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0. VORBEMERKUNG

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Optimierungsmöglichkeiten bei der Vermittlung der französischen Sprache im Anfangsunterricht aufzuzeigen. Da in den letzten Jahren Jean-Pol Martins Konzept für einen schülerorientierten Unterricht, kurz LdL (= Lernen durch Lehren) genannt, kontrovers diskutiert wurde, bot es sich an, die Umsetzung dieser Theorie in die Praxis zu erproben. Interessant erscheint vor allem die Behauptung Martins, daß durch LdL sowohl Motivation als auch Zusammenarbeit der Schüler erheblich gesteigert sowie Hemmungen und Ängste vor Prüfungssituationen abgebaut werden könnten.  Inwieweit diese Theorie einer kritischen Überprüfung standhalten kann, soll im Rahmen dieser Studie geklärt werden. Allerdings können sich die Untersuchungen lediglich mit einem Ausschnitt aus der Fülle der möglichen Diskussionspunkte befassen, da der Untersuchungszeitraum auf weniger als sechs Monate begrenzt war und deshalb die Beschränkung auf eine Jahrgangsstufe (es wurde die 7. Jahrgangsstufe eines mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasiums gewählt) erforderte. Darüber hinaus ist darauf hinzuweisen, daß der Schwerpunkt der Arbeit nicht auf der Darstellung von Martins Methode liegt, sondern auf deren Relevanz für die Praxis. Die lerntheoretischen Grundlagen von LdL werden deshalb in Teil 1 nur knapp umrissen. Es mußte auch darauf verzichtet werden, sie kontrovers zu diskutieren. Etwaige Mängel und Unzulänglichkeiten werden darum im zweiten Teil, der sich mit der praktischen Umsetzung der Theorie beschäftigt, aufzuzeigen und zu kritisieren sein. Der dritte Teil analysiert die Reaktionen der Schüler auf LdL, bevor in einer abschließenden Stellungnahme Martins Methode kritisch zu würdigen sein wird.


1. DIE THEORETISCHE GRUNDLAGE: JEAN-POL MARTINS KONZEPT DES „LERNENS DURCH LEHREN“

Die derzeitige Situation des Fremdsprachenunterrichts wird in der relevanten Fachliteratur häufig als unbefriedigend bezeichnet.
 Es gilt, im Unterricht verschiedene Zielsetzungen auf möglichst effiziente Weise miteinander zu kombinieren. Der Curriculare Lehrplan setzt als vorrangiges Lernziel die „kommunikative Kompetenz“ des Schülers an.
 Diese läßt sich aber nur erreichen, wenn in der Lerngruppe eine „positive Interaktion“
 herrscht. Auf dieser Prämisse baut Schiffler seine Theorie des interaktiven Fremdsprachenunterrichts auf, in dem sich der Lehrer zugunsten einer größeren Schüleraktivität in zunehmendem Maße zurücknimmt.

Martin stellt Schifflers Ansatz in einen größeren psychologischen und sozialwissenschaftlichen Kontext. Er geht von der zunächst trivialen Feststellung aus, daß zum einen die uns umgebende Welt immer komplexer wird, und daß zum anderen die Aufgabe der Schule darin besteht, die Jugendlichen auf die Bewältigung eben dieser vielfältigen Lebenswirklichkeit vorzubereiten.
 Diese Zielsetzung entspricht exakt den Bildungs- und Erziehungszielen, die auch der neue Lehrplan für das bayerische Gymnasium postuliert.
 Die Schule kann diesem Anspruch aber nicht gerecht werden, so lanng der Frontalunterricht das vorherrschende Unterrichtsprinzip ist, da auf diese Weise lediglich eine einzige Struktur erprobt wird. In seinen lerntheoretischen Ausführungen versucht Martin daher, aus den Ergebnissen der strukturalistisch-behavioristischen Theorien der 60er und 70er Jahre und den späteren kognitionspsychologischen Erkenntnissen eine neue Theorie zu formulieren, welche sich die Erfolge beider Methoden zunutze macht und sie gleichzeitig mit Erkenntnissen der Sozialwissenschaften in Verbindung bringt.
 Die vom Behaviorismus unterstrichene Bedeutung der Reflexbildung („Patterndrill“) rückte Habitualisierungsprozesse im Fremdsprachenunterricht in den Blickpunkt, die kognitionspsychologischen Theorien betonten im Gegenzug dazu den Stellenwert der Einsicht in bestimmte Regeln der Sprache und postulierten deshalb das bewußte Erlernen von Grammatikregeln, um so eine verläßliche „epistemische Kompetenz“
 beim Schüler aufzubauen. Diese Ansätze faßt Döring mit Erkenntnissen der Sozialwissenschaften zu einer Theorie der Informationsverarbeitung
 zusammen, die wiederum die Basis für Martins Modell bildet.
 Letzterer begreift den Menschen im Anschluß an neuere psychologische Forschungen
 als „informationsverarbeitendes System“.
 Nach den Aussagen der Kognitionspsychologie lebt der Mensch im Spannungsfeld von Klarheit und Unbestimmtheit, wobei er ständig bestrebt ist, die Unbestimmtheit zugunsten von ordnenden Strukturen zu reduzieren.
 Diese Grundhaltung des menschlichen Individuums läßt sich in jeder Situation feststellen, die ihm neu ist und folglich den Informationsverarbeitungsprozeß auslöst.

Die Ergebnisse dieser Forschungen führen Martin zu der Schlußfolgerung, daß eine möglichst große kommunikative Kompetenz des Lerners - das Ziel jeglichen Fremdsprachenunterrichts - am besten über einen kontinuierlichen, authentischen Diskurs zu erreichen ist.
 Da nach der kognitiven Theorie Denken und Sprechen in engem Zusammenhang stehen, ist die kommunikative Kompetenz des Schülers nur durch die Vermehrung relevanter Handlungsketten zu erreichen. Diese sollen ein möglichst breites Feld komplexer Handlungen abdecken. Weil der Zweitsprachenerwerb aber nicht nur intentional (d. h. bewußt), sondern auch inzidentiell (d. h. unbewußt) abläuft
, ist es unabdingbar, Redeketten zu habitualisieren
, und somit die Forderungen des Behaviorismus mit denen der kognitiven Psychologie in Einklang zu bringen. Von der Grundlage des Informationsverarbeitungsansatzes ausgehend, spricht Martin von einem „dynamischen Zyklus“
, der vom Informationsinteresse über Informationsaufnahme, Informationsverarbeitung und Informationsspeicherung zu Reaktivierung der gespeicherten Information und schließlich zu deren Anwendung führt. Diese Reaktionskette ist nach Martin dadurch in Bewegung zu halten, daß der Schüler die Inhalte des Lehrwerkes eigenverantwortlich bzw. mit Hilfe des Lehrers aufbereitet und den Mitschülern anschließend darbietet. Auf diese Weise werden sämtliche Stufen des Informationsverarbeitungszyklus’ immer wieder durchlaufen. Die Aufgabe des Lehrers besteht hauptsächlich darin, immer wieder den „Anstoß“ zum Beginn des Kreislaufs zu geben, d. h. das Interesse an neuer Information aufrechtzuerhalten.
 Durch die Einbettung des Klassenraumdiskurses in komplexe Handlungen werden kontinuierlich authentische Sprachhandlungen realisiert. Diese ständige Konfrontation mit unfiltriertem fremdsprachlichem Material erhöht zwangsläufig die heuristische Kompetenz
 des Lerners, da von ihm - um in der Terminologie Martins zu bleiben - fortwährend Differenzierungs- und Integrationsleistungen gefordert werden.

