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1. Einleitende Bemerkungen





In der fremdsprachendidaktischen Diskussion ist immer wieder die Frage aufgeworfen worden, wie „der Fremdsprachenunterricht als künstliche, verordnete und u.a. selektionswirksame Fachveranstaltung“� so gestaltet werden könne, daß er dennoch Chancen aktiven und interaktiven Spracherwerbs eröffnen kann.� Kritisch stellen DIETRICH/GÄSSLER/SCHILDER noch 1983 fest, „daß sich trotz aller vordergründigen Modernisierungen der letzten Jahre das Grundmuster des Fremdsprachenunterrichts wenig verändert hat: Fremdsprachenunterricht ist straffer, lehrergelenkter Frontalunterricht“�. Allerdings sind gerade in jüngster Zeit auch zahlreiche alternative Konzepte vorgestellt worden�, darunter die didaktische Methode Dr. Jean-Pol MARTINs - OSTR für Französisch und Akademischer Rat für die Didaktik des Französischen an der Katholischen Universität Eichstätt -, welche intendiert, die Schüler „durch den Aufbau didaktischer und fremdsprachlicher Kompetenzen“� zu befähigen, „den Großteil aller anfallenden Unterrichtsaktivitäten zu übernehmen und in der Zielsprache auszuführen.“�


Die vorliegende Arbeit will diesen Ansatz aufgreifen und genauer untersuchen. Die Grundlage wird dabei die praktische Umsetzung dieses schülerorientierten Prinzips im Französisch-Unterricht der 9. Jahrgangsstufe am Gymnasium bilden. In einem ersten Teil soll zunächst die Methode erläutert sowie deren lernpsychologischer Rahmen dargestellt werden. Besonderes Gesicht kommt hierbei den motivationspsychologischen Komponenten zu. Im zweiten Teil der Arbeit wird über die Durchführung der Unterrichtsreihe berichtet, die dann insbesondere unter dem Aspekt der Schülermotivation ausgewertet wird. Auf der Basis dieser praktischen Erprobung wird schließlich eine kritische Auseinandersetzung mit dem didaktischen Ansatz von MARTIN versucht.





2. Der theoretische Rahmen





2.1 Darstellung des didaktischen Konzeptes von Jean-Pol MARTIN


Sein didaktisches Konzept hat Jean-Pol MARTIN im gymnasialen Anfangsunterricht in Französisch (F2) in einer 7. Klasse, die er dann bis zum Abitur geführt hat, entwickelt und in seiner 1985 erschienenen Dissertation Zum Aufbau didaktischer Teilkompetenzen beim Schüler dargelegt und theoretisch begründet. Er hat seine Theorie in verschiedenen Aufsätzen weiter abgestützt, auf zahlreichen Lehrerfortbildungen und Didaktikertagungen seine Methode vorgestellt, und im FWU sind einige Filme über seine Unterrichtspraxis erschienen.� Am traditionellen Fremdsprachenunterricht kritisiert MARTIN, daß das Bedürfnis des Schülers nach eigener Aktivität nicht genügend berücksichtigt werde. Aufgrund der Untersuchung einiger Standardlehrwerke und verschiedener kultusministerieller Schreiben und Lehrpläne kommt MARTIN zu dem Schluß, daß der Fremdsprachenunterricht trotz weitgehender kommunikativer Ausrichtung letztlich noch immer von behavioristischen Verfahren geprägt sei.� Dies führe einerseits zu einem stark lehrerzentrierten Unterricht, andererseits zu einem überwiegend reproduktiven Verhalten der Schüler, da es in der Unterrichtspraxis hauptsächlich um Repetition und Imitation vorgegebener Strukturen gehe. Der sprachlich-instrumentelle Erwerb werde, automatisiert durch Strukturübungen, oft genug zum Selbstzweck und habe keine Funktion mehr im Hinblick auf das Training kommunikativen Verhaltens. Dem aktiven Gebrauch der Fremdsprache werde dagegen zu wenig Zeit eingeräumt. Dies schlage sich auch im ungleichen Redeanteil von Lehrer und Schüler nieder.� Diese Auffassung teilt MARTIN mit der kommunikativen Fremdsprachendidaktik. Von den Vertretern der verschiedenen kommunikationsorientierten und sozialpsychologischen Ansätze� übernimmt er die Forderung nach Authentizität und Situativität sprachlicher Äußerungen, lehnt aber im Gegensatz zu ihnen Rollenspiele oder simulierte Dialoge im Unterricht ab und betrachtet den Fremdsprachenunterricht selber als „Sonderfall menschlicher Kommunikation“� und somit als „grundauthentische Situation“�, da er durch ein Miteinander von Menschen geprägt sei, deren gemeinsames Ziel das Erleben einer Sprache ist. Diese Annahme, die von der optimistischen Prämisse ausgeht, daß wirklich alle Schüler die Sprache lernen wollen�, läßt außer acht, daß es sich beim Unterricht um eine spezifische soziale Situation handelt, die von institutionellen Bedingungen wie Lehrplanerfüllung, Zensuren oder zeitlichen Begrenzungen geprägt ist. Wenn man sich dieser Einschränkungen bewußt ist, eröffnet MARTINS Annahme dennoch einige Möglichkeiten der praktischen Umsetzung.


Über der starken kommunikativen Ausrichtung seines Unterrichts möchte MARTIN aber den kognitiven Aspekt der Spracharbeit keineswegs vernachlässigen. Er legt großen Wert auf die Erarbeitung grammatikalischer Strukturen und auf die Behandlung der Sprache als System.� In diesem Zusammenhang spricht er vom Aufbau einer „epistemischen Kompetenz“� beim Lerner, wozu rational erarbeitete und erfaßte Strukturen gehören. Diese „epistemische Kompetenz“ muß dann aber durch Einübung gefestigt werden; der Unterricht wird als ein dialektischer Prozeß von Bewußtmachung und Anwendung - also Kognitivierung und Habitualisierung - gesehen.


Daraus geht bereits hervor, daß MARTIN seinen Ansatz nicht als Gegenkonzept verstanden wissen will, das mit allen traditionellen Formen des Fremdsprachenunterrichts bricht. Er stellt sich vielmehr in die Tradition der verschiedenen „Theorieschübe“, die seit den 60er Jahren die Fremdsprachendidaktik beeinflußt haben, und versucht, diese in eine umfassende Theorie zu integrieren.� So betont er bei aller Kritik an rein repetitiven und imitativen Verfahren (s.o.) das Verdienst der behavioristisch orientierten Lernpsychologie, „die Bedeutung der Habitualisierung für den Fremdsprachenunterricht ins Bewußtsein“� gerückt zu haben.


Die theoretische Basis für seine Methode liefert ihm der überwiegend kognitiv geprägte Ansatz der Informationsverarbeitung, in dem MARTIN Elemente von behavioristischen Theorien, älteren kognitiven Theorien (z.B. die Gestaltpsychologie) und vermittelnden Positionen (etwa BANDURAS Konzept des Beobachtungslernens) verwirklicht sieht, und den er in gewisser Weise als eine weiterentwickelte Synthese dieser Richtungen betrachtet. Der Informationsverarbeitungsansatz sieht menschliches Lernen als die Aufnahme und Verarbeitung von Wissen an. Es wird folgende Reaktionskette zugrunde gelegt:


- Informationsinteresse


- Informationsaufnahme


- Informationsverarbeitung


- Informationsspeicherung


- Reaktivierung der gespeicherten Information


- Informationsanwendung.


Diese Reaktionskette sollte möglichst ständig in Bewegung gehalten werden, so daß es im Idealfall zu einem dynamischen Zyklus kommt. Hierbei beruft sich MARTIN auf die Zweitsprachenerwerbsforschung, die heuristischen Prozessen beim Spracherwerb eine wesentliche Bedeutung beimißt.�


In diesem Zusammenhang spricht er von „inzidentellem Lernen“, d.h. es werden Lernprozesse eingeleitet, die ein unbewußtes Entdecken von Systemhaftigkeit durch die Konfrontation mit nicht vom Lehrer vorstrukturiertem Material ermöglichen. „Bezogen auf die Unterrichtsgestaltung läßt sich ableiten, daß die Lernumwelt genug unfiltriertes Sprachmaterial zur Verfügung stellen muß, damit heuristische Prozesse eingeleitet werden können.“�


Von dieser Art des Lernens unterscheidet MARTIN das sogenannte „intentionale Lernen“, bei dem es sich um Prozesse handelt, die vom Lerner selbst intendiert und bewußt gesteuert werden. Darunter fällt z.B. die Memorierung von Paradigmen und Wortschatzlisten, auf einer höheren Ebene die Durchführung von Strukturübungen oder die Darstellung grammatikalischer Regeln. Beide Formen des Lernens müssen nach MARTIN im Unterricht in gebührendem Maße berücksichtigt werden.


Martins innovatorischer methodischer Ansatz besteht nun darin, daß er nicht nur die Organisation von Lernhandlungen, die der Informationsverarbeitung und Speicherung dienen, sondern auch bestimmte Lehrhandlungen (z.B. Darbietung von Übungen, Texteinführung, Grammatikpräsentation) von den Schülern durchführen läßt, die dabei jeweils in Gruppen zusammenarbeiten. Die verschiedenen didaktischen Aktivitäten bezeichnet MARTIN in Anlehnung an SCHRÖTER als „Lehrfunktionen“�; die Beherrschung dieser Handlungen als „didaktische Kompetenz“. Auf diese Weise soll den Schülern ein neues Handlungsfeld eröffnet und ausschließlich reaktives Verhalten vermieden werden. Indem das Unterrichtsgespräch als authentischer Diskurs in der Zielsprache genutzt wird, wird zugleich die linguistische und kommunikative Kompetenz der Schüler gefördert.


Schülerorientierung besteht bei MARTIN demnach aus einer lernprozeßbezogenen Aktivierung der Schüler, wodurch diese Methode zugleich handlungs- und bedürfnisorientiert ist. Es sollen alle Stufen des Informationsverarbeitungsansatzes kontinuierlich durchlaufen werden. Der Lernprozeß der Schüler wird durch die Übernahme der Lehrfunktionen gefördert, da sie sich den darzubietenden Stoff selber erst gründlich aneignen müssen (=Informationsaufnahme und -verarbeitung), bevor sie ihn ihren Mitschülern vermitteln können (=Reaktivierung der gespeicherten Information, Informationsanwendung). Hierbei ist die Lehre als Festigungs- und  Übungsphase im eigenen Lernprozeß anzusehen. Gleichzeitig gewinnen die Schüler durch die Leitung des Unterrichtsgeschehens eine größere sprachliche Sicherheit, und der Anteil der Schüleräußerungen wird auf diese Weise entscheidend erhöht. Die in der Unterrichtssituation benötigten Redemittel, die sich vor allem auf die Durchführung der Stunde und auf die Sprache als zu erlernendes System beziehen, sind relativ überschaubar und können rasch und problemlos in das Sprach- und Verhaltensrepertoire der Schüler überführt werden, da sie „authentischen, situativen Kontext ad hoc und nach Bedarf“� eingeführt werden können. Wichtig ist dabei aber, daß diese Strukturen auch von den Lernern internalisiert werden, d.h. daß sie möglichst bald von den Schülern eigenständig und „situationsgebunden automatisiert“� angewendet und nicht nur als ein Lexikbereich wie jeder andere gelernt werden sollen, denn nur so kann die Sprachkompetenz und damit auch die Motivation der Schüler wirklich erhöht werden.�


MARTIN selber faßt seine Forderungen an einen adäquatenn Fremdsprachenunterricht folgendermaßen zusammen:


„Es muß ein breites Feld zur Habitualisierung von Redeketten eröffnet werden. Diese Redeketten müssen an komplexe Handlungen geknüpft sein und einem authentischen Mitteilungsbedürfnis entsprechen. Das im Unterrichtsdiskurs umgewälzte Sprachmaterial muß den Lerner herausfordern, seine heuristische Kompetenz einzusetzen, und es muß gleichzeitig für den systematischen Aufbau einer epistemischen Kompetenz gesorgt werden.“�








2.2 Lernpsychologische Implikationen


Die fremdsprachendidaktischen Optimierungsansätze MARTINs enthalten wichtige lernpsychologische Implikationen, auf die hier kurz eingegangen werden muß, da bei der Darstellung der Unterrichtsreihe im praktischen Teil der Arbeit wieder auf sie Bezug genommen wird.


Durch seine Berufung auf den Informationsverarbeitungsansatz und die Forderung nach dem Aufbau einer heuristischen Kompetenz beim Lerner rekurriert MARTIN auf Jean PIAGETs Auffassung von der Struktur menschlicher Lernprozesse.� Nach PIAGET verläuft die Entwicklung des menschlichen Denkens in Stufen, die aufeinander folgen und irreversibel sind�, d.h. eine Stufe muß erst vollständig ausgebildet sein, bevor eine neue Entwicklung eingeleitet werden kann. MARTIN beruft sich nun auf Ergebnisse aus der Zweitsprachenerwerbsforschung, die „für den Erwerb einer Sprache ähnliche Entwicklungssequenzen“� postuliert. Jede Stufe ist nach PIAGET durch bestimmte Schemata („Verhaltens- oder Orientierungsmuster mit wenigen, aber hervorstechenden Merkmalen“�) gekennzeichnet. Schemata sind also Abstraktionen von Handlungs- und Denkweisen, die deren formale Gemeinsamkeiten repräsentieren. Mehrere miteinander korrespondierende Schemata bilden dann eine (kognitive) Struktur.�


„PIAGET weist ale Theorien zurück, die Entwicklung ausschließlich als empirisches Lernen, als direkte Widerspiegelung der Außenwelt interpretieren. Gerade die Unterscheidung von Entwicklungsstufen zeigt, daß je nach den aufgebauten Erkenntnisinstrumenten Unterschiedliches erfahren wird und erfahren werden kann. Der Beitrag des erkennenden Menschen und seiner Erkenntniskompetenz (...) darf nicht übersehen werden.“�





MARTIN überträgt hier also Erkenntnisse über menschliche Denkprozesse aus der Entwicklungspsychologie auf die Lernpsychologie und leitet daraus Forderungen für den Unterricht ab. Er fordert nun ganz im Sinne PIAGETs, daß der Spracherwerb „in kognitiver Auseinandersetzung mit dem extern angebotenen Sprachmaterial erfolgt.“� Er spricht in diesem Zusammenhang von „Konzepterwerb“ oder „Begriffsbildung“. In Anlehnung an HELLER/NICKEL wird „Begriff“ definiert als „kognitives Konzept, das vom Individuum aktiv bei der Aufnahme und Verarbeitung von Informationen eingesetzt wird.“� Hieraus leitet sich zugleich eine der wichtigsten Forderungen PIAGETs ab, nämlich die nach einem aktiven Lernen, d.h., einem Lernen durch Tun - eine Forderung, die ja die Grundlage der Unterrichtsmethode MARTINs bildet.





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





Gerade die zuletzt genannten Optionen PIAGETs werden von MARTINs Methode erfüllt; sie berücksichtigt in diesem Sinne also wichtige lernpsychologische Erfordernisse und orientiert sich daher an den Bedürfnissen der Schüler, was wiederum ein günstiges Klima für eine Steigerung der Motivation schaffen müßte. Einschränkend muß betont werden, daß PIAGETs Auffassungen von einem positiven Menschenbild geprägt sind, das den Menschen MARTINs Ansatz nur unter dieser Prämisse tragfähig ist.


Die Vorschläge PIAGETs werden auch durch handlungstheoretische Positionen gestützt, auf die sich MARTIN in ganz besonderer Weise beruft.





„Die handlungstheoretische Richtung des Informations-Verarbeitungs-Konzepts (...) wird von den beiden am meisten beachteten sowjetischen Lernpsychologen GALPERIN und LEONTJEW vertreten. In diesem Ansatz geht es um die Frage nach dem Zusammenhang sinnbezogener ‘äußerer’ Handlungen des Menschen mit ‘inneren’ psychischen Tätigkeiten. Es wird davon ausgegangen, daß der Mensch in der tätigen Auseinandersetzung mit der Umwelt sein Bewußtsein und sein Denken ausbildet.“�





Insofern wird Sprache als die Fortsetzung des Handelns mit anderen Mitteln betrachtet, und daraus erklärt sich MARTINs Forderung nach einer Verknüpfung von sprachlichen Äußerungen mit konkreten Handlungen.


Eine weitere Untermauerung erfahren diese Positionen durch die Hirnforschung, die erkannt hat, daß ein neuer Lernstoff besser behalten wird, wenn er über mehrere „Eingangskanäle“ dargeboten wird, also wenn der Schüler die Möglichkeit hat, außer der rein intellektuell-abstrakten Aufnahme einen Stoff z.B. auch optisch-visuell, haptisch oder auditiv-kommunikativ zu erfassen�, was bei eigener Aktivität bei der Vorbereitung und Darbietung des Stoffes in weitaus größerem Maße der Fall sein wird als im herkömmlichen Unterricht. Zugleich wirkt sich eine Verknüpfung der Lernstoffe mit der eigenen Tätigkeit und damit der Realität positiv aus, da die Lerninhalte so im Gehirn besser „vernetzt“ werden können und sich zusätzliche Anknüpfungspunkte herstellen lassen, die ein späteres Abrufen der gespeicherten Information erleichtern.� Nach Frederic VESTER ist nicht zuletzt eine sogenannte „positive Hormonlage“ beim Schüler sehr wichtig für den Lernerfolg, da bei Streß (z.B. Angst, Schreck, Hektik, Schmerz) die Hirntätigkeit oft blockiert wird.� Ein grundsätzliches Anliegen des Lehrers sollte daher sein, den Unterricht möglichst streßfrei zu gestalten.


Dazu gehört u.a. ein entspanntes Gruppenklima innerhalb der Klasse. Dieses ist wiederum abhängig von den Beziehungen der Schüler untereinander.� In diesem Zusammenhang sollen hier auch kurz die sozialpsychologischen Implikationen der Methode umrissen werden, da sie in lernpsychologischer Hinsicht sehr bedeutsam sind. MARTIN weist selber darauf hin, daß seine didaktische Methode auch „aus sozialpsychologischer Sicht eine Optimierung“� darstelle. „Da die Schüler sich bei der Stoffvermittlung im Plenum oder in Partnerarbeit intensiv mit den mentalen und emotionalen Prozessen ihrer Mitschüler befassen, müssen sie verstärkt Empathie üben.“� Zusätzlich ist in der vorbereitenden Gruppenarbeit eine soziale Struktur gegeben, in der jeder mit jedem in Interaktion treten kann, also ein sogenanntes „Allbandnetz“� aufgebaut und echte Teamarbeit verwirklicht wird. Auf diese Weise wird das Gruppengefüge dichter, und es läßt sich ein deutlicher Anstieg der Solidarität beobachten, sowohl innerhalb der Kleingruppen als auch in der Lernergruppe als Gesamtheit. Diese steigende Gruppenkohäsion müßte sich nach den Erkenntnissen der Sozialpsychologie wiederum positiv auf Leistung und Motivation auswirken.� „Für den Lehrer, der die Fremdsprache in einer Gruppe in muttersprachlicher Umgebung lernt, bestünde dann (...) die Motivation darin, von seinen mitlernenden Freunden (sic!) ebenfalls als Gesprächspartner akzeptiert zu werden.“� STEINIG spricht in diesem Zusammenhang von „integrativer Motivation“�.


Zusammenfassend läßt sich feststellen, daß der hier skizzierte, im wesentlichen lernpsychologische Hintergrund von MARTINs Konzept eine günstige Ausgangssituation für eine dauerhafte und vielseitige Motivation der Schüler bieten kann.





2.3 Motivationspsychologische Auswirkungen


Vor diesem allgemeinen lernpsychologischen Hintergrund sollen nun die eigentlichen motivationspsychologischen Auswirkungen der Methode MARTINs dargestellt werden. Da das entsprechende Unterrichtsprojekt in der 9. Klasse in Französisch insbesondere unter dem Aspekt der Schülermotivation durchgeführt wurde, soll zunächst der theoretische Rahmen beschrieben werden, den MARTINs Ansatz in motivationspsychologischer Hinsicht vorgibt.


Im praktischen Teil der Arbeit soll später überprüft werden, inwieweit sich dieser Rahmen auf die Realität des Unterrichts anwenden läßt. Mit der Frage der Motivation der Schüler beschäftigt sich MARTIN eher am Rande, wohl weil er von der Grundannahme ausgeht, daß „die Zielsetzung der Spracherlernung unter akzeptablen institutionellen, personellen und materiellen Voraussetzungen genügend Anreiz bietet, einen kontinuierlichen intrinsisch motivierten Lernprozeß zu sichern.“� Diese optimistische Auffassung hängt mit seinem aktiven Menschenbild im Sinne PIAGETs zusammen. Es wäre auch zu fragen, worin für den einzelnen diese akzeptablen Voraussetzungen bestünden und ob sich diese jeweils in der vom Schulsystem vorgegebenen Situation verwirklichen ließen.�


Zunächst muß einschränkend festgestellt werden, daß die Motivation, besonders die Leistungsmotivation eines Schülers als Grundhaltung, beim Eintritt in die Schule schon durch genetische Voraussetzungen, Erfahrungen und seine Erziehung weitgehend festgelegt ist und nur noch puntuell beeinflußt werden kann.� Man muß sich folglich darüber im klaren sein, daß auch eine neue Unterrichtsmethode immer auf dem (schon vorhandenen) Motivationspotential eines Schülers aufbauen muß und insofern keine ‘revolutionären’ Veränderungen auslösen kann.


Der beobachtbaren Motivation in einer bestimmten Situation liegen jeweils relativ konstante, überdauernde Faktoren, die einzelnen Motive, zugrunde. In Anlehnung an HECKHAUSEN, auf den ich mich auch in der folgenden Darstellung stütze, wird Motiv definiert als „wiederkehrendes Anliegen“, das sich bei einem bestimmten Menschen in verschiedenen Grundsituationen immer wieder in gleicher Weise äußert.� Insofern ist ein Motiv eine Triebkraft des Verhaltens, eine Verhaltensdisposition, die bei verschiedenen Menschen ganz unterschiedlich ausgeprägt sein kann. Motive werden erlernt und bestimmen als ein „Personfaktor“ das Verhalten des Menschen.� Unter Motivation versteht man dagegen die Aktivierung von Motiven in einer bestimmten Situation. Sie ist abhängig von den situativen Anregungsbedingungen und den erwarteten Handlungsfolgen.


Als Grundmotive nennt HECKHAUSEN Aggression, Macht, Anschluß, Hilfe, Leistung; d.h. dies sind Motive, die sich auf immer wiederkehrende Grundsituationen im Leben eines Menschen beziehen und die bei jedem Menschen in unterschiedlicher Ausprägung vorhanden sind. Dieses grobe Raster findet sich - z.T. unter anderen Bezeichnungen - in sehr vielen Darstellungen zur Motivationspsychologie wieder.� Man kann davon ausgehen, daß einige dieser Grundmotive durch die Methode MARTINs in besonderer Weise angesprochen werden und so aktualisiert werden können. So wird z. B. durch die oben beschriebenen sozialpsychologischen Auswirkungen (vgl. 2.2) das Bedürfnis der Schüler nach Anschluß, nach Akzeptanz in der Gruppe befriedigt. Außerdem bietet die Methode viel mehr Möglichkeiten zu gegenseitiger Hilfe als der herkömmliche Unterricht; z.B. in der Gruppenarbeit, aber auch, wenn Schüler die Lehrfunktion übernehmen und den anderen den neuen Stoff erklären. Neben diesen beiden sozialorientierten Bedürfnissen werden aber auch ich-bezogene Motive, wie z.B. das der Macht angesprochen. Im Zusammenhang mit der Unterrichtsmethode ist darunter beispielsweise zu verstehen, daß die Schüler durch die eigenständige Leitung des Unterrichtsgeschehens und ihren Kompetenzvorsprung gegenüber ihren Mitschülern an Ansehen gewinnen können, aber auch ganz konkret, daß sie in diesen Stunden mehr Möglichkeiten der Einflußnahme auf ihre Mitschüler haben als sonst (Aufrufen, Loben, Mahnen). Auch das Leistungsmotiv, das MASLOW als „Bedürfnis nach Selbsterfüllung“ bezeichnet�, wird sicherlich angesprochen, da die Schüler ihre Sache vor dem Plenum i.a. überzeugend darbieten wollen.


Schiefele unterscheidet fünf Arten von Lernmotiven�, die teilweise die gleichen Grundbedürfnisse enthalten und speziell auf den Lernvorgang bezogen sind:


- explorative Lernmotive


- expressive Lernmotive


- sozialorientierte Lernmotive


- leistungsbezogene Lernmotive


- selbstverwirklichungsbezogene Lernmotive.


Gerade explorative Lernmotivee wie Neugier, Erkundung, Erkenntnisgewinn werden dadurch, daß die Schüler den Stoff selber vorbereiten und durchdringen müssen, in viel stärkerem Maße angesprochen als im traditionellen Unterricht, wo der Lehrer alles ‘mundgerecht serviert’. Durch die Darbietungsfunktion der Schüler, die jeweils die Lehrerrolle übernehmen, bieten sich gute Voraussetzungen für die Aktivierung der sogenannten expressiven Lernmotive (Bedürfnis nach Ausdruck von Gedanken und Gefühlen). Die letzten drei Arten der Lernmotive SCHIEFELEs lassen sich direkt auf die zuvor behandelten Grundmotive beziehen und werden daher nicht weiter erläutert. Aus dem oben Gesagten wurde bereits deutlich, daß diese Motive bei der untersuchten Unterrichtssmethode stärker zum Tragen kommen müßten als im herkömmlichen Unterricht.


Ob diese Motive aber auch wirklich aktiviert werden können und somit eine entsprechende Motivation zustandekommt, hängt von verschiedenen Bedingungsfaktoren ab. HECKHAUSEN hat insbesondere die Anregungsbedingungen der Situation genauer untersucht.� Sein „Prozeßmodell der Motivation“�, das hier zugrunde gelegt und in seinen wesentlichen Komponenten auf die schulische Leistungsmotivation bezogen werden soll, geht vom Aufforderungsgehalt der Situation aus. Hierzu gehören z.B. das intrinsische Interesse für das Thema, die Forderung durch den Lehrer, ein mittlerer Schwierigkeitsgrad, der die Aufgabe als lösbar erscheinen läßt, aber dennoch eine gewisse Anstrengung voraussetzt. Die mentale Vorwegnahme des Handlungsausgangs führt dann zur eigentlichen Motivierung. Anreizfaktoren können hier z.B. sein, daß man mit sich zufrieden sein wird (Selbstbekräftigung) oder daß man eine gute Note bekommen wird (Fremdbekräftigung). Nach der eigentlichen Ausführung der Handlung folgt als vierter Abschnitt die Selbstbewertung der Leistung; wichtige Faktoren sind hierbei der Vergleich mit dem individuellen Anspruchsniveau, das der Schüler selber hat, oder mit dem allgemeingültigen Gütemaßstab, der in der Regel vom Lehrer festgesetzt wird, sowie die sogenannte „Kausalattribuierung“, die besagt, daß man sich selber als Verursacher der Leistung erlebt. Kausalattribuierung und verbindlicher Gütemaßstab bei bestimmten Person-Umwelt-Bezügen sind Grundvoraussetzungen dafür, daß eine Handlung überhaupt als Leistung betrachtet wird.� Der letzte Abschnitt in HECKHAUSENs Modell bilden schließlich die Folgen der Handlung, die sich bei positiver Bewertung günstig auf die Motivation auswirken, bei negativer entsprechend ungünstig.


Wendet man dieses Prozeßmodell auf MARTINs didaktisches Konzept an, so stellt man fest, daß insbesondere die Kausalattribuierung höher ist als im herkömmlichen Unterricht. Dadurch, daß der Schüler vor der Klasse agiert, erlebt er sich in ungleich stärkerem Maße als Verursacher, nicht nur der eigenen Leistung, sondern auch des Lernprozesses seiner Mitschüler, was bei einer geglückten Vermittlung wiederum deutliche Auswirkungen auf seine Motivation haben dürfte. Der Aufforderungsgehalt der Situation besteht dabei für ihn neben den bereits erwähnten Faktoren in dem Wunsch, seinen Mitschülern etwas beizubringen.� Die Übertragung von Lehrfunktionen auf die Schüler bietet außerdem die Möglichkeit, den von HECKHAUSEN postulierten „mittleren Schwierigkeitsgrad“, der sich zwangsläufig am Klassendurchschnitt orientieren muß, stärker zu differenzieren und sich bei der Aufgabenverteilung am individuellen Leistungsstand und dem Interesse der einzelnen Gruppen zu orientieren. Auf diese Weise kann man eher das sogenannte „Prinzip der Passung“�, das HECKHAUSEN als wichtigen Motivationsfaktor in der Aufforderungssituation ansieht, verwirklichen. Hierin besteht eine wichtige Aufgabe des Lehrers in dieser Methode.


Dadurch, daß sich jeder Schüler bei der Vorbereitung des Stoffes intensiv mit dem zu behandelnden Gebiet auseinandersetzen muß, um es seinen Mitschülern erklären zu können, bietet MARTINs Methode zumindest mehr Möglichkeiten zu einer intrinsischen Motivation als traditioneller Fremdsprachenunterricht. Durch die Vorbereitung von immer neuem Stoff müßten sich die Schüler immer wieder herausgefordert fühlen, und der Neuigkeitsgehalt wird sichergestellt, was sich positiv auf die Motivation auswirken müßte. Gleichzeitig erhält der Schüler durch das Gelingen oder Mißlingen seines Unterrichts eine Rückmeldung über die Qualität seiner Vorbereitung und kann so seine Leistung auf den allgemein verbindlichen Gütemaßstab beziehen. Überhaupt läßt sich feststellen, daß die Selbstbewertung des Schülers wichtiger ist als die Bewertung durch den Lehrer, da für die Darbietungsfunktion keine Noten verteilt werden und der Lehrer auch weniger Möglichkeit zu gezieltem Lob hat, als wenn er selber den Unterricht leitet. Die Rückmeldung von seiten des Lehrers für den einzelnen, die eigentlich pädagogisch wünschenswert wäre, wird zwangsläufig geringer. Doch wird inzwischen in der lernpsychologischen Forschung auch betont, daß externe Stimuli wie Lob und Tadel oder Aussicht auf Belohnung unter bestimmten Voraussetzungen die intrinsische Motivation behindern können.� So läßt sich aus motivationspsychologischer Sicht feststellen, daß die Methode Jean-Pol MARTINs sehr günstige Bedingungen für eine vielseitige und andauernde Motivation schaffen kann, insbesondere werden mehr Möglichkeiten zu einer intrinsischen Motivation angeboten als im herkömmlichen Unterricht. Der Lehrer verliert weitgehend seine Funktion als „direkte Motivationsquelle“�, weil er sich stark aus dem direkten Unterrichtsgeschehen zurückzieht. Daß er weiterhin eine wichtige Rolle spielt, wird daraus klar, daß Schüler sehr wohl am (indirekten) Vorbild des Lehrers orientiert bleiben.� Im übrigen werden andere, vom Stoff unabhängige (extrinsische) Motive aktiviert (Macht, Bestehen vor der Gruppe, Anschluß, Hilfe).








3. Der unterrichtspraktische Teil





Vor dem Hintergrund des dargestellten theoretischen Rahmens soll nun über die Anwendung der beschriebenen Methode im Französischunterricht einer 9. Klasse am Gymnasium berichtet werden. Dabei geht es zum einen darum, das Vorgehen bei der Einführung der Methode zu beschreiben, wozu es noch keine konkreten didaktischen Anweisungen gibt. MARTIN hat zwar in seinen Filmen einzelne Beispiele praktischer Umsetzung gezeigt, doch fehlt ein zusammenhängendes Konzept mit genauen Angaben zur schrittweisen Einführung für die schulische Unterrichtspraxis.� Es soll besonderes Augenmerk darauf gerichtet werden, wie dabei die Motivation der Schüler erhalten bzw. gefördert werden kann. Hierzu werden fachdidaktische Gesichtspunkte herangezogen, die allerdings im Rahmen der vorliegenden Arbeit nur dienende Funktion haben und daher auf das zum Verständnis der motivationspsychologischen Aspekte nötige Maß beschränkt werden müssen, so daß man keine didaktisch-methodische Anweisung zur Einführung der Methode erwarten darf.


Zum anderen sollen die Auswirkungen der Anwendung von MARTINs Konzept auf die Motivation der Schüler beschrieben werden. Da eine psychische, subjektive Komponente wie die Motivation nicht objektiv meßbar ist oder durch eine Lernzielkontrolle erfaßt werden kann, muß zunächst von der Beschreibung des beobachtbaren Verhaltens der Schüler ausgegangen werden, woraus dann eventuell Rückschlüsse über ihre Motivation gezogen werden können. Dieser Beschreibung wird die Beobachtungsmethode� zugrunde gelegt. So läßt sich z.B. aus Unterrichtsanalysen der Anstieg der didaktischen und sprachlichen Kompetenz oder des Redeanteils der Schüler ablesen; und es läßt sich beobachten, was ihnen besonders gefällt oder sie besonders herausfordert. All dies sind Faktoren, die eine gewisse Aussagekraft über die Motivation haben. Schließlich dienen von den Schülern ausgefüllte Fragebögen dazu, etwas über ihre subjektive Einschätzung der Methode zu erfahren (vgl. Anhang).





3.1 Unterrichtsvoraussetzungen und Vorüberlegungen zur praktischen Umsetzung





L E R N G R U P P E


Der Versuch wurde am Descartes-Gymnasium Neuburg/Donau im Zeitraum von November 1988 bis Februar 1989 in der Klasse 9bc durchgeführt, die Französisch als 2. Fremdsprache lernt. Die Gruppe bestand aus 14 Schülern (davon 6 Mädchen), die ich schon im vorhergehenden Schulhalbjahr in Französisch (z.T. auch in Deutsch) unterrichtet hatte, also schon relativ gut kannte, und zu denen ich aufgrund einiger gemeinsamer Unternehmungen ein sehr gutes und entspanntes Verhältnis hatte, so daß es keine disziplinären Probleme gab. Es herrschte im allgemeinen ein angenehmes Gruppenklima, außerdem kann der Leistungsstand der Klasse schon ab der 8. Jahrgangsstufe als überdurchschnittlich gut bezeichnet werden.





L E R N M I T T E L   U N D   L E R N I N H A L T E


Es wurde mit dem üblichen Lehrbuch Echanges 3, édition longue aus dem Klett-Verlag und der Schülerkassette zum Lehrwerk gearbeitet. Auf die entsprechenden Vorgaben des CuLP wird infolgedessen nicht im einzelnen eingegangen. Da die motivierende Wirkung der Lehrmethode untersucht werden sollte, wurde ganz bewußt auf zusätzliche, besonders aufbereitete Lernstoffe verzichtet, um nicht eine vermeidbare Interferenz von motivierenden Faktoren zu erzeugen. Unabhängig zum Lehrbuch wurden nur kleinere Übungstexte (Thème, Diktat) sowie am Ende des Schuljahres ein kurzer Videofilm behandelt. Von der inhaltlichen Seite her bewegte sich die Unterrichtsreihe also völlig im traditionellen Rahmen, ganz im Sinne MARTINs, der seine Methode ebenfalls mit den obligatorischen Lehrwerken praktiziert.� Nach zwei Monaten herkömmlichen Unterrichts wurden von Anfang November 88 bis zum Halbjahreszeugnis die Lektionen 1B bis 4A nach MARTINs Konzept behandelt.





N O T E N G E B U N G


Auch nach der Einführung der neuen Methode erfolgte die Notengebung in der gewohnten Weise durch die Lehrkraft: Rechenschaftsablagen, Mitarbeitsnoten, Extemporalien, Schulaufgabe. Bei der Methodenerprobung wurde auf die Benotung der Darbietungen der Schüler absichtlich verzichtet, um sie zum einen besonders in der Anfangsphase bei den für sie völlig neuen Aufgaben nicht unnötig unter Druck zu setzen, und um sie zum andern nicht extrinsisch zu motivieren und beobachten zu können, ob sie auch ohne Notendruck engagiert arbeiten würden.





L E R N Z I E L E


Zu den üblichen Lernzielen des CuLP (Leseverstehen, Hörverstehen, Sprechfertigkeit, Sprachbetrachtung) treten in dieser Phase weitere, auf die neue Methode bezogene Lernziele hinzu. Beide Lernzielbereiche ergänzen und modifizieren einander und lassen sich nicht voneinander trennen. (So hängt z.B. die didaktische Kompetenz eines Schülers sehr stark von seiner Sprechfertigkeit in der Fremdsprache ab.) Der wichtigste Lerninhalt in dieser Zeit war die neue Unterrichtsform. Obwohl in dieser Methode fachbezogene, allgemein-erzieherische sowie didaktisch-methodische Lernziele miteinander verwoben sind, sollen die wesentlichen Lernziele der Unterrichtsreihe aus Gründen der Systematik getrennt aufgeführt werden, wobei leichte Überschneidungen in Kauf genommen werden.





1) Sprachliche Lernziele


- Fähigkeit, die neuen Vokabeln selbständig zu erarbeiten


- Fähigkeit zum einsprachigen Erklären der neuen Vokabeln 


- Fähigkeit, angemessene Kontrollfragen zu den Vokabeln und zum Text zu stellen


- Einsicht in grammatikalische Zusammenhänge


- Fähigkeit zur fremdsprachlichen Erläuterung einfacher grammatikalischer Zusammenhänge


- Fähigkeit, Texte flüssig und phonetisch korrekt vortragen zu können


- Beherrschung der für den Unterrichtsdiskurs benötigten sprachlichen Mittel





2) Methodisch-didaktische Lernziele


- Fähigkeit, mit den benötigten Medien und Lernmitteln sicher umzugehen


- Fertigkeit in der Durchführung von Übungen des Lehrbuchs


- Fähigkeit, den Mitschülern ausgewählte neue Stoffgebiete (z.B. Texteinführung, Grammatikeinführung) sachgerecht und verständlich zu vermitteln (= Darbietungsfunktion)


- Fähigkeit zur Beurteilung von Schülerantworten


- Fähigkeit, das Unterrichtsgespräch auf Französisch führen zu können


- Fähigkeit, nach Lehreranweisung die Leitung einer Stunde zu übernehmen (= Organisationsfunktion)





3) Soziale Lernziele


- Fähigkeit zum selbständigen Arbeiten


- Fähigkeit zur Zusammenarbeit und Arbeitsteilung in Gruppen- und Partnerarbeit


- Bereitschaft, Verantwortung für den Lernprozeß der Gruppe zu übernehmen


- Bereitschaft zur Empathie





3.2 Beschreibung und Reflexion der unterrichtspraktischen Erfahrungen





V O R G E H E N S W E I S E


Bei der Einführung der Methode wurde zunächst die Durchführung von Übungen des Lehrbuchs an die Schüler übertragen. Zur Vorbereitung wurde die Klasse in Gruppen von je zwei Schülern geteilt, die jeweils eine andere Übung des Lehrbuchs bearbeiten mußten. In einer der darauffolgenden Stunden mußte jede Gruppe anstelle des Lehrers ihre Übung mit der Klasse besprechen. Die vorbereitende Gruppenarbeit wurde während zweier aufeinanderfolgender Schulstunden durchgeführt, so daß ich Gelegenheit hatte, den Schülern die neue Methode vorzustellen, den einzelnen Gruppen bei den Übungen behilflich zu sein, z.T. auch schon einige methodische Tips zu geben und vor allem die benötigten sprachlichen Mittel, die die Schüler passiv aus dem bisherigen Unterricht schon kannten, zu aktivieren. Zur Vorbereitung benutzten die Schüler Overhead-Folien, auf die sie ihre Musterlösungen aufschrieben. Dieses Verfahren wurde gewählt, um sie während der Präsentation nicht zusätzlich durch Tafelanschriften zu belasten und ihnen in bezug auf den Stoff ein Gefühl der Sicherheit zu geben. Später benutzten sie bei Bedarf auch die Tafel. Soweit wie möglich überprüfte ich in dieser ersten Phase auch die Richtigkeit der angebotenen Lösungen während der Gruppenarbeitsstunden. Diese relativ leichte Durchführungsfunktion wurde allmählich in der Schwierigkeit gesteigert, so daß die Schüler im Anschluß daran die Texteinführung übernahmen. Für diese komplexe Aufgabe wurden Dreiergruppen gebildet. Es folgten Grammatikeinführungen, Übersetzungen, Diktate sowie die Leitung einer Diskussion und die Aufbereitung und Vorführung eines kurzen Videofilms, wobei jeweils Zweiergruppen gebildet wurden. Den größten Teil der Unterrichtszeit nahmen jedoch Texteinführungen ein, so daß meist in Dreiergruppen gearbeitet wurde. Bei der Einteilung der Gruppen habe ich (im Gegensatz zu MARTINs Vorstellungen�) auf eine heterogene Zusammensetzung bezüglich des Leistungsstandes geachtet, um z.B. nicht eine Gruppe ausschließlich leistungsschwächerer Schüler durch eine gestellte Aufgabe und vor allem durch die folgende Darbietung vor dem Plenum zu überfordern. Soweit wie möglich legte ich auch Wert darauf, daß eher zurückhaltende, stillere mit extrovertierten, aktiven Schülern zusammenarbeiteten. Diese Einteilung erforderte viel Fingerspitzengefühl, da auch die Neigungen oder Freundschaften der Schüler berücksichtigt werden mußten. Doch ließ sich dieses Kriterium zumeist mit den beiden zuvor genannten verbinden, und in schwierigen Fällen ließ ich die Schüler selber entscheiden, so daß niemand in eine bestimmte Gruppe gezwungen wurde. Die Darbietung des erarbeiteten Stoffes sah in der Regel so aus, daß eine Gruppe zur Darstellung ihres Gebietes etwa 15-20 Minuten brauchte und in dieser Zeit auch alle üblichen Lehrfunktionen übernahm. Zusätzlich wurde am Ende der Texteinführungsstunden jeweils eine Phase von 5-10 Minuten Partnerarbeit eingeführt, in der sich die Banknachbarn gegenseitig die neuen Vokabeln abfragten. Auch die Hausaufgaben wurden häufig in Partnerarbeit verglichen. Im ganzen gesehen wechselten also drei unterschiedliche Sozialformen einander ab: Gruppenarbeit zur Vorbereitung der Darbietungen, aufgelockerter Frontalunterricht mit einer Gruppe in der ‘Lehrerrolle’ und Partnerarbeit.� Gegen Ende des Projekts, als die meisten Lerner schon erheblich an didaktischer und fachlicher Kompetenz gewonnen hatten, wurde schließlich immer ein Schüler mit der Leitung der Stunde betraut; d.h. er mußte die entsprechenden Gruppen zur Darbietung des Stoffes aufrufen, das Lesen eines neuen Textes leiten, eventuell ein kleines Gespräch über den Stoff initiieren und auch die Hausaufgabe stellen, kurzum er übernahm die Organisation der betreffenden Stunde. Die entsprechenden Anweisungen erhielt er am Anfang der Stunde von mir auf einer Karteikarte (vgl. Anhang). Auf diese Weise konnte sich der Lehrer noch stärker aus dem unmittelbaren Unterrichtsgeschehen zurückziehen.


Die Strukturierung der Unterrichtsreihe erforderte einen hohen Aufwand an Planung und Organisation. So mußten in den Gruppenarbeitsstunden jeweils bis zu sieben verschiedene Aufgaben an die einzelnen Gruppen verteilt werden, die teilweise erst einige Stunden später präsentiert werden konnten. Ein weiteres Problem war die mit drei Wochenstunden sehr knapp bemessene Zeit, so daß zu einem fortgeschrittenen Stadium die Gruppenarbeit nur noch über eine halbe Unterrichtsstunde betrieben wurde, bzw. daß sich die einzelnen Gruppen nur über die Aufgabenverteilung auf die Mitglieder einigten und zu Hause die entsprechenden Aufgaben vorbereiteten. Ab und zu mußte auch eine Stunde ‘normaler’, lehrergelenkter Unterricht eingeschoben werden, um wieder etwas Zeit einzusparen oder (insbesondere vor der Schulaufgabe) den Stoff nochmals zusammenfassend zu strukturieren.


Das Gesprächsklima wurde positiv beeinflußt, wenn die Tische u-förmig angeordnet werden konnten, