie "zweiter Fall!", "weiblich!" usw..





III. 5. Korrekturverhalten



Wie in allen 'offenenen', schьlerzentrierten Unterrichtsformen im Fremdsprachenunterricht ist auch bei LdL das Korrekturverhalten ein zentrales Problem, das sich aus dem Heraustreten des Lehrers aus seiner Rolle als sprachliches Vorbild und als Korrekturinstanz er�gibt. Ich stelle einige exemplarische Fдlle in systematisierter Form vor:

1.) Korrektur von sprachlichen Fehlern im Unterrichtsgesche�hen: Yvette in Gruppe 2 betonte wiederholt falsch  *завтракают, гуляю� und bildete  *у дверу falsch. Im ersten Fall ha�be ich kor�rigiert, um einer falschen Automatisierung vorzubeugen, im zweiten Fall, da es sich um ein neues Wort handelte, das fьr die an�deren Schьler sonst falsch eingefьhrt worden wдre. 

	2.) Nichtkorrektur von sprachlichen Fehlern/ Ungenauigkeiten im Unterrichtsgeschehen: In Gruppe 2 wurden die immerhin zu ьben�den weib�lichen Instrumentalendungen  -ой, -ей so nachlдssig ausge�sprochen, daЯ sie nicht voneinander zu unterscheiden waren. Dies ist insofern ein interessantes Beispiel, da ich als Lehrer in ei�ner grammatischen Ьbungsphase, in der diese Bildung ja wiederholt werden soll, sicher eingegriffen und noch einmal um Verdeutli�chung gebeten hдtte. 

DaЯ die Endungen aber nicht falsch, son�dern nur nachlдssig ausge�spro�chen waren, und die "Schьler-Schьler" beim Nachsprechen und in den Ьbungen auf diese Endungen mehr Sorg�falt verwandten, rechtfertig m.E., daЯ ich nicht korrigierend ein�gegriffen habe.

	3.) Korrektur von sprachlichen Fehlern auЯerhalb der von Schьlern gehaltenen Stunden: Gruppe 1 verwendete fьr die Wiederho�lung des Genitivs sowohl in ihrem Dialog als auch in einer Ьbung des Arbeitsbogens Konstruktionen mit den Fragepronomen чьей, чья, чье, чьи, die den Mitschьlern noch nicht bekannt waren und auch von den erar�bei�tenden Schьlern nicht recht verstanden wurden, obwohl ich ihnen in der schriftlichen Korrektur ihrer Materialien schriftliche Hinweise gege�ben hatte. Insofern fьhrte die Verwen�dung dieser Formen zu einer Reihe von Fehlern und Unklarheiten in der Schьlerstunde (s.a. III.4). In der Vorstrukturierung fьr die Arbeitsbцgen hatte ich den Schьlern empfoh�len, einfache кто это....-Fragen z.B. zu Fotografien zu stellen, die ein�fachen Antworten nach dem Muster Это брат Александра ermцglichen. Die Schьler haben sich in ihrem Arbeitsbogen und Dialogen z.T. auch daran gehalten, wollten aber trotzdem die (sich funktional ja auch aufdrдn�gende Frage) "wessen" stellen. Ich habe in diesem Falle, als Probleme auftraten (s. III.4.), interveniert und gesagt, ich wьrde das Pro�blem in der nдch�sten Stunde erlдutern, jetzt aber solle man im Stoff wei�tergehen. In der folgenden (Nicht-LdL-) Stunde habe ich in einer kur�zen Ьbungsphase die possessiven Fragepronomen eingefьhrt und ge�ьbt.

	4.) Schьler korrigierten sprachliche Fehler ihrer "Schьler-Lehrer": Insgesamt war eine erfreuliche Erscheinung in allen Stun�den, daЯ die Schьler ihre "Schьler-Lehrer" hдufig korrigierten, was ja auch heiЯt, daЯ sie dem Unterricht sehr aufmerksam folgten. So korrgierte z.B. Andrea einen Betonungsfehler von Mersiha (*бабушка) usw.

	5.) "Schьler-Lehrer" korrigierten sprachliche Fehler ihrer "Schьler-Schьler". Dies funktionierte in den Fдllen, die die zu ьbenden Strukturen betrafen, gut. Aus der Vielzahl der Beispiele nur eines: In Gruppe 3 korrigierten die "Schьler-Lehrer" z.B. grobe grammatische Fehler wie  недалеко от *театром, до *бассейн.

	6.) Hдufiger korigierten "Schьler-Lehrer" auch eigene Fehler. 

	7.) ReparaturmaЯnahmen der Schьler hinsichtlich der kommuni�ka�ti�ven Schlьssigkeit des Gesagten. Der Dialog der Gruppe 4 litt an eini�gen kommunikativen Brьchen. So reagiert Alexandra auf den Hinweis Alexanders, Sankt Petersburg sei eine schцne und alte Stadt mit "Danke". Bereits beim ersten Vorlesen des Dialogs fьhrte dies bei den "Schьler-Schьlern" zu einiger Erheiterung. Insofern war meine Entscheidung, hier in der Vorkorrektur nicht einzugreifen, ge�rechtfer�tigt.

	AuЯerdem war festzustellen, daЯ die Gruppe bei schwд�cheren "Schьler-Lehrern" aufmerksamer korrigierte als bei als stдrker eingeschдtzten "Schьler-Lehrern", v.a. bei Gruppe 2, bei der ich цfter korrigierend eingriff. Gerade das Kor�rekturverhalten der Gruppe bei schwдcheren "Schьler-Lehrern" ist zweischneidig,- einer�seits findet so tatsдchliche Interaktion statt, andererseits kann eine so ausge�rich�tete Interaktion auf Kosten der kommunikativen Ziele gehen. Gerade in Gruppe 1 und 4 fьhrten Nachfragen und Korrekturvorschlд�ge durch die Klasse zu hдufigen Unterbrechungen.

	Wie wichtig die wiederholte Korrektur der von den Schьlern er�stellten schriftlichen Arbeitsmaterialien war, zeigte sich in der Durchsicht der Reinschriften der Schьlerdialoge und -Arbeits�bцgen: In jeder Gruppe gab es noch mindestens drei Fehler, die ich den Schьlern auf einem Zettel notierte und die sie dann selbst korri�gierten, bevor ich die Materialien kopierte.



III.6. Wie gehen die Schьler mit der ungewohnten Situation um?



	In der bisherigen Auswertung wurde wiederholt auf diesen Ab�schnitt verwiesen. Und tatsдchlich treffen in der Frage, wie die Schьler mit der ungewohnten, mцglicherweise schwierigen, angstbe�setz�ten usw. Situation umgehen, einer eigentlich psychosozialen Frage al�so, eine ganze Reihe von Fragen aufeinander, die mit der Grundfrage dieser Untersuchung, inwieweit die (oder zumindest ein�zelne) Schьler in dieser Reihe ьberfordert waren, in Zusammenhang stehen. Im einzel�nen ist zu fragen:

	1.) Weichen "Schьler-Lehrer" aus einer Ьberforderungssituation im Unterrichtsgesprдch und in der Entscheidung fьr zweisprachige Ьbungstypen in die Muttersprache aus?	

	2.) Entscheiden sich die "Schьler-Lehrer" fьr Stillarbeitspha�sen und schьleraktive Phasen (die keine direkte Mitwirkung der "Schьler-Lehrer" erfordern, sie also aus der Lehrersituation zumin�dest fьr eine Zeit entlassen)?

Ich frage zuerst, in welchen Sozialformen der Schьlerunter�richt eigentlich stattfand�. Dafьr treffe ich schematisch folgen�de Zuordnung:

eher lehrerzentrierte Sozialformen: gUg, LV

eher schьlerzentrierte Sozialformen: StA, SA, PA

	Untersucht wird, ob es ein gravierendes Ьbergewicht eher leh�rer- oder eher schьlerzentrierter Sozialformen im Unterricht gab. Mein Ausgangspunkt ist dabei , daЯ das gelenkte Unterichtsge�spдch in der Fremdsprache fьr die Schьler die hцchsten Anforderun�gen an Prдsenz, Reaktionsschnelligkeit, Performanz, kurz: an Mut� bedeu�tet. Die stati�stische Auswertung ergibt, daЯ der Anteil von gelenk�tem Unterichtsgesprдch an der gesamten LdL-Unterrichtszeit 48 % be�trug. Eine genauere Aufschlьsselung der Phasen mit gelenk�tem Unterrichtsgesprдch nach Art des Gesprдchs, d.h. auch der ge�forder�ten Gesprдchsfьhrung, ergibt, daЯ von diesen gelenkten Un�terrichtsgesprдchen 32% der Auswertung schriftlicher Stillarbeiten dienten, 37% zweisprachig gehalten waren (Ьbersetzungen, Ьbungen mit zweisprachigen Anteilen). Damit reduziert sich der Anteil von Unterrichtsgesprдchen, die ein freies Sprechen vor der Klasse ver�lang�ten, auf nur noch gut 15% der gesamten LdL-Unterrichtszeit. Dieses wa�ren: 1.) Fragen zu den Dialogen (v.a. lange Phase in Gruppe 1 (Mersiha)) und eine kurze in Gruppe 3 (Katja)), sowie 2.) eine ьber Zeigen auf der Folie (Stadtplan) gestьtzte Ьbung nach dem Muster "Где я?" (Bjцrn), die eigentlich kaum als Unterrichtsge�sprдch zu bezeichnen ist, da er v.a. seine sehr einfache Frage wiederholte (dazu allerdings (gelegentlich) die Schьler korri�gierte).

	Die schьlerzentrierten mьndlichen Ьbungsformen (SA und PA) ma�chen insgesamt 20% der Gesamtunterrichtszeit aus. Hier schlдgt v.a. eine lange Partnerarbeit anhand von Tandembogen zum Ьben der Tageszeiten zu Buche (Gruppe 2).

	ZusammengefaЯt scheint mir, daЯ sich gerade hinsichtlich der Phasen im gelenkten Unterrichtssprдch deutlich ausdrьckt, daЯ die Schьler in der Fremdsprache und in der fьr sie ungewohnten Methode nicht frei mit der Klasse kommunizieren, sondern "Ankerpunkte" zum Festhalten in dieser Situation suchen (Muttersprache, schriftliche Stьtzen). Dies bestд�tigte ьbrigens auch die wiederholte Nachfrage der Schьler in der Vorbereitungsphase, ob sie sich die Arbeitsan�weisungen auf�schreiben dьrften (was ich zugelassen habe; bei einer langfristige�ren Verwendung von LdL wьrde ich allerdings versuchen, dieses nach und nach abzuge�wцhnen). In diesen Zusammenhang gehцrt auЯerdem die Beobachtung, daЯ die Schьler von den in der Klasse ausgehдngten zweisprachigen Plakaten fьr die Unterrichtskommunika�tion kaum Gebrauch machten. Vermutlich wa�ren diese Plakate ihnen fьr eine schnelle Orientierung zu unьbersicht�lich. Das allerdings hieЯ auch, daЯ die elementaren Interaktionsmuster fьr das Fьhren von Unterrichtsge-sprдchen von allen, auch den schwдche�ren Schь�lern, ak�tiv benutzt wurden. Auch in Ьbersetzungsphasen spra�chen die Schьler hier Russisch.

		Ein wichtiges Entscheidungskriterium fьr das Ьberwiegen der ei�nen oder anderen Sozialform in den jeweiligen Stunden, respek�tive den jeweiligen von einzelnen Schьlern unterrichteten Phasen, scheint also neben der 'methodischen' Schlьssigkeit das Tempera�ment und Selbstzutrauen der "Schьler-Lehrer" gewesen zu sein. Und da ich die Auflage gemacht hatte, jeder Schьler mьsse einmal unter�richten, wдhl�ten tatsдchlich die eher stilleren oder schwдcheren Schьler gerne die nicht lehrerdominanten Sozialformen, so z.B. Ma�nuel (Gruppe 1), der den Arbeitsauftrag fьr zwei Stillarbeitspha�sen gab und dann die Ergebnisse verlesen lieЯ und Jenny (Gruppe 4), eine sehr zurьckhalten�de Schьlerin, die eine Einsetzьbung durchfьhren lieЯ und auswertete. Den Schritt ins 'freie' Unterrichtsgesprдch wag�ten nur stдrkere Schьler, so v.a. Katja in Gruppe 3 und Mersiha (Gruppe 1). In dieses Bild paЯt auЯerdem der sehr hohe Anteil von v.a. durch Stillarbeit und Schьleraktivitдt ge�prдgten Phasen in Gruppe 4 (ьber 80%), in der drei eher mittelmдЯige oder schwдchere und zurьckhaltende Schьlerinnen arbeiteten�.

	DaЯ der Schьlerunterricht fьr manche Schьler eine grцЯere Belastung darstellte, als ich angenommen hдtte, zeigt v.a. das Beispiel von Bjцrn�, der in den Vorbereitungsstunden fьr die Er�stellung seiner Ьbungen wenig zustande brachte, dann aber zum Ab�gabetermin einen am Computer erstellten, handbeschrifteten Stadt�plan mitbrachte, ohne sich eine tatsдchliche Ьbung ьberlegt zu ha�ben. In diesem einen Falle habe ich zu Hause seine handschriftli�chen Beschriftungen der Orte auf dem Stadtplan, die voller Fehler und fьr den Einsatz seiner Arbeit als Folie vollkommen ungeeignet waren, mit Computer abgetippt und ihm so sein Arbeitsmaterial fьr die eigentli�che Stunde fertiggestellt. Bjцrn war allerdings an dem Tag, an dem seine Gruppe unterrichten sollte, krank. Als ich ihm in der darauf�folgenden Stunde 'seine' Folie zeigte, war ihm seine Erleichterung,nun doch ein Material zu haben, mit dem er sich nicht blamieren wьrde, regelrecht vom Gesicht abzulesen.



III.7. Motivation

	

	Nach meinen Beobachtungen waren alle Schьler von Anfang an hoch motiviert fьr das Projekt. Ьber die Grьnde lдЯt sich in ver�schiedener Richtung spekulieren, man kцnnte das meiste in I.2.1. An�gefьhrte wiederholen, ich begnьge mich hier mit den Hinweisen, daЯ die Schьler selbst zu Beginn der Reihe die Wichtigkeit einer umfassenden Wiederholung nach den groЯen Ferien betonten. AuЯer�dem habe ich den Schьlern erklдrt, daЯ wir ge�meinsam einen Versuch ma�chen, der fьr mich im Rahmen meiner Ausbildung steht, und daЯ ich mich fьr ein Experiment mit dieser Klasse entschieden hдtte, da mir der Un�terricht mit ihr viel SpaЯ macht.	

	Wichtig scheint mir v.a., daЯ die Schьler die groЯen Frei�rдume, die ich ihnen in der Vorbereitung ihrer Stunden gab (s. Synopse), sehr engagiert nutzten. Die einzige Ausnahme war Bjцrn (vgl. III.6.). Als Beweis fьr die gute Motivation kann man auch die Tatsache interpretieren, daЯ alle Schьler nicht die geforderten 30 Minuten, sondern eine volle Unterrichtsstunde lang unterrichteten.	Zusammenfassend verweise ich zur Bestдtigung meiner Beobach�tun�gen auf die Schьlerbefragung (III.9.)

	Was die von den Schьlern durchgefьhrten Stunden angeht, war die Motivation ebenfalls durchgдngig hoch. Auf dem Hintergrund des in II.1.1. dargestellten Lernklimas der Gruppe ergaben sich keine Diszi�plinprobleme, die so gravierend waren, daЯ ich hдtte eingrei�fen mьs�sen. Unruhig wurde es im Unterricht v.a. infolge von Fehl�entscheidun�gen der "Schьler-Lehrer" (vgl. III.2.). 

	Die Reihe hat bei den beiden schwдchsten Schьlern der Gruppe (Bjцrn und Manuel) im nachfolgenden Unterricht zu einer regel�rechten Motivationsex�plosion gefьhrt, die sich v.a. bei Manuel in im Vergleich zum Vorjahr deutlich besseren Leistungen nieder�schlдgt. 

 	

III.8. Soziales und selbstдndiges Lernen?



	Das Erreichen oder Nichterreichen der sozialen Lernziele wird unter zwei Themen untersucht: 

1.) soziales Lernen (Schьler-Schьler-Verhдltnis),

2.) selbstдndiges Lernen (das Erlernen von heuristischer Kompetenz und Selbstдndigkeit als soziales Lernen).

	Im ersten Abschnitt wird dabei nach den im direkten Sinne des Wortes sozia�len Lernzielen� gefragt wird, im zweiten Ab�schnitt nach den sozialen Implikationen des selbstдndigen Lernens (heuristische Kompetenz des einzelnen und seine Fдhigkeit, sie in einer Gruppe zu entwickeln und zu realisieren).

Zu 1.) Wie in den in II.1.1. dargestellten Vor�aus�setzungen ange�nom�men, zeigte sich, daЯ die Schьler im groЯen und gan�zen einen part�nerschaft�lichen Umgang miteinander hatten. Ich habe an keiner Stelle der Reihe diszplinierend eingegriffen. Dies betrifft so�wohl die (fьr eine Mit-telstufenklasse sehr langen) Gruppenarbeitspha�sen in der Vorberei-tungszeit als auch den Schь�lerunterricht. Dabei muЯ neben der gьn-stigen GruppengrцЯe� berьcksichtigt werden, daЯ die Zusammensetzung der Arbeitsgruppen von den Schьlern nach ihren Neigungen bestimmt wurde (eingegriffen habe ich nur bei Gruppe 1, wo ich den beiden schwachen Schьlern Bjцrn und Manuel die starke Schьle�rin Mersiha als 'Mentorin' zuteilte), insofern also soziale Spannungen fьr die Vorbereitungszeit nicht zu erwar�ten waren.

	Spannungen zeigten sich allerdings im Unterricht der letz�ten Gruppe, wo Mariam im Unterricht von Andrea gelegentlich stцrte und da�zwischenredete. In der Auswertung ergab sich etwas, das mir nicht auf�gefallen war, nдmlich, daЯ sich Mariam in ih�rem eigenen Unterricht von Andrea besonders hдufig korrgiert und in Andreas Unter�richt besonders hдufig drangenommen gefьhlt hatte. 

	Die gemeinsame mьndliche Auswertung der Reihe verlief har�mo�nisch. 	

	Daraus, daЯ im LdL-Unterricht Spannungen (fast) vцllig fehl�ten, lдЯt sich der SchluЯ ziehen, daЯ die LdL-Phase tatsдch�lich von einem Klima gemeinsamen Ler�nens geprдgt war. Interessant ist fьr mich v.a., daЯ Spannungen, die im weiteren Unterricht mit der Gruppe aufbra�chen und die fьr den Fremdsprachenunterricht im zweiten Lernjahr nicht untypisch sind, nдm�lich, daЯ bei zunehmen�der Auffдcherung der Leistungsstдnde die stдrkeren Schьler schnell un�ter-, die schwдcheren ьberfordert sind, in der LdL-Reihe vцllig fehlten. Zur Interpretation: Zum ei�nen bewirkte die Tatsache, daЯ je�der einmal unterrichten muЯte, Solidarisierungseffekte, da nach und nach jeder Schьler die Schwierigkeiten kannte, die damit ver�bun�den sind, vor einer Klasse zu unterrichten. Zum anderen war die Planung offen genug, daЯ die Schьler in ihren Arbeitsgruppen un�ter�schiedliche Erarbeitungsfor�men wдhlen und das Anforderungsniveau selbst mitgestal�ten konnten. Und schlieЯlich zeigte sich die positi�ve Motivation der Schьler (s. III.7.) auch in sozialer Hinsicht: die Gruppen nahmen den ei�genen und den frem�den Unterricht sehr ernst, d.h. sie gingen ver�ant�wortungsvoll da�mit um. 

zu 2.) Durch die Anlage der Erarbeitung und Durch�fьhrung als Partner/ Gruppenarbeit waren die Ss. von vornherein gezwungen, zu�sammenzuarbei�ten und sich selbstдndig auf die Vertei�lung von Aufgaben zu einigen. Dabei nahm das gemeinsame Schreiben der Dialoge mehr Zeit in Anspruch als ich gedacht hatte (s. Synopse, 3. Stunde). Jeweils ein Schьler er�stellte deshalb in Hausarbeit eine erste Reinschrift. Die hospitie�rende Fachlehrerin kommen�tierte an dieser Stelle, die Schь�ler wьrden die groЯen Freirдume nutzen und 'natьrlich' bummeln. Ich denke aller�dings eher, daЯ vor allem die Tatsache, daЯ die Schьler gerade am An�fang eine ganze Reihe von ge�meinsamen Ent�scheidungen treffen muЯten, Zeit gekostet hat. AuЯerdem ist es na�tьrlich schwierig, Dialoge zu Unterrichtszwecken zusam�men zu schreiben. Meiner Ansicht nach ist der erhцhte Zeitaufwand an dieser Stelle v.a. deshalb ge�rechtfer�tigt, da die Schьler in einem nach meinen Beob�achtungen eben doch sehr guten und intensiven Lernklima wдhrend der Vorbe�reitungszeit ganz unter�schiedliche Zugдnge nutzten (Bilder, Gram�matik nach�schlagen, alle schrieben/ ei�ner schrieb usw.) AuЯerdem denke ich, daЯ gerade die of�fe�ne Form der Erarbeitung des eigenen Unter�richts dazu fьhrte, daЯ die Schьler ih�re Aufgabe sehr ernst nahmen und in ihren Arbeitsgruppen ei�genstдn�dig arbeiteten. 

	Die Schьler nutzten die Mцglich�keit, sich mit mir zu berat�schlagen, vor allem fьr organisatorische und lexikalische Fra�gen, nicht aber fьr die Klдrung von grammatischen Sachverhalten. Das heiЯt, daЯ die Schьler die zu behandelnden Strukturen in ihren Gruppen selb�stдndig rekognitivierten. Dabei zahlte sich auЯerdem aus, daЯ ich die Schьler vor Beginn der eigenstдndigen Erarbeitung noch einmal aus�drьcklich auf den grammati�schen Anhang im Lehrbuch hingewiesen hatte. Darьber hinaus hatte ich empfoh�len, sich die je�weiligen Lehrbuchlektionen, in denen das jeweilige grammatische Phдnomen einge�fьhrt wurde, noch ein�mal vorzunehmen.

	DaЯ die Schьler selbstдndig an den Inhalten (und damit an der Entwicklung ihrer heuristischen Kompetenz) gearbeitet haben, zeigt auf dem Hintergrund der hier vorgestellten Beobachtungen am besten der von den Schьlern durchgefьhrte Unterricht (s.v.a. III.1.(Inhalte), III.2. ('methodische' Vermittlung der Inhalte), II�I.5.(breit gestreutes Korrekturverhalten in der Gruppe).



IV. AbschluЯreflexion



	AbschlieЯend wurde die Unterrichtsreihe mit den Schьlern auf dreierlei Art ausgewertet:

1. Leistungskontrolle (Einsetztest), 2. Fragebogen  3. Mьndliche Nachbesprechung.

	Die schriftliche Leistungskontrolle (ein Test, in dem die Schь�ler aus einem Pool von Substantiven, Adjektiven und Verben je�weils ein Wort auswдhlen und in vorgefertigte, nicht zusammenhдn�gen�de Sдtze in der richtigen Form einsetzen sollten) fiel schlech�ter aus, als ich er�wartet hatte (Noten: 1:-, 2:4, 3:2, 4:4, 5:-, 6:-). Der Test enthielt allerdings einige Schwierigkeiten (weicher Stamm bei Игорь, unregelmд�Яiger Plural bei дома u.a.). Ich wollte damit ьberprьfen, inwieweit die Schьler auch unregelmдЯige Formen wieder�holt hatten. Viele Schь�ler ga�ben hier falsche Lцsungen an. 

	Drei Argumente scheinen mir allerdings den Lernerfolg der Reihe dennoch zu belegen:

1. Die genauere Ьberprьfung der gemachten Fehler ergibt, daЯ sich kaum Fehler (auch bei den 'schwierigen' Formen) bei den jeweiligen Gruppenmitgliedern finden, die das ent�sprechende Thema unterrich�tet haben.

2. Das Testergebnis zeigt im Vergleich zu den Rohschriften der Dialo�ge, die die Schьler nach der 4. Stunde (nach den groЯen Feri�en) abga�ben, groЯe Fortschritte.

3.) Zwischen der dritten und vierten Schьlerstunde fand ein Tref�fen mit (im Schnitt siebzehnjдhrigen) Petersburger Gдsten im Un�terricht statt, das ich "interaktiv" nach dem Tandemprinzip orga�nisierte. Die Unbefangenheit, mit der sich die meisten 'meiner' Schьler in die Ge�sprдche stьrzten, fьhrte schnell dazu, daЯ sich v.a. auf Russisch ver�stдndigt wurde, obwohl die Petersburger Gдste erheblich lдnger als ein Jahr Deutsch lernten. Natьrlich ist nicht zu beweisen, daЯ diese Unbe�fangenheit ein Ergebnis des LdL-Unter�richts ist, ich denke aber, daЯ die Reihe die Schьler (trotz der in III.3. und III.6. an�gesprochenen Einschrдnkungen bzgl. des freien Sprechens) durch ihre komplexen An�forderungen auf eine sol�che lebensnahe Kommunikation vorbereitet hat.

	Die anonyme Schьlerbefragung per Fragebogen ergab auf die Frage: "Wie habt ihr unsere Wiederholung nach "Lernen durch Leh�ren" gefunden? Kreuzt auf der Skala einen Wert an!" folgende Ver�teilung:



(++ (stimmt hundertprozentig)// + (stimmt ьberwiegend)// 0 (weiЯ nicht) // - (stimmt nicht ganz)// -- (stimmt ьberhaupt nicht))



�++�+�0�-�--��Die Wiederholung hat SpaЯ gemacht�2�6�2�--�--��Die Wiederholung war zu lang�0�2�1�4�3��Ich habe viel wiederholt, was fьr mich wichtig war�7�1�2�0�0��Ich habe mehr Russisch gesprochen als normalerweise�3�5�1�1�0��Fьr einen solchen Unterricht mьЯte man eigentlich schon besser Russisch kцnnen�4�2�2�1�1��Ich muЯte mehr fьr den Russischunterricht arbeiten als normalerweise�1�6�0�0�3��Nach "Lernen durch Lehren" sollten wir цfters arbeiten�5�2�1�2�0��Der Lehrer hдtte mehr eingreifen mьssen (Disziplin)�1�1�1�0�7��Der Lehrer hдtte mehr korrigieren mьssen�1�1�0�3�5��Diese Ergebnisse geben ein ьberwiegend positives Echo auf die Un�ter�richtsreihe. Im besonderen mцchte ich hervorheben, daЯ die Wieder-holung den meisten Schьlern mei�stens SpaЯ gemacht (s. II�I.7), die meisten Schьler das Gefьhl hat�ten, viel Wichtiges wie�derholt (vgl. III.1., III.2., II�I.3.) und mehr als ьbli�cherweise ge�ar�beitet zu haben. Von den  drei Schьlern, die anga�ben, der Lehrer hдtte mehr disziplinierend und/ oder korrigierend ein�greifen mьs�sen, дuЯerte ei-ner im zweiten Teil des Fra�gebogens ("Wie fandet ihr es zu unter�rich-ten?"), es sei entmutigend gewe�sen, wenn die anderen Schьler "rum-maulen" (dies betrifft vermut�lich eine der Phasen, die Planungsfehler enthielten (s.III.2., II�I.4., III.5.), ein anderer be�schreibt seine Angst vor der Klasse ("alle starren dich an und sind voller Erwartung. Langsam beginnen deine Hдnde zu zittern. "BloЯ kei�nen Fehler machen", denkst du". Im ersten Fall hдtte sich der Schьler also gewьnscht, nicht al�leingelassen zu bleiben, wenn etwas nicht so lдuft wie ge-plant, im zweiten Fall han�delt es sich anscheinend um ei�nen Schьler, der sehr auf Kor�rektheit geeicht ist und das unkorri�gierte Sprechen als StreЯ emp�fand. DaЯ die meisten Schьler das Gefьhl hatten, mehr Rus-sisch gesprochen zu haben, wider�spricht meiner Untersuchung (vgl. III.3.) nur scheinbar, da ich dort mein Augenmerk auf das 'spontane' Sprechen, nicht auf das Spre�chen ьberhaupt gerich�tet habe. Dem Eindruck, die Schьler hдtten in der Vorbereitungsphase Zeit gehabt zu "bummeln" (vgl. III. 8.) wider�spre�chen die Schьler ge�schlossen. Die breiteste Streuung der Antworten er�gibt sich bei den Fragen, ob die Wiederholung zu lang war und ob LdL fьr den An�fangsunterricht geeignet ist. Diese Streuung auf die erste Frage hin wьrde ich ьber die unter-schiedlichen Leistungsniveaus inner�halb der Klasse interpretieren. Nur zwei Schьler sind der Ansicht, sie kцnn�ten genug Russisch fьr eine Wiederholung nach LdL. Hier zeigt sich, daЯ viele Schьler ihre sprach-lichen Mцglichkei�ten, frei im Un�terricht zu agieren, als unbe�friedigend erlebt ha�ben. Dies stьtzt den Befund in III.3..

	In einem zweiten Teil sollten sich die Schьler schriftlich dazu дuЯern, wie sie es gefunden haben, selbst zu unterrichten (1.) und was man das nдchste Mal anders machen sollte (2.).

In den Antworten zur ersten Frage bestдtigen sich die Ergebnisse von III.6. Die Situation, vor der Klasse zu stehen und zu unter�richten, wird von einer Reihe von Schьlern als streЯbeladen er�lebt: neben dem oben bereits angefьhrten Beispiel: "wir waren zu aufgeregt, um es or�dentlich zu machen", "wenn man vorne steht, ist alles weg", "Man denkt stдndig: "War das jetzt richtig oder falsch? und ist ziemlich aufge�regt. AuЯerdem verhaspelt man sich oft."�. Bei anderen Schьlern ьber�wiegt das positive Erlebnis, Ьbungen selbst aussuchen zu kцnnen, und in die Lehrerrolle zu schlьpfen: "Es hat SpaЯ ge�macht, weil man selber Lehrer sein durfte. Man konnte sich die Aufgaben allein aus�suchen, die man ma�chen wollte" (vgl. III. 7). Ein Schьler gibt an, nдchstes Mal mehr spielerische Ьbungsformen verwen�den zu wollen. 

	In einer kurzen mьndlichen Nachbesprechung zu den einzelnen Stunden ergaben sich einige kritische Anmerkungen zu den einzelnen Stunden, die sich in allen Punkten mit meiner Einschдtzung deck�ten. Besonders gelobt wurde die Stunde von Gruppe 3 wegen des gu�ten Materials und (v.a. Katjas) souverдner Stun�denfьhrung. In der Besprechung wurden die Unterrichtsmaterialien in al�len Fдllen stдr�ker eingeschдtzt als die Unterrichtsdurchfьhrung.

	Zusammenfassend denke ich, daЯ sich die in I.1. und I.2. darge�stell�ten theoretischen Annahmen in der Reihe unter den ge�nannten gьn�stigen Voraussetzungen im groЯen und ganzen bestдtigt haben und die in I.3. dargestellten Kritikpunkte im allgemeinen nicht zutra�fen. Die Schьler haben motiviert gearbeitet, ei�ne zusдtzliche in�trinsinsche Motivation war nicht notwendig (s.I.4., Punkt 6), das in I.2. vorge�stellte Prinzip der Schьler�selbsttдtigkeit fьhrte in der dargestellten Reihe im Russisch-An�fangsunterricht mit seinen Schwierigkeiten nicht zu Demotivation der Schьler aus Ьberforderungsgefьhlen. Die Schьler haben die ge�stellten hohen Anforderungen selbstдndig und sozial bear�beitet (s. I.4., Punkt 7). Der Unterricht war grцЯtenteils (Einschrдn-kungen s. Auswertung III.2. (zweisprachige Ьbungen) und III. 4. (Pla-nungsfehler der Schьler) einsprachig (I.4., Punkt 4), die sprachliche Richtig�keit war wegen der ho�hen Selbstkorrektur der Gruppe (III. 5.) und der Konzentration der "Schьler-Lehrer" auch auf kogni�tive Inhalte der Lerninhalte (I.4. Punkt 1, III.1.) im groЯen und gan�zen ge�wдhrleistet(I.4., Punkt 5). Positiv ьber�rascht hat mich vor al�lem die "methodische Kompetenz" der Schьler, die auch ohne eine metho�di�sche Anleitung auf der Metaebene  mit der eigenstдndigen Entwick�lung von Unterrichtsmaterialien und der eigen�stдndigen Planung von Unterricht keineswegs ьberfordert waren (I.4. Punkt 3., III.2.). 

	Die Methode erfordert nach meinen Erfahrungen zwar einen ho�hen Vorbereitungsaufwand, dann aber habe ich, da die Schьler enga�giert mitgearbeitet haben, den Unterricht nach LdL als eine echte Arbeits-erleichterung erlebt. Ich kann mir vorstellen, daЯ die Methode in groЯen Gruppen Frei�rдume fьr das individuelle Eingehen auf Schьler und eine gestei�gerte Wahrnehmung der Klasse als Gruppe schaffen kann. 

	Bei den insgesamt positiven Ergebnissen der Unterrichtsrei�he, die mir meine grundsдtzlichen Entscheidungen zum Verhдltnis zwischen Lehrerlenkung und selbstдndiger Schьlerarbeit (II.2) ge�rechtfertigt erscheinen lassen, hat die Auswertung einige Ergebisse erbracht, die eine Wiederholung der Reihe berьcksichti�gen mьЯte und die z.T. als grundsдtzliche Fragen an die unter�suchte Methode zu stellen sind:

1.) Zweifellos haben die Schьler manches automatisiert. Besonders her�vorheben mцchte ich die fьr das Fьhren von Unterrichtsgesprд�chen not�wendigen Interaktionsmuster (s. III.4.), die deshalb bei der Vorbe-reitung einer solchen Reihe sorgfдltig bedacht werden mьssen (s.II.3.). Da aber die LdL-Unterrichtssituation (mit ei�genstдndiger Unterrichtsvorbereitung durch Schьler) zu einem zwar hohen Schьler-Sprechanteil bei aller�dings zugleich vergleichsweise wenig Phasen, in denen frei gespro�chen wurde, fьhrte, stellt sich die Frage, wie das freie Sprechen in LdL zusдtzlich gefцrdert und gefordert werden kann. Eine denk�bare Variante wдre vielleicht, die "Schьler-Lehrer" am Ende jeder Stunde ein freies Unterrichtsge�sprдch ohne Notizen fьhren zu las�sen. Das in III.6. dargestellte Umgehen der Schьler mit der 'anderen' Situation zeigt m.E. allerdings deutlich, daЯ eine sol�che Anforderung eine Ьberforderung ge�rade fьr schwдchere oder zu�rьckhal��tende Schьler gewesen wдre. Freies, spontanes Sprechen wьrde ich des�halb als ein langfristiges Lernziel einschдtzen, das zum ei�nen im son�stigen Unterricht ьber gezieltes Ьben vorbe�reitet werden muЯ, das zum anderen im Rahmen von LdL nur bei ei�ner Etabilierung der Methode im Unter�richt, ьber einen zunehmend selbst�verstдndlichen Unterricht der Schьler mit dieser Methode er�reicht werden kann. Ich denke also nicht, daЯ hier ein Problem der Lehrerlenkung in der Reihe vorlag, LdL braucht vielmehr eine ge�zielte Vorbereitung im sonstigen Un�terricht.

2.) Da die Schьler die Mцglichkeit hatten, ihren Unterricht selb�stдn�dig zu gestalten, hatten gerade die schwдcheren oder zurьck�hal�tenden Schьler die Mцglichkeit, sich fьr Unterrichtsformen zu ent�scheiden, die nicht nur kein freies Sprechen erforden, sondern ins�gesamt zu ei�nem starken Sich-Zurьcknehmen- des "Schьler-Leh�rers" fьhren. Einerseits hatte dies positive Effekte, da der "schьler-schьlerzen�trierte" Unterricht zu einem verstдrkten Kor�rekturverhalten in der Gruppe und m.E. auch zu einem solidari�schen Umgang miteinander fьhrte, anderer�seits haben gerade die schwдche�ren oder zurьckhaltenden "Schьler-Lehrer" das in II.3. an�gefьhrte so�ziale Teilrichtziel ("Durchsetzen ih�rer eigenen Interessen im Unter�richtsprozeЯ") nicht angestrebt. In der beschriebenen Reihe sehe ich hier v.a. Schwierigkeiten in Gruppe 1 und Gruppe 4  (vgl. II�I.4., III.6.). Auch diesem Problem lдЯt sich m.E. nur durch ein Gewцhnen der Schьler an LdL und andere Unterrichtsformen, die das SelbstbewuЯtsein vor einer Gruppe fцrdern (z.B. dar�stellendes Spiel) begegnen. Eine stдr�kere Lehrerlenkung (etwa ьber das Vorgeben von Ьbungstypen, die verwendet werden mьssen, halte ich fьr kontrapro�duktiv, da sie die positiven motivationalen Aspekte der Reihe einge�schrдnkt hдtte (s.auch SchьleraьЯerung oben, daЯ es SpaЯ gemacht habe, sich seine ДuЯerungen selbst auszusuchen). Auch die von den Schьlern z.T. als un�be�friedigend erlebte fehlende Benotung der "Schьler-Lehrer" halte ich fьr, wenn ьberhaupt, dann nur in einer langfristigen LdL-Anwendung fьr vertretbar.

3.) Zur Frage der Kognitivierung der Lerninhalte (vgl. I.4., Punkt 1, III.1., AbschluЯtest): Ich wьrde bei einer Wiederholung der Reihe im Russisch-Anfangsunterricht eine schriftliche Ьberprьfung wдhlen, die mehr der Reihe entspricht, in�dem sie die grammatischen Formen im kom�mu�nikativen Kontext abfragt (z.B. ьber Bildim�pulse). AuЯerdem wьrde ich eine zusдtzlich verstдrkende Systemati�sierung der gram�ma�tischen Inhalte fordern, auf den Schьlermateria�lien eine ta�bellari�sche Ьbersicht ver�langen und nach der ersten Korrektur der Schьlerarbeits-materialien au��Яerdem fordern, nicht berьcksichtigte Varianten (harte/ weiche Stammendung u.д.) in die Materialien auf�zu�nehmen. 

	Zusammenfassend denke ich, daЯ die Reihe gezeigt hat, daЯ LdL fьr Schьler im Russisch-Anfangsunterricht keine Ьberforderung darstellt. Den Schwierigkeiten, die ich nach meiner Reihe sehe, lдЯt sich durch eine Vorbereitung im sonstigen Unterricht und eine Gewцhnung der Schь-ler an die Methode begegnen. Auch wenn es vielleicht paradox klingt, habe ich allerdings eine groЯe Mцglichkeit von LdL im Russischunter-richt als Schwierigkeit er�lebt: LdL bietet eine Vielzahl von Mцglich-keiten, an die anzu�knьpfen, die vertieft werden kцnnten: so kцnnte z.B. in fдcher�ьbergreifenden Projekten in Kooperation mit dem Fach Biologie das Thema "Schule und Lernen" , in Kooperation mit dem Fach Deutsch das Thema "Schule und Lernen frьher und heute", in Kooperation mit anderen Fremdsprachen-Lehrern das Thema "Was ist guter Fremdsprachenunter-richt?" behandelt werden. In meiner Reihe habe ich auf�grund der recht strikten Rahmenplanvorgaben fьr Russisch diese in LdL enthalten Mцg-lichkeiten weniger als als Mцglichkeiten, als als ver�paЯte Chancen er-lebt. So hдtte ich sehr gerne im AnschluЯ an die Reihe mit den Schьlern in ei�ner Kurzreihe ьber Vor- und Nachteile bestimmter Ьbungsformen fьr be�stimmte Lernertypen ge�sprochen. DaЯ einige Schьler die Wiederholung schon so als zu lang einschдtzten (s.o.) sowie der dicht gesteckte An-forderungsra�hmen des Rahmenplans Russisch haben mich allerdings da�von abgehal�ten�. Im Wiederholungsfall der Reihe wьrde ich, ge�rade we�gen der hohen Motivation der Schьler, auf jeden Fall eine aus�fьhrli�chere gemein�same Auswertung der Reihe mit den Schьlern durchfьh�ren als das doch recht kurze Gesprдch, das wir am Ende der Reihe ge�fьhrt haben. Zum Beispiel kцnnte man ge�meinsam eine Lek�tion des Lehrbuches auf dem Hin-tergrund der eige�nen Erfahrungen kritisch be�gut�achten. AbschlieЯend allerdings mцchte ich diese Schwierigkeit ins Positive wenden: Ich habe LdL als eine Methode erlebt, in der sich eine Vielzahl unterschiedli�cher pдdagogischer und fachdidakti�scher und -me�thodischer Aspekte tref-fen, und bin deshalb der Meinung, daЯ LdL eine ausgesprochen produktive metho�dische Anregung im Feld der Aufgaben, die auf die "Schule der Zu�kunft" zukommen, darstellt�.
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� s. Lehmann, 1989, S. 340.

� "Schьler" wird hier und im folgenden im Sinne von "Schьlerinnen und Schьler" gebraucht.

� Auf meine Anfrage hin teilte mir Prof. Martin (s. I.1.) mit, seines Wissens gebe es bislang keine Untersuchung zum Einsatz von LdL im Russischunterricht.

� vgl. Martin, 1994--3, S. 26.

� Zu den vielfдltigen Traditionsstrдngen s. I.2.. In dieser Arbeit ist, wenn von "Lernen durch Lehren".  bzw. " LdL" gesprochen wird, das Konzept von Martin und seinem Kontaktnetz gemeint.

�  vgl. Martin, 1994-5.

� vgl. Martin, 1994-1,  S. 69.

� vgl. FuЯnote 2.

�  s. Martin, 1994-1, S.337 ff..

� Beispiele in Graef, 1990,  Graef/ Fischer, 1994,  S. 35-38,  S. 41, S.178, S.180 f., S.201 ff..



�  vgl. Martin,  1994-1, S.337.



� s. Martin,  1994-2, S. 14.

� a.a.O., S.14.

� a.a.O., S.14.

�"Welcher Lehrer hat nicht schon einmal die Erfahrung gemacht, daЯ er manche Stoffgebiete erst wirklich beherrscht, seit er sie unterrichtet hat? Warum sollte man das nicht auf die Schьler ьbertragen kцnnen?" (s. Rьckumschlag Graef/ Preller, 1994). 

� vgl. Fischer/ Graef, 1994, S. 10.

� s. Martin, 1994-1, S.81.

� a.a.O., S.82.

� Martin, 1994-3, S.27.

� Selbstдndigkeit steht im Zentrum der pдdagogischen Ьberlegungen der Eichstдtter LdL-Theoretiker, vgl. Graef, 1994, S. 9.

� Martin, 1994, S.81. 

� vgl. Martin,1994-2 (Verweis auf Kerschensteiner), S. 12, Preller, 1994, S. 82.

� vgl. Krьger, 1975, S. 16, zum  Mittelalter und zur Reformationszeit, heute noch im Bereich der privaten "Nachhilfe". 

� vgl. z.B. die Schilderung von LdL-Unterricht nach dem Bell-Lancaster-System in G.Kellers "Grьnem Heinrich", Teil 1, Kapitel 9: Schuldдmmerung). Eine Systematisierung der unterschiedlichen Funktionen von Schьler-Schьlerhilfe in den unterschiedlichen Epochen gibt Krьger, 1975, S. 22). 

� Martin, 1994-2, S. 12. 

� vgl.  Mьller, 1978, S. 177 f.. 

� Martin, 1994-1, S.81.

� vgl. Darstellung bei Reble, 1989, S.156 f..

� vgl. Reble, 1989, S.163, S.191.

�  vgl. Reble,S. 296-310. DaЯ die Reformpдdagogik in dieser Idee (wie in anderen auch) auf "Reformmotive aus dem 19. Jahrhundert zurьckgreift, betont besonders Oelkers, 1988, S.197 ff..

�  vgl. Kerschensteiner, 1968, S. 26 f..

�  Kerschensteiner, 1968, S. 28.

�  vgl. Kerschensteiner, 1968, S. 159.

�  vgl. geraffte Darstellung bei Frey, 1982, S.13.

� hierdurch erklдrt sich die immer wieder hervorgehobene relativ problemelose organisatorische Integration von LdL. in den Regelunterricht.

� s. Martin, 1994 S. 62-68. 

� Martin, 1993, S. 13.



38 Schiffler, 1985, S. 10 f..

� a.a.O.,S. 11.

� a.a.O., S.11.

41 Ich verzichte aus Platzmangel auf eine Erlдuterung von Martins Lцsungsvorschlдgen fьr die von ihm genannten "Zielkonflikte des Fremdsprachenunterrichts" (s.o.) ьber eine Einordnung seines Konzepts in die  Geschichte des Fremdsprachenunterrichts der letzten Jahrzehnte mit ihrem Kampf zwischen eher kommunikativ ausgericheteten, behavioristischen oder handlungsorientierten und eher kognitiv-systematisierenden Ansдtzen. (s. dazu z.B. die ebenso knappe wie unterhaltsame Darstellung bei Weinrich,1988, S. 227ff.). Hierbei mьЯten m.E.  v.a. neuere, eher kognitiv ausgerichtete Ansдtze berьcksichtigt werden,  so z.B. Krashens Monitortheorie (vgl. Darstellung bei Klein, 1987, S. 38 f.).



42 Schiffler, 1985, S.13.

43 a.a.O., S.14.

44 vgl. Martin, 1994-1, S. 211.

45 a.a.O., S.212. 

46 vgl. Martin, 1994-1, S.297 ff.. 



47 Die Fragestellung bezieht sich auf Martins Annahme, der "authentische" Sprechanteil der Schьler erhцhe sich in LdL um ein Vielfaches (vgl. I.).  Unter "spontanem" Sprechen wird hier ein relativ freies, nicht rein reproduktives  Sprechen verstanden (s. Einleitung).

� Die Debatte um die Einsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht wird hier als bekannt vorausge�setzt und deshalb nicht dargestellt.

� vgl. dort v.a. den Vergleich mit der Projektmethode  (I.2.). Das von mir gewдhlte Vorgehen bezieht  zusдtzliche Elemente der Projektmethode mit ein, da das Betдtigungsfeld der Schьler insofern gegen�ьber den gдngigen LdL-Versuchen erweitert wird, als die Schьler: 1. alle Unterrichtsmaterialien selbst erstellen, 2. die Unterrichtsphasen und deren Abfolge eigenstдndig planen. 

� Eine Alternative wдre gewesen, die Schьler selbst eine Rahmenerzдhlung finden zu lassen. Dies aber hдtte erheblich mehr Zeit gekostet. AuЯerdem wдren die Schьler damit ьberfordert gewesen, 

da sie nicht gewuЯt hдtten, nach welchen Kriterien eine Rahmenerzдhlung als geeignet oder weniger geeignet fьr eine grammatische Wiederholung anzusehen ist. Ich halte ein solches Vorgehen aber generell fьr machbar in weiter fortgeschrittenen Lerngruppen, wenn das Ziel der Unterrichtsreihe v.a. inhaltlich und lexikalisch bestimmt ist.



� vgl. z.B. Barkowski, 1989, S.303.

� Zuordnung  s. Synopse.

� Man hдtte die Schьler auch selbst eine Verteilung des grammatischen Stoffs auf die Situationen vornehmen lassen kцnnen, was den Vorteil einer vorgezogenen Sensibilisierung der Schьler fьr die kommunikative Funktion der grammatischen Phдnomene gehabt, gleichzeitig aber voraussichtlich zu v.a. organisatorischen Schwierigkeiten (Abstimmung bei Situationen, die die Behandlung verschiedener grammatischer Themen ermцglichen, Zeitverlust) gefьhrt hдtte.



� Wenn intendiert wдre, LdL als tragende Methode fьr den Unterricht des nдchsten Schuljahres einzufьhren, wдre zu ьberlegen, ob man mit den Schьlern eine sich langsam erweiternde Kartei von Interaktionsmustern fьr den Unterricht gemeinsam erarbeitet (vgl. Preller in Graef/ Preller, 1994, S. 85).

� hier besonders relevant: Konjunktiv, Aspektgebrauch der Verben, Plural (auЯer Nominativ) der Substantive und Adjektive, Genitiv der Verneinung nach verneinten, transitiven Verben, Adverbien.

� Zur Begrьndung siehe die Darstellung der  Vor- und Nachteile von Gruppenarbeit im Fremdspra-chenunterricht bei Schiffler, 1985, S. 148-154. Zur Gruppeneinteilung bei LdL s.  Martin, 1994-4,  S.35).

� s. FuЯnote Nr. 56.

� Als Grund dafьr fьhrt Martin, 1994-4, S. 32,  an, Benotung wьrde zusдtzliche Angst erzeugen. AuЯerdem wьrde es mir schwerfallen, einen klaren BewertungsmaЯstab fьr Schьlerunterricht anzugeben, da etwas bewertet werden mьЯte, was sich in den gдngigen Bewertungsschemata fьr den Russischunterricht (z.B. nach Kennen, Verwenden, Transfer) nicht recht beschreiben lдЯt.

� Da Bjцrn an diesem Tag krank war, fand seine Ьbung zum Prдpositiv am Freitag, dem 30.8.96, im Unterricht statt.      2Diese Stunde fand am Mittwoch statt, da am Montag der Unterricht wegen einer Bombendrohung ausfiel.

 



Abkьrzungen: LV = Lehrervortrag/ gUg = gelenktes Unterrichtsgesprдch/ StA = Stillarbeit/ SA = Schьleraktivitдt / AB = Arbeitsbogen/ HA = Hausaufgabe/ AG = Arbeitsgruppe

� Eine (an dieser Stelle ebenfalls mцgliche) Auswertung auf das Verhдltnis von schriftlichen und mьndlichen Ьbungen werde ich in III.3. bei der Behandlung der Fragestellung, ob die Schьler tatsдchlich mehr gesprochen haben, vorstellen.



� Eine genauere Auswertung des Unterrichts mьЯte untersuchen, wie hoch der tatsдchlich spontane, transferierende Schьlersprechanteil war. Dazu mьЯte allerdings festgelegt werden, was unter "freiem" Sprechen, was unter "gebundenem Sprechen" verstanden wird.

� Berьcksichtigt werden muЯ allerdings, daЯ nach Lцrscher, 1983, S. 287, der Sprechanteil von Schьlern im lehrerzentrierten Unterricht bei  insgesamt 25% liegt. Im Vergleich dazu und auf dem Hintergrund des z.T. sehr zurьckhaltenden Lehrerverhaltens der Schьler (s. III.6.) ist der Sprechanteil der Schьler in der vorgestellten Reihe natьrlich erheblich hцher. Aussagekrдftiger wдre allerdings ein Vergleich von LdL mit anderen schьleraktivierenden Methoden des Fremdsprachenunterrichts. 

� Zu Ьbersetzungsьbungen s. III.2..

� *= unkorrekt. 

� Diese Frage дhnelt teilweise der in III.3. gestellten Frage nach schriftlichen (=Stillarbeits-) und mьndlichen (= andere) Ьbungsphasen, eine genauere Auffдcherung gibt aber zusдtztliche Informa�tionen. 



� s. I.2. (Kerschensteiner).

�In drei der vier LdL-Stunden (2.-4. Stunde) waren hospitierende Gдste (Fachlehrerin, meine Ausbilder) anwesend. Zu den beschriebenen Beobachtungen paЯt dabei auch, daЯ die Reaktionen der Schьler auf angekьndigten Besuch  im Vorfeld vцllig unterschiedlich waren: Wдhrend ich bei den Schьlerinnen aus Gruppe 4 einige Ьberzeugungsarbeit leisten muЯte, gaben die Schьlerinnen in Gruppe 2 an, von ihnen aus kцnne "auch der Papst" kommen.

�s. II.1.1..

�  Zu den Schwierigkeiten, zu bestimmen, was eigentlich genau unter "sozialem Lernen" zu verstehen ist, s. z.B.: Lenzen (Hrsg.), 1989, S.1012. Ich beziehe mich auf die sozialen Lernziele, die Graef/ Fischer, 1994, S.9 fьr LdL. ins Feld fьhren.

� Im Unterricht mit einer grцЯeren Lerngruppe wдren die sozialen Anforderungen an die Schьler natьrlich hцher gewesen.

�Ein Schьler gibt an, nur am Anfang aufgeregt gewesen zu sein. Dann aber: "Unterrichten ist meiner Meinung nach einfacher, als unterrichtet zu werden (man kennt die Antworten, man weiЯ, was drankommt...)".

�DaЯ viele Lehrer, die mit LdL. unterrichten, diesen Widerspruch zu erleben scheinen, stьtzt  Martins Umfrage (Martin, 1994-1, S. 211), in der der "Zeitverlust im Untericht" als ein wichtiger Nachteil der Methode genannt wird. Ein Nachteil, der natьrlich nicht nur bei LdL, sondern bei allen Formen projektorientierten Arbeitens auftreten kann. 

� vgl. die Publikation einer Kommission beim Ministerprдsidenten des Landes Nordrhein-Westfalen (ZUKUNFT DER BILDUNG - SCHULE DER ZUKUNFT, Neuwied, 1995). Hier  z.B. Fдhigkeit zur Selbststeuerung, Teamfдhigkeit (in Zusammenhang mit sich дndernden Anforderungen in der Wirtschaft an Arbeiter und Angestellte), zunehmende Bedeutung von Konzepten des "lebenslangen Lernens", auch: neue Technologien (in denen Schьler hдufig besser Bescheid wissen als ihre Lehrer). Selbst bzgl. der Frage "Koeduktion oder nicht?" kцnnte man mit LdL Versuche  durchfьhren  (Unterrichten Mдdchen anders als Jungen? Lassen sie sich gegenseitig voneinander unterschiedlich unterrichten?).
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