Selbstverständlich bedarf es einiger Zeit, bis die Schüler sämtliche Lehrfunktionen übernehmen können. Es ist darum ein schrittweises Hinführen auf die Übernahme der neuen Aufgaben nötig, das - nach Martins Erkenntnissen - etwa ein Jahr beansprucht.
 Hier wird bereits eine Schwierigkeit deutlich, die sich bei der Erhebung der vorliegenden Daten ergab, denn die Untersuchungen konnten sich lediglich über einen Zeitraum von knapp sechs Monaten erstrecken. Im folgenden soll nun aufgezeigt werden, mit welchem Erfolg Martins Theorie in der 7. Jahrgangsstufe eines mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasiums (F2) in die Praxis umgesetzt werden konnte, um anschließend gegebenenfalls Vorschläge zu ihrer Optimierung zu machen.

2. DIE PRAKTISCHE UMSETZUNG DER THEORIE DES „LERNENS DURCH LEHREN“

Bevor über die Ergebnisse referiert werden kann, die sich bei der Umsetzung von Martins Methode in die Praxis ergaben, ist zunächst kurz die Situation der Versuchsklasse zu umreißen, um eine klare Vorstellung von den Voraussetzungen der Untersuchungen zu vermitteln.

2.1 Die Situation der Versuchsklasse

Die Ausgangsbedingungen für die Anwendung von LdL waren im vorliegenden Fall nachgerade ideal, da es sich um die 7. Jahrgangsstufe des mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweiges handelte, die mit Französisch als zweiter Fremdsprache begann. Als Lehrwerk wurde Echanges 1 sowie das zugehörige Grammatische Beiheft und das Cahier d’exercices verwendet. Die Verteilung der fünf Wochenstunden auf zwei Doppelstunden und eine einzelne Stunde ermöglichte zwar ein intensiveres Arbeiten in den Doppelstunden, hatte andererseits aber auch zur Folge, daß immer ein Tag zwischen den aufeinanderfolgenden Unterrichtseinheiten lag. Für den schülerzentrierten Unterricht war es von großem Vorteil, daß die Lerngruppe der aus organisatorischen Gründen geteilten Klasse lediglich 15 Schüler (davon vier Mädchen) umfaßte. Der Reiz des Neuen stellte bereits einen hohen Motivationsfaktor an sich dar, und außerdem entfiel die Schwierigkeit, sich mit eingefahrenen Verhaltensmustern auseinandersetzen zu müssen. Die Unterrichtsatmosphäre war von Beginn an sehr angenehm und entspannt, eine weitere Voraussetzung für die von Martin geforderte Aktivierung der Schüler.

2.2 Die Übernahme von Lehrfunktionen durch Schüler

Wie Martin wiederholt betont, kann eine Übertragung von Lehrfunktionen auf die Schüler nur allmählich erfolgen, um die Lernenden nicht zu überfordern.
 Im folgenden sollen deshalb nicht nur die einzelnen Teilkompetenzen und ihre Übernahme durch Schüler beschrieben werden; die Anordnung der Unterkapitel entspricht darüber hinaus die Progression der Übernahme. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, daß eine einmal übernommene Teilkompetenz nicht ständig auf die Lernenden übertragen wurde, sondern im Sinne eines variantenreichen Unterrichts auch wieder von der Lehrkraft ausgeführt wurde.

2.2.1 Der Einstieg in die Methode

Da für die vorliegenden Untersuchungen, wie schon erwähnt, nicht einmal ein halbes Jahr zur Verfügung stand, war es nicht möglich, sämtliche Lehrfunktionen durchgängig Schülern anzuvertrauen. Hinzu kam, daß im Anfangsunterricht bei den Schülern zunächst sprachliche Grundlagen geschaffen werden müssen, die eine Kommunikation in der Fremdsprache erlauben. Dies bedeutete, daß die Vorstellung des neuen Lehrstoffes zunächst vom Lehrer geleistet werden mußte. Weil das verwendete Lehrwerk Echanges 1 sehr stark kommunikativ orientiert ist
, bieten sich aber von Anfang an viele Möglichkeiten zu Sprechanlässen für die Schüler. Bereits im Anschluß an Le(on 1A stellten die Schüler mir ihre Mitschüler vor („Voilà Florian, voilà Nadine“ etc.) und begrüßten sich gegenseitig („Salut“/“Ca va“). Martin kritisiert an der Konzeption von Echanges die verdeckte Anlehnung an die von den Autoren scheinbar abgelehnten behavioristischen Lerntheorien und vermißt anspruchsvolle Transferübungen.
 Dem muß allerdings entgegengehalten werden, daß zumindest im Anfangsunterricht vom Schüler kaum mehr verlangt werden kann. Natürlich ist eine derartige Begrüßungsszene unter Klassenkameraden kein authentischer Diskurs, das Vorstellen der einzelnen Schüler hingegen schon, da mir als der neuen Lehrerin die Namen tatsächlich noch nicht vertraut waren. Außerdem hatte der eben vorgestellte Schüler anschließend einen anderen Mitschüler vorzustellen, wodurch bereits einen - wenn auch geringfügige - Verlagerung der didaktischen Kompetenzen (hier: „Aufrufen“) auf die Schüler erfolgte.

2.2.2 Vokabelabfragen in Partnerarbeit

Gerade in den ersten Wochen haben die Schüler noch sehr große Schwierigkeiten mit der neuen Sprache, denn sowohl die Aussprache als auch die Koordinierung von Schrift- und Lautbild sind völlig ungewohnt. Es erschien mir deshalb als Überforderung, bereits in den ersten Stunden größere Aufgaben auf die Lerner zu übertragen, zumal hierzu eine Erweiterung des Wortschatzes unumgänglich gewesen wäre. Eine Möglichkeit der Schüleraktivierung bot sich aber in dem von Martin vorgeschlagenen Vokabelabfraben in Partnerarbeit.
 Positiv ist dabei, daß alle Schüler aktiviert werden, problematisch ist jedoch, daß sich unter Umständen Fehler einschleifen, die vom Lehrer nicht korrigiert werden. Das wäre gerade im Anfangsunterricht äußerst verhängnisvoll. Im übrigen bedienen sich die Schüler besonders zu Beginn automatisch der Muttersprache („Was heißt ... auf französisch?“), und es ist in diesem frühen Stadium noch schwierig, sie zu einer kontinuierlichen Verwendung der benötigten französischen Formeln anzuhalten, zumal ihnen das insbesondere in der kleinen Gruppe künstlich erscheint. Somit ist der von Martin geforderte „authentische Diskurs“
 in der oben geschilderten Situation eben nicht möglich. Ob ein isoliertes Vokabelabfragen überhaupt sinnvoll ist, ist darüber hinaus in der Fachliteratur sehr umstritten. Alle diese Überlegungen bewogen mich, auf diese Art der Überprüfung des neu erlernten Wortschatzes zu verzichten.

2.2.3 Das Diktat

Nicht allzu schwierig ist es für die Schüler, selbst ein Diktat zu geben, denn dabei handelt es sich in der Regel nur darum, einen unbekannten Text (mit bekanntem Vokabular) langsam vorzulesen. Natürlich muß der diktierende Schüler zunächst die Möglichkeit haben, den Text für sich durchzulesen, um sich die Sinnzusammenhänge zu verdeutlichen und gegebenenfalls dem Lehrer Rückfragen zu stellen. Bei dieser Aufgabenstellung war nun aber erstmals Zusatzvokabular erforderlich, das von allen Schülern ins Vokabelheft eingetragen wurde. Damit die neuen Wörter nicht mit den Vokabeln der Lektionstexte vermischt wurden, trugen die Schüler die zusätzlichen Wörter auf der letzten Seite des Vokabelheftes ein, wobei sie das Heft umdrehten und es so gleichsam „von hinten“ benutzten. Im Laufe des weiteren Unterrichts konnte die Liste den jeweiligen Erfordernissen entsprechend problemlos ergänzt werden.

Mit Hilfe dieser neuen Vokabeln konnten die Schüler intervenieren, wenn sie Schwierigkeiten beim Mitschreiben des vorgelesenen Textes hatten, z. B. „répète“, „moins vite“, „plus fort“. Darüber hinaus mußten die französischen Bezeichnungen für die benötigten Satzzeichen bekannt sein. Um das Diktat korrigieren zu können, schrieb entweder ein (vom Diktierenden benannter) Schüler an der Tafel mit, oder die Schüler schrieben reihum je einen Satz auf eine Overheadfolie. Martin schlägt vor, auch die Korrektur auf französisch durchzuführen.
 Das ist aber gerade in der Anfangsphase noch nicht zu leisten, da der zusätzliche Wortschatz erheblich vergrößert werden müßte.

Die Reaktion der Schüler auf diese Übungsform war sehr positiv. Nach anfänglichem Zögern wurde der jeweils vorlesende Schüler sehr schnell auf sein - in der Regel zu hohes - Lesetempo hingewiesen. Aussprachefehler wurden meist sofort erkannt und mit „stop, il y a une faute“ (diese Wendung wurde schon in den ersten Stunden des Unterrichts eingeführt) korrigiert.
 Das Diktieren selbst nahm allerdings erheblich mehr Zeit in Anspruch als im herkömmlichen Unterricht, wenn der Lehrer den Text selbst liest. Weil die Schüler aber auch affektiv erheblich stärker am Unterrichtsgeschehen beteiligt sind, ist dies kaum als Nachteil zu werten. Natürlich wurden auch immer wieder Texte vom Lehrer diktiert, zumal als Übung für schriftliche Leistungserhebungen (Schulaufgaben). Der Zeitverlust beim Diktieren durch Schüler hätte sich im Laufe einer längerfristigen Untersuchung sicherlich reduziert, weil dann der Habitualisierungseffekt zum Tragen gekommen wäre.

2.2.4 Lesen des Lektionstextes

Das Lesen des Lektionstextes ist in der Lehrbuchphase - und hier wiederum besonders im Anfangsunterricht - einer der Schwerpunkte des Unterrichts, denn es geht darum, Schrift- und Lautbild einer fremden Sprache miteinander zu koordinieren. Hierbei ist es sehr bald möglich, die Leistung einer derartigen Übung einem Schüler zu übertragen. Er muß dazu nur über ein geringes Zusatzvokabular verfügen („Christian, tu es ...“, „Julia, tu es le narrateur“, „tu commences“, „tu continues“). Gleichzeitig sind die Schüler aufgerufen, sich gegenseitig zu korrigieren. Auf den Einwurf „stop, il y a une faute“ muß der Leiter der Übung den betreffenden Klassenkameraden zur Korrektur auffordern („Corrige Christian, s’il te plaît.“) Die Zusatzvokabeln wurden allerdings nicht zum Lernen aufgegeben; die Schüler konnten im Bedarfsfall in der Liste nachschlagen. Es stellte sich jedoch heraus, daß die benötigten Wendungen sehr schnell automatisiert wurden, zumal sie ja auch von der Lehrkraft häufig benutzt wurden.

2.2.5 Verbesserung der Hausaufgaben

Die Vokabeln, die bei der unter 2.2.4 beschriebenen Übung eingeführt worden waren, konnten bei der Verbesserung der Hausaufgaben erneut verwendet werden. Wieder übernahmen die Schüler gern die Funktion des Lehrers. Jetzt kamen auch Wörter in - authentischen“ - Kontexten zur Anwendung, welche die Schüler bereits gelernt hatten, z. B. „oui“, „d’accord“, „merci“, „c’est bien“. Bei der Verbesserung der Hausaufgaben ist allerdings zu berücksichtigen, daß nicht jede Übung dazu geeignet ist, von den Schülern selbst korrigiert zu werden. Unproblematisch sind in der Regel Einsetz- und Umformungsübungen (z. B. Echanges 1, L 2B, S.14/2; L 3A, S. 16/2 und 3), obwohl auch hier gerade zu Beginn öfters der Lehrer einschreiten muß, wenn ein Fehler übersehen wird. Nicht vom Lernenden zu leisten ist dagegen die Korrektur von Übersetzungen oder von gelenkten Texterstellungen (z. B. Versprachlichung einer Bildergeschichte). Es scheint zweifelhaft, ob letztere jemals von Schülern selbst korrigiert werden können, denn dazu wäre eine Beherrschung der französischen Sprache nötig, über die auch ein Spitzenschüler in der Regel nicht verfügt.

2.2.6 Leiten von Übungen

An die - möglichst weitgehend - selbständige Verbesserung der Hausaufgaben schließt sich das Leiten von Übungen an, die der Lehrer zuvor aus dem Lehrbuch bzw. dem Cahier d’exercices auswählt. Neuer Wortschatz wird hierbei nicht benötigt. Wie beim Diktieren eines Textes und der Hausaufgabenkorrektur steht ein Schüler vor der Klasse und gibt seinen Mitschülern die entsprechenden Anweisungen, z. B. „Alexandra, tu commences l’exercice, s’il te plaît“
; „Merci, c’est bien“; „Bastian, tu continues, s’il te plaît“ etc. Diese Aufgabe ist normalerweise leicht zu erfüllen. Lediglich bei komplizierteren Übungen muß der Lehrer gelegentlich eingreifen, um Mißverständnisse zu klären. Indem der Schüler vor der Klasse steht und so auch de facto den „Platz“ des Lehrers einnimmt, ist er sich einerseits der Verantwortung für „seine“ Übung sehr bewußt, zum anderen gewöhnt er sich daran, vor einer Gruppe  von Menschen etwas vorzutragen und auf deren Reaktionen einzugehen, eine Aufgabe, deren Bewältigung innerhalb der allgemeinen Erziehung des jungen Menschen zu einem mündigen Bürger nicht hoch genug veranschlagt werden kann.

2.2.7 Abfragen von Lektionstexten

Um zu überprüfen, ob die übernommenen Lektionen tatsächlich inhaltlich voll erfaßt und zu Hause nachbereitet wurden, ist es unabdingbar, das Textverständnis in der folgenden Stunde zu kontrollieren. Im traditionellen Unterricht ist das Aufgabe des Lehrers, der häufig auf diese Weise zu seinen mündlichen Noten kommt. Martin schlägt vor, im Zuge eines schüleraktivierenden Unterrichts einen Schüler von seinen Klassenkameraden ausfragen zu lassen.
 Die erbrachte Leistung wird aber nicht bewertet, um zu vermeiden, daß die Mitschüler dem Auszufragenden aus „Solidarität“ keine schwierigen Fragen stellen. Letzterer, der im übrigen vor der Klasse steht, soll sich so daran gewöhnen, auch harte Prüfungssituationen zu bewältigen. Neben dem unbestrittenen Vorteil der Schüleraktivierung birgt diese Methode aber den Nachteil in sich, daß die Schüler teilweise sehr spezielle Fragen stellen und die großen Zusammenhänge vernachlässigen. Während der Lehrer bestimmte Probleme beim Abfragen nochmals aufgreifen und den Schülern bewußt machen kann, treten diese bei der Wissensüberprüfung durch die Schüler selbst höchstens zufällig auf. Das kann dann ein Eingreifen der Lehrkraft erfordern, falls das Problem von den Schülern nicht zu lösen ist.

Um diese Schwierigkeiten zu vermeiden, entschloß ich mich, zunächst das Verständnis des Lektionstextes selbst zu überprüfen, wobei neben dem Inhalt auch Wortschatz und Grammatik abgefragt wurden. Zum Inhalt der jeweiligen Texte ließ ich etwa eine Woche später von einzelnen Schülern als Hausaufgabe Fragen ausarbeiten, die sie dann im Plenum stellten. In die Schüleraktivierung wurde so zugleich eine Wiederholung des Stoffes integriert. Diese Methode wurde ab Le(on 4A konsequent durchgeführt. Es zeigte sich rasch, daß die Schüler häufig sehr viele Fragen stellten (siehe Anlage 2), die teilweise auch eklatante grammatikalische Mängel aufwiesen. Dem ersten Problem ließ sich durch eine Begrenzung der Anzahl der Fragen leicht entgegensteuern, das zweite war jedoch schwieriger zu lösen. Weil es mir aber vor allem darum ging, die Schüler zur Kommunikation in der Fremdsprache zu bringen, verzichtete ich auf eine Korrektur der Fehler, soweit sie nicht kommunikationsstörend waren. Darüber hinaus war es mir auf diese Weise möglich, die gravierendsten Fehler, die bei freier Produktion auftreten, rasch zu erkennen und auszumerzen.

2.2.8 Präsentation von Text und Grammatikphänomenen

Martins Unterricht zielt letztlich darauf ab, sämtliche Funktionen des Lehrers nach und nach auf den Schüler zu übertragen. Er geht jedoch selbst davon aus, daß dies im ersten Unterrichtsjahr nicht vollständig möglich ist.
 Die Textpräsentation übernehmen seine Schüler nach frühestens sechs Monaten, die Grammatikpräsentation erst im zweiten Lernjahr. Dennoch machte ich bereits bei Le(on 3B den Versuch, sowohl Text als auch Grammatik von den Schülern eigenständig erarbeiten und vorstellen zu lassen.

Zunächst wurden die Schüler in Arbeitsgruppen eingeteilt, von denen sich drei (mit je drei Schülern) mit dem Text und drei (jeweils zwei Schüler) mit Grammatikkapiteln befaßten. Die Aufteilung in die verschiedenen Gruppen überließ ich den Schülern. Den ersten Abschnitt des Textes stellte ich selbst vor und übertrug den entsprechenden Arbeitsgruppen die Abschnitte zwei, drei und vier zur Vorbereitung. Die Aufgaben Wortschatz- und Textpräsentation, Kontrollfragen und Vorlesen des Textes
 konnten von den Schülern gemeinsam gelöst werden, mußten aber von verschiedenen Gruppenmitgliedern der Klasse präsentiert werden. Die Vorbereitung fand während des Unterrichts statt und beanspruchte für Le(on 3B etwa 15 Minuten. In dieser Zeit arbeiteten die für die Grammatikpräsentation zuständigen Schüler die entsprechenden Paragraphen im Grammatischen Beiheft durch und legten fest, was sie an die Tafel anschreiben wollten.

Die erste Schwierigkeit zeigte sich darin, daß die Grammatikphänomene erheblich schneller zu bearbeiten waren als der Text, denn es handelte sich lediglich um das Zusammenstellen von Verbformen (§ 11: Präsens Singular und Plural der Verben auf -er; § 12: Präsens von „être“ und „prendre“; § 13: Imperativ). Die Präsentation der Grammatikkapitel stellte kein Problem dar, zumal sie in der Muttersprache erfolgen konnte. Schwierig gestaltete sich hingegen die Texteinführung, da die Schüler mit dem Erklären des neuen Wortschatzes in der Fremdsprache offensichtlich überfordert waren und bei Unverständnis der Klassenkameraden sofort auf deutsche Erklärungen auswichen. Die Kontrollfragen konnten die Schüler dann auch nur bei geöffneten Büchern beantworten. Das Vorlesen des neuen Textes und das anschließende Lesenlassen durch die Mitschüler bereitete aber keine Schwierigkeiten.

Zusammenfassend läßt sich festhalten, daß dieser Versuch, Text und Grammatik einer Lektion von den Schülern vorstellen zu lassen, zu früh unternommen wurde. Gerade im Rahmen der Textpräsentation mußte ich erhebliche Unklarheiten beseitigen. Daneben zog sich letztere durch die Darstellung der Schüler ziemlich in die Länge, ohne aber einem sinnvollen Zweck zu dienen.

Trotz dieser negativen Erfahrungen machte ich gegen Ende des ersten Halbjahres einen erneuten Versuch mit Le(on 6A. Der Text wurde zwei Gruppen zur Bearbeitung übertragen (erster Teil bis „Elle travaille.“). Die übrigen Schüler beschäftigten sich - wieder in Partnerarbeit - mit den zugehörigen Grammatikkapiteln und den entsprechenden Übungen im Buch (§ 29: Die Präposition „de“ und der bestimmte Artikel, dazu Übung S. 32/3 und 4; § 30: Die Wochentage, dazu Übung S. 33/5; § 31: Die Uhrzeit, dazu Übung S. 32/2; § 32: Die Verneinung mit „ne ... pas“, dazu Übung S. 33/6 und 7). Diesmal verlief die Präsentation sowohl der Grammatikphänomene als auch des Textes erheblich erfolgreicher. Um den Text vorzuentlasten, wurden vor der Vorstellung des ersten Textteils die Grammatikkapitel „Uhrzeit“ und „Verneinung mit ‘ne ... pas’“ von den entsprechenden Gruppen - sogar teilweise auf französisch -- eingeführt. Bevor die Schüler anhand der zugehörigen Übungen die Phänomene mit ihren Mitschülern einüben konnten, war es allerdings nötig, daß ich nochmals die wesentlichen Punkte selbst zusammenfaßte, um sich abzeichnende Verständnisprobleme zu klären. Dadurch konnte auch das Tempo des Unterrichtsgeschehens wieder erhöht werden, das sich zuvor stark verlangsamt hatte.

Bei der Vorstellung des Textes versuchten die Schüler diesmal nicht mehr, bei Schwierigkeiten aufs Deutsche auszuweichen, ließen dafür aber teilweise die Bücher öffnen. Weil die Textpräsentation nicht in der gleichen Stunde wie die Vorbereitung erfolgte, konnten die vorlesenden Schüler zu Hause mit der Kassette üben, was sich als sehr effektiv erwies. Dennoch scheinen mir die Schüler nach einem halben Jahr mit der Textpräsentation noch überfordert. Lesen und Kontrollfragen (diese Fertigkeit wurde seit Le(on 4A geübt; vgl. Kap. 2.2.7. dieser Arbeit) sind dagegen gut zu bewältigen. Allerdings entfällt durch das Vorlesen der Einsatz der Kassette als Hörverständnisübung für alle Schüler. Das ist insofern problematisch, als auch diese Weise eine der wenigen Möglichkeiten vergeben wird, die Lernenden mit authentischem französischem Sprachmaterial zu konfrontieren.

2.2.9 Das „Kärtchen“ - die Leitung einer gesamten Stunde

Bislang ging es lediglich darum, die Übertragung didaktischer Teilkompetenzen auf die Schüler und deren - mehr oder weniger erfolgreiche - Realisierung darzustellen. Die Leitung der gesamten Unterrichtsstunde lag hingegen nach wie vor bei der Lehrkraft. Fischer/Graef/Martin schlagen nun vor, auch die Leitung der ganzen Stunde einem Schüler zu übertragen, der hierzu einen Zettel (das „Kärtchen“) erhält, auf dem die geplanten Unterrichtsschritte notiert sind.
 Dieses Verfahren ist allerdings erst sinnvoll, wenn die einzelnen Unterrichtseinheiten weitgehend von Schülern geleitet werden können.
 Deshalb wurde diese Methode im Rahmen der vorliegenden Studie ziemlich spät eingesetzt, nämlich ab Le(on 6A. Die Reaktion seitens der Schüler war wiederum sehr positiv, zumal die Aufgabe auch sprachlich leicht zu bewältigen war. Hier ein Beispiel für ein „Kärtchen“
:

Vendredi, 18.1.1991

1.
Correction des devoirs (Cahier d’exercices, p. 26, ex. 5)

2.
Présentation de la grammaire:


a) L’heure (§ 31) et p. 32, ex. 2 (question: Quelle heure est-il?)


b) ne ... pas (§ 32)

3.
Présentation du texte (le(on 6A)


premiere groupe

4.
Dictée

5.
Devoir:
révisez la le(on 6A




révisez la grammaire (§ 31 et §32)




p. 33, ex. 6

Der für die Stunde verantwortliche Schüler bestimmte zunächst einen Mitschüler, der die Verbesserung der Hausaufgabe zu leiten hatte und rief anschließend die entsprechenden Gruppen zur Präsentation der Grammatik bzw. des Textes auf. Wenn die Grammatikphänomene an der Tafel korrekt und übersichtlich zusammengefaßt waren, konnten die Schüler sie ins Heft übertragen, andernfalls mußte ich korrigierend eingreifen. Will man Martins Methode strikt befolgen, so verbietet sich eigentlich ein Intervenieren des Lehrers; die Schüler müßten dann das Grammatikkapitel noch einmal zu Hause durchgehen und in der nächsten Stunde erneut präsentieren. Dies erschien mir jedoch aus mehreren Gründen gerade in diesem frühen Stadium wenig sinnvoll, denn teilweise sind die Schüler tatsächlich vom Stoff her überfordert und haben dann Angst, sich zu blamieren. Darüber hinaus ist der Zeitverlust nicht unerheblich, und die anderen Schüler werden unruhig und ungeduldig, wenn sie den Eindruck haben, ineffektiv zu arbeiten.

Den Text für das Diktat erhielt der vorlesende Schüler (der wiederum vom Leiter der Stunde ausgesucht worden war) von mir. (Zum Verfahren vgl. Kapitel 2.2.3 dieser Arbeit.) Die Hausaufgabe schrieb der verantwortliche Schüler schließlich selbst an die Tafel.

Die eben beschriebene Unterrichtseinheit erstreckte sich über eine Doppelstunde. Obgleich ursprünglich geplant war, nach der ersten Stunde die Leitung einem anderen Schüler zu übertragen, verbot sich dies von selbst, als deutlich wurde, mit welcher Begeisterung der verantwortliche Schüler seiner Aufgabe nachkam. Vom Lehrer verlangt diese Art der Unterrichtsführung allerdings einen Mehraufwand, da nicht nur die Abfolge der einzelnen Schritte genau zu planen ist, sondern auch ihre zeitliche Dauer (die Schüler benötigen in der Regel mehr Zeit als der Lehrer) zunächst schwer abzuschätzen ist. Ein großer Vorteil der eben beschriebenen Unterrichtsform liegt in ihrer Förderung der Kommunikation, denn das Gespräch wurde fast ausschließlich in der Fremdsprache geführt.
 Meine Aufgabe bestand hauptsächlich darin, fehlende Wörter zu ergänzen und gelegentlich das Tempo des Unterrichtsgeschehens zu forcieren. Trotz dieser positiven Erfahrungen ließ ich in der Folge nur ausgewählte Stunden von den Schülern leiten, da zum einen nicht jedes Thema geeignet erschien und sich zum anderen sonst der Reiz des Außergewöhnlichen möglicherweise schnell abgenützt hätte
.

3. Auswertung des Fragebogens

Um herauszufinden, wie die Methode des LdL bei den Schülern angekommen war, konzipierte ich einen Fragebogen, den ich in der letzten Woche meines Unterrichts anonym ausfüllen ließ (vgl. Anlage 4). Selbstverständlich sind die Ergebnisse einer derartigen Umfrage nicht absolut zu setzen; sicherlich ist die Reaktion der Schüler auch im Zusammenhang mit der Sympathie bzw. der Antipathie der Lehrkraft gegenüber zu sehen. Dennoch kann man wohl davon ausgehen, daß die grundlegende Einschätzung die tatsächliche Haltung der Schüler widerspiegelt.

Sehr erfreulich war zunächst, daß alle Schüler Spaß daran fanden, einzelne Übungen selbst zu leiten (Frage 1). Auch die Vorbereitung und Präsentation von Texten und Grammatikphänomenen wird gern übernommen (zwei bzw. eine Ausnahme). Dies spricht für Martins Theorie, daß durch sein Ansatz das psychologische Grundbedürfnis des Menschen nach neuer Information und deren Eingliederung in übergeordnete Strukturen befriedigt wird.

Durch den Fragebogen ergaben sich jedoch auch unerwartete Ergebnisse. So gaben zwei Drittel der Schüler an, sich beim Leiten von Übungen intensiver mit dem Text zu beschäftigen und empfanden dies auch nicht als Überforderung (Frage 1), fünf Schülern erschien die Aufgabenstellung hingegen als zu schwierig. Die Vorbereitung und Präsentation von Text und Grammatik (Frage 2 und 3) war nur zwei bzw. einem Schüler zu schwer. Von den Erfahrungen im Unterricht ausgehend hatte ich das Gegenteil erwartet. Die Ursache für das überraschende Ergebnis mag in der Aussage von zwölf Schülern (= 80%) zu sehen sein, sie verstünden durch die eigene Vorbereitung den Text bzw. die Grammatik besser. Entsprechend befürworten sogar alle Schüler die Präsentation durch Mitschüler, obwohl 60 % von ihnen angeben, Text und Grammatik dann schlechter zu verstehen (Frage 4). Offensichtlich ist die Toleranz den Klassenkameraden gegenüber sehr hoch, denn es wird sogar eine geringere Verständlichkeit in Kauf genommen. Vielleicht liegt das auch daran, daß die Unklarheiten jeweils durch mein Eingreifen beseitigt werden konnten. Damit wird eines der wesentlichen im neuen Lehrplan für das bayerische Gymnasium festgelegten Bildungs- und Erziehungsziel erreicht, nämlich die „Fähigkeit der Zusammenarbeit mit anderen in unterschiedlichen Gruppen“
, eine Fähigkeit, die auch für das „gegenwärtige und zukünftige Leben“
 des Schülers bedeutsam ist. Die große Toleranz in der Klasse ist auch unter diesem Blickwinkel als äußerst positiv zu werten und unterstreicht das angenehme und aufgeschlossene Arbeitsklima.

Interessant war auch das Urteil über die Hufeisenform der Tische (Frage 5). Weil die Tische jeweils für die Französischstunde umgestellt werden mußten, beschränkte ich mich darauf, in den beiden Doppelstunden die traditionelle Anordnung der Tische zu ändern. Nicht einmal die Hälfte der Schüler (sieben) befürwortete die neue Sitzordnung; die Gegenargumente waren allerdings nicht sehr stichhaltig. Die hauptsächlichen Einwände waren, daß das Umstellen „zu viel Arbeit“ sei (vier Schüler), und daß der Lehrer die Schüler zu gut im Blick habe (vier Schüler). Das letzte Argument wurde aber auch für die Hufeisenform ins Feld geführt. Einige - besonders schwächere - Schüler waren der Meinung, sie ließen sich auf diese Weise weniger leicht ablenken und „bekämen mehr mit“. Alle diese Aussagen zeigen aber, daß der eigentliche Grund des Umstellens, das Erleichtern der Kommunikation untereinander, überhaupt nicht erkannt wurde. Der Effizienz des Unterrichts bei hufeisenförmiger Anordnung der Tische tat dies jedoch keinen Abbruch, und mir als Lehrerin wurde sehr wohl deutlich, daß die neue Sitzordnung dem kommunikativen Unterricht äußerst förderlich war.

Da der Französischunterricht nicht allein nach Martins Vorschlägen - besonder zu Beginn - auch in traditioneller Weise durchgeführt wurde, bot es sich an, die Schüler beide Unterrichtsformen miteinander vergleichen zu lassen (Frage 6). Die Motivation ist bei LdL, wie schon erwähnt, offensichtlich sehr hoch. (Nur ein Schüler gab an, der herkömmliche Unterricht mache ihm mehr Spaß.) Dies mag jedoch auch dadurch bedingt sein, daß diese Art des Unterrichtens „mal was anderes“ ist (fünf Schüler). Fast alle Schüler waren der Meinung, sie sprächen mehr französisch (eine Ausnahme), und die Zusammenarbeit untereinander sei intensiver (zwei Ausnahmen). Somit werden durch LdL zwei wichtige Lernziele erreicht: eine höhere Frequenz der Schüleräußerungen sowie ein intensiveres Eingehen auf die Mitschüler, das Martin in Anlehnung an Dorsch als „Empathie“ bezeichnet.
 Zudem glaubt die überwiegende Mehrheit der Schüler, mehr zu verstehen und schneller zu lernen (vier bzw. zwei gegenteilige Meinungen). Besonders wichtig ist es, daß der Schüler lernt, einer größeren Gruppe ohne Nervosität gegenüberzutreten. Knapp die Hälfte, nämlich sieben Schüler, gaben an, es mache ihnen nichts aus, vor der Klasse zu stehen. Vier weitere konnten im Laufe des Unterrichts nach eigener Aussage bereits Hemmungen abbauen, was in dieser kurzen Zeit als besonders positiv zu werten ist. Während zwei Schüler keine Angaben machten, räumten zwei weitere ein, ungern vor dem Plenum zu stehen. Natürlich müssen gerade diese Aussagen mit großer Vorsicht interpretiert werden, denn trotz der Anonymität beim Ausfüllen des Fragebogens ist eine solche bei nur 15 Schülern kaum zu gewährleisten. Dennoch zeichnet sich eindeutig eine Entwicklung in Richtung auf eine größere Selbständigkeit und Selbstverantwortung der Schüler hin ab. Deshalb ist es auch kaum überraschend, daß sich sämtliche Schüler für eine Fortsetzung eines teils von Schülern, teils vom Lehrer geleiteten Unterrichts aussprechen.


4. Abschließende Bemerkungen

Zusammenfassendd ist festzuhalten, daß sich Martins lerntheoretischer Ansatz mit großem Gewinn in die Praxis umsetzen läßt. Obwohl für die Untersuchungen noch nicht einmal sechs Monate zur Verfügung standen, konnte innerhalb dieses Zeitraums eine erhebliche Steigerung der Schüleraktivität festgestellt werden. Besonders positiv zu bewerten ist die Tatsache, daß die Schüler lernten, besser auf ihre Klassenkameraden einzugehen und mit ihnen zusammenzuarbeiten, ein Erziehungsziel, das auch im neuen Lehrplan für das bayerische Gymnasium vom 2. August 1990 ausdrücklich hervorgehoben wird.

Dieses Ergebnis war aber nur zu erreichen, weil die Motivation der Schüler sehr hoch war und sie deshalb gern bereit waren, auch schwierig erscheinende Aufgaben zu übernehmen (z. B. Text- und Grammatikpräsentation). Die positive Resonanz auf LdL hat aber sicherlich auch damit zu tun, daß diese Methode eine Abwechslung zum herkömmlichen Unterricht bietet. Es wäre eine Langzeitstudie erforderlich, um herauszufinden, ob die Motivation anhält, wenn die gleiche Unterrichtsform in allen Fächern über einen längeren Zeitraum hin praktiziert wird.

Problematisch ist, daß das Tempo meist erheblich reduziert wird, wenn Schüler die Leitung einer Unterrichtssequenz übernehmen. Man mag dies zugunsten einer höheren Schüleraktivität für einzelne Teile der Unterrichtsstunde gern in Kauf nehmen, schwierig ist es allerdings, wenn ein Schüler eine ganze Stunde leitet. Vermutlich sinkt zwar der Zeitverlust parallel zur zunehmenden Habitualisierung der Arbeitstechniken, gerade im Angangsunterricht stellt er aber ein nicht unerhebliches Problem dar. Inwieweit sämtliche didaktischen Kompetenzen letztlich auf Schüler übertragbar sind, war im Rahmen dieser Untersuchungen nicht nachprüfbar, da sie sich lediglich auf eine Anfangsklasse konzentrierten.

Insgesamt gesehen sind die Nachteile bei LdL jedoch nicht als schwerwiegend zu betrachten, stellt man sie den unübersehbaren Vorteilen der Methode gegenüber. Auf der sprachlichen Ebene ist ein weit höherer Anteil an Schüleräußerungen zu verbuchen als im herkömmlichen Unterricht, zusätzlich wird die Hemmschwelle niedriger, sich der Fremdsprache als Kommunikationsmittel zu bedienen. Von besonderer Bedeutung ist der emphatische Wert von LdL: Die Schüler setzen sich intensiver mit den Bedürfnissen und den Möglichkeiten ihrer Mitschüler auseinander und erwerben so eine Fähigkeit, die ihnen auch im außerschulischen Bereich von nicht zu unterschätzendem Nutzen sein kann. Gerade diese soziale Komponente ist es, die das „Lernen durch Lehren“ für Lehrer und Lerner so attraktiv macht und die Methode nicht zuletzt im Rahmen des neuen Lehrplanes als zukunftsweisende Perspektive erscheinen läßt.
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ANHANG

ANLAGE 1

VOKABELLISTE

Stop, il y a une faute
Stop, da ist ein Fehler

répète
wiederhole

répétez
wiederholt/wiederholen Sie

répéter (Inf.)


plus fort
lauter

moins vite
langsamer

le point
der Punkt

deux points
Doppelpunkt

la virgule
das Komma

le point d’interrogation
das Fragezeichen

le point d’exclamation
das Ausrufezeichen

Ouvrez les guillemets
Anführungszeichen

Fermez les guillemets
Schlußzeichen

Michel, tu es M. Cartier
Michel, du bist M. Cartier

Michel, tu es le narrateur
Michel, du bist der Erzähler

Ouvrez les livres
Macht die Bücher auf

Fermez les livres
Macht die Bücher zu

la page
die Seite

... page douze
... (auf) Seite 12

On corrige le devoir
Wir verbessern die Hausaufgabe

corriger (Inf.)


Michel, tu commences
Michel, du fängst an

commencer (Inf.)


Merci, c’est bien
Danke, das ist gut so

Michel, tu continues
Michel, du machst weiter

continuer (Inf.)


Silence!
Ruhe!

On peut dire aussi: ...
Man kann auch sagen: ...

Tu diriges l’exercice
Du leitest die Übung

diriger (Inf.)


la correction
die Verbesserung

Tu continues, s’il te plaît?
bitte

Vous continuez, s’il vous plaît?
bitte

Tu fais la première phrase
Du machst den ersten Satz

la dernière phrase
den letzten Satz

toute la phrase
der ganze Satz

aide-moi
hilf mir

aide-le
hilf ihm

aide-la
hilf ihr

jusqu’à numéro ...
bis Nummer ...

présenter
vorstellen

la présentation
die Vorstellung




é accent aigu (le café)


é accent grave (le père)


ê accent circonflexe (bête)


( cédille ((a)





Tu as fini?
Bist du fertig?

Vous avez fini?
Seid ihr fertig?

c’est fini
(die Übung ist) beendet

(a suffit
das genügt

ANLAGE „

FRAGEN DER SCHÜLER ZU DEN LEKTIONSTEXTEN

Fehler wurden absichtlich nicht verbessert, um ein authentisches Bild der Schülerleistungen zu vermitteln.

Le(on 4A: L’anniversaire de Marc

(Ein Schüler hatte jeweils zwei Bilder zu bearbeiten)

Bild 1:

1. On est le dix octobre?

2. C’est l’anniversaire de Chantal?

3. Marc a classe à neuf heures?

4. Où est Marc? Que dit Marc?

Bild 2:

1. Que fait Marc?

2. Qui est déjà là?

3. Que fait Chantal?

4. Qu’est-ce que Mme Cartier embrasse?

(Gemeint war: Qui est-ce que Mme Cartier embrasse?

Diese Struktur war aber noch nicht bekannt.)

5. Que dit Mme Cartier?

6. Qu’est-ce que Chantal prépare?

7. Marc prends un bol de chocolat?

Bild 3:

1. Qu’est qu’il Chantal prend?

2. M. Cartier arrive avec des serviettes?

3. Que dit M. Cartier?

4. Que dit Marc?

5. Que dit Mme Cartier?

Bild 4:

1. Qu’est-ce qu’il Mme Cartier apporte?

2. Mme Cartier donne un serviette à Marc?

Bild 5:

1. Que fait Marc?

2. Qu’est-ce que c’est? (un appareil photo)

3. Que dit Marc?

Bild 6:

1. Que fait Mme Cartier?

2. Elle donne Marc un cadeau?

3. Que dit Mme Cartier?

4. Marc a classe à huit heures?

Le(on 4B: On fête l’anniversaire

(Die gesamte Lektion wurde von zwei Schülern bearbeitet)

Schüler B.:

Bild 1:

1. Qui est-ce? (Aufzählen der Personen auf Bild 1)

2. Que fait Marc?

3. où sont les amis?

4. Qu’est-ce que c’est? (un cadeau/un avion)

5. Que dit les amis?

(Die korrekte Form disent war noch nicht bekannt)

Bild 2:

1. Que fait Pierre?

2. Où est tout le monde?

3. Que dit Marc?

4. Marc as quel âge maintenant?

5. Marc dit: Nicole, tu as douze ans?

Schüler M.:

Bild 3:

1. Qu’est-ce que c’est? (un appareil photo)

2. Qui fête son deux anniversaires ensemble?

3. A qui est-ce que Marc montre son appareil photo?

4. Que dit René?

Bild 4:

1. Où est-ce que Marc fait une photo?

2. Qui est-ce sur le balcon?

3. Que fait Marc?

Le(on 5A: Au marchè

(Die Lektion wurde von zwei Schülern bearbeitet)

1. Où est le marché?

2. Quand est-ce qu’il y a le marché?

3. Qu’est-ce qu’on achète au marché?

4. Que fait Christine pour sa mère?

5. Qui est avec Christine?

6. Que font les deux amis au marché?

7. Qui est Mme Martin?

8. Qu’est-ce que c’est dans le stand derrière le stand de Mme Martin?

9. Qu’est que comme fruits la marchande a?

10. Où sont les bananes?

11. Qu’est est-ce que c’est? (des ananas)

12. Où est le stand de Mme Martin?

13. Qu’est-ce que comme légumes la marchande a?
14. Les bananes sont derrière les pommes?

Le(on 5B: Au stand de Mme Martin

(Die Lektion wurde von einem Schüler bearbeitet)

1. Qui est-ce? (Mme Martin/Marc et Christine)

2. Que font Marc et Christine?

3. Où sont Marc et Christine?

4. Que fait le monsieur?

5. C’est combien le kilo des tomates?

6. Qui offre deux oranges aux enfants?

7. Avec qui est-ce que le client paie?

   (quoi war noch nicht bekannt)

8. Qu’est-ce qu’il y a dans la pomme?

Le(on 5C: C’est le tour de Christine

(Die Lektion wurde von einem Schüler bearbeitet)

1. C’est le tour de Marc?

2. Qu’est-ce que Christine désire?

3. Elle prend trois kilos de poires?

4. C’est combien le kilo de ananas?

5. Ca fait 20 F?

6. Qu’est-ce que la marchande rendre?

Le(on 6A: Au collège

(Die Lektion wurde von zwei Schülern gemeinsam bearbeitet)

1. Quel âge on les enfants du collège?

2. Christine est élèves au collège Luc Tonnerre?

3. Quelle heures est-il?

4. Qui arrive?

5. Qu’est-ce qu’il y a à dix heures?

6. Les élèves mangent à la maison?

7. Est -ce quelle heure les cours recommencent?

8. Qu’est-ce qu’il y a le mercredi et le samedi?

9. Que fait Christine après les cours?

10. Que font ses amis?

11. Christine fait des courses pour son père?

12. Que fait Christine après les courses?

Le(on 6B: L’Airbuss

(Die Lektion wurde von zwei Schülern gemeinsam bearbeitet)

Bild 1:

1. Quelle heure est-il?

2. Où sont les élèves?

3. Qui es Alain?

4. Que fait Alain?

5. Et Pierre?

Bild 2:

1. Quelle heure est-il?

2. Que font les élèves et où?

3. Qui est M. Bernard?

4. Que dit le professeur?

5. Pourquoi est-ce que Pierre ne répond pas?

Bild 3:

1. Quelle heure est-il?

2. Que fait René et Nicole?

3. Pierre fait son devoir de allemand?

4. Que dit Pierre au René?

5. Et René?

ANLAGE 4

DAS „KÄRTCHEN“

Beispiele für Unterrichtsstunden, die von Schülern geleitet wurden.

Mercredi, 23.1.1991

1.
Correction des devoirs (p. 32, ex. 1)

2.
Présentation de la grammaire:


a) La préposition de et l’article défini (§ 29) et p. 32, ex. 3 et ex. 4


b) Les jours de la semaine (§ 30) et p. 33, ex. 5; Cahier d’exercices p. 33, ex. 5

3.
Devoir: révisez la grammaire (§ 29 et § 30)


Cahier d’exercices, p. 30, ex. 2

Vendredi, 1.2.1991 (Doppelstunde)

1.
Correction des devoirs (Cahier d’exercices, p. 37, ex. 10)

2.
Exercices: p. 35, ex. 4 / p. 36, ex. 5

3.
Révision de la le(on 6B (Fragen der Schülerin N.)

4.
Exercice p. 36/6: racontez

5.
Ecrivez une scène en tandem (= deux élèves ensemble)


Titre: „Au collège“

6.
Devoir: p. 36, ex. 6 

ANLAGE 4

FRAGEBOGEN

1) Das Leiten von Übungen, Hausaufgabenverbesserungen, Lesen des Textes und Diktieren von Texten

Macht mir Spaß






ja/nein

Ich beschäftige mich intensiver mit der Übung/dem Text

ja/nein

Ist zu schwer







ja/nein

2. Die Vorbereitung von Texten und Grammatik in Gruppenarbeit
Macht mir Spaß






ja/nein

Ich verstehe den Text/die Grammatik besser



ja/nein

Ist zu schwer,







ja/nein

weil ......................................................................................................

3) Die Präsentation des Textes/der Grammatik

Macht mir Spaß






ja/nein

Ich spreche mehr Französisch als sonst im Unterricht

ja/nein

Ist zu schwer,







ja/nein

weil ......................................................................................................

4) Bei der Präsentation des Textes/der Grammatik durch Mitschüler

Verstehe ich den Text/die Grammatik besser



ja/nein

Finde ich gut,







ja/nein

weil .....................................................................................................

5) Die Hufeisenform der Tische

Finde ich gut,







ja/nein

weil .....................................................................................................

6) Im Vergleich mit dem herkömmlichen Unterricht

Spreche ich mehr Französisch




ja/nein

Macht mir mehr Spaß






ja/nein

Die Zusammenarbeit mit den Mitschülern ist intensiver

ja/nein

Ich verstehe mehr






ja/nein

Ich lerne schneller






ja/nein

Es macht mir nichts/nicht mehr so viel*

aus, vor der Klasse zu stehen





ja/nein

* Nichtzutreffendes bitte streichen

7) Ich wünsche mir in Zukunft
Mehr von uns Schülern geleiteten Unterricht



ja/nein

Mehr vom Lehrer geleiteten Unterricht



ja/nein

Teils von Schülern, teils vom Lehrer geleiteten Unterricht

ja/nein

Allgemeine Bemerkungen

.................................................................................................................

.................................................................................................................

�   Aus der Vielzahl der Kritiker seien exemplarisch herausgegriffen: Ludger Schiffler, Interaktiver Fremdsprachenunterricht (Stuttgart, 21985 (11980(, S. 7; Jean-Pol Martin, Zum Aufbau didaktischer Teilkompetenzen beim Schüler. Fremdsprachenunterricht auf der lerntheoretischen Basis des Informationsverarbeitungsansatzes (Tübingen, 1985), S. 8f; Hilbert Meyer, UnterrichtsMethoden II: Praxisband (Frankfurt/M., 31990 (11987() Lektion 7.1., S. 60-74; Michael Legutke, „Projekte im Fremdsprachenunterricht: Bilanz und Perspektiven“ in Edelhoff, Christoph und Candlin, Christopher N. (Hg.), Verstehen und Verständigung. Zum 60. Geburtstag von Hans-Eberhard Piepho (Bochum, 1989), S. 89ff.


�   Vgl. Curricularer Lehrplan für Französisch als 2. Fremdsprache in der 7. Jahrgangsstufe des Gymnasiums (KMBl I So.-Nr. 25/1979), S. 738f.


�   Schiffler, a.a.O., S.11.


�   Vgl. Schiffler, a.a.O., S.37ff.


�   Jean-Pol Martin, „Schüler in komplexen Lernumwelten“ in Praxis 3 (1988), S.294.


�   Vgl. Lehrplan für das bayerische Gymnasium (KWMBl I So.-Nr. 3/1990), insbesondere 1.2. (3), (5) und (6) S. 132f.


�   Vgl. Jean-Pol Martin, „Für eine Übernahme von Lehrfunktionen durch Schüler“ in Praxis 4 (1986), S. 395 sowie ders., Zum Aufbau, a.a.O., Teil I/3. - III/1., S. 42-126.


�   Hierunter ist die Fähigkeit zu verstehen, erworbenes (=vorhandenes) Wissen zur Problemlösung einzusetzen. Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S. 396.


�   Vgl. Klaus W. Döring, Lehren in der Erwachsenenbildung (Weinheim, 1983), S.104f.


�   Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S. 397.


�   Martin verweist insbesondere auf das Werk von Brander/Kompa/Peltzer, Denken und Problemlösen. Einführung in die kognitive Psychologie (Opladen, 1985).


�   Martin, Praxis 3 (1988), S.294.


�   Martin, Praxis 3 (1988), S.295.


�   Zur Funktionsweise des Informationsverarbeitungsprozesses siehe weiter unten.


�   Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S.397.


�   Vgl. Martin, Zum Aufbau, a.a.O., S.99.


�   Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S.398f.


�   Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S.399.


�   Vgl. hierzu besonders Martin, Zum Aufbau, a.a.O., Teil III, Kap. 1.3., „Die motivationstheoretische Dimension des Problemlösungsvorschlages“, S. 118-125.


�   Im Gegensatz zur epistemischen Kompetenz, die Probleme mit vorhandenem Wissen löst (s.o.), ist darunter die Fähigkeit zu verstehen, mit Hilfe von Heurismen, also von Vermutungen, neue Schemata aus unbekanntem Material abzuleiten. Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S. 396.


�   Vgl. Martin, Praxis 3 (1988), S.298.


�   Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S.399.


�   Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S.399.


�   Vgl. Bernd Grunwald (Hg.), Etudes francaises. Echanges. Edition longue 1. Lehrerbuch (Stuttgart 1982), S.5ff.


�   Vgl. Martin, Zum Aufbau, a.a.O., S.24-28.


�   Vgl. Jean-Pol Martin, „Didaktischer Brief I“ (Eichstätt, 1985), S.4.


�   Vgl. Martin, Praxis 4 (1986), S.401.


�   Zur kompletten Vokabelliste vgl. Anhang 1.


�   Vgl. Martin, „Didaktischer Brief I“, a.a.O., S.5.


�   Im Gegensatz zu den Erfahrungen von Susanna Enke war es in meiner Klasse nicht nötig, selbst korrigierend einzugreifen, obwohl ich diese Übungsform bereits nach knapp fünf Wochen Unterricht einführte. Vgl. Susanna Enke, Bericht über die Anwendung eines Prinzips schülerorientierten Unterrichts im Anfangsunterricht Französisch einer 7. Klasse der Albert-Schweitzer-Oberschule (Gymnasium). Schwerpunkt: Die Übernahme von ausgewählten Lehrfunktionen durch Schüler. Schriftliche Prüfungsarbeit zur Zweiten Staatsprüfung für das Amt der Studienrätin (Berlin, 1988), S.24f.


�   Sobald die Zahlen bekannt sind, ergänzt der Schüler entsprechend „... tu commences l’exercice numéro quatre, s’il te plaît.“


�   Vgl. Martin, „Didaktischer Brief I“, a.a.O., S.5f.


�   Vgl. Martin, „Didaktischer Brief I“, a.a.O., S.1.


�   Obwohl die Schüler aufgrund der Lautschrift im Wörterverzeichnis des Buches die Aussprache erschließen können sollten, muß der Lehrer den Text mit dem betreffenden Schüler lesen, um die korrekte Aussprache zu kontrollieren. Wird der Textabschnitt erst in der folgenden Stunde vorgestellt, so ist es Aufgabe des Schülers, zu Hause mit der Kassette die Aussprache zu üben.


�   Vgl. Fischer/Graef/Martin, „Lernen durch Lehren. ‘Trainingsprogramm’“. Materialien zum 3. Eichstätter Treffen (Eichstätt, Oktober 1990), S. 1.


�   Auch Maria Dahl spricht sich dafür aus, den Schülern erst eine neue Aufgabe zu übertragen, wenn sie die alten Arbeitstechniken wirklich sicher beherrschen. Vgl. Maria Dahl, „Lernen durch Lehren: Ergänzung zu den didaktischen Briefen“ (München, 1989), S. 1. 


�   Weitere „Kärtchen“ finden sich in Anlage 3.


�   Auf die hohe Zahl von Schüleräußerungen in Unterrichtssequenzen, die von Schülern geleitet werden, verweist auch Enke. Vgl. Enke, a.a.O., S. 43f.


�   Obwohl es das Ziel von LdL ist, sämtliche didaktischen Teilkompetenzen kontinuierlich Schülern zu übertragen (vgl. Kapitel 1 dieser Arbeit), erscheint es mir - gerade im Hinblick auf den Anfangsunterricht - sinnvoller, die Leitung einer Stunde nur gelegentlich von einem Schüler übernehmen zu lassen, zumal sich der Unterricht dadurch auch abwechslungsreicher gestaltet.


�   Vgl. Martin, Zum Aufbau, a.a.O., S.97.


�   Lehrplan für das bayerische Gymnasium, KWMBl I So.-Nr. 3/1990, S.133 (9).


�   Vgl. Lehrplan für das bayerische Gymnasium, KWMBl I So.-Nr. 3/1990, S.133 (5).


�   Vgl. Martin, Zum Aufbau, a.a.O., S.148. 
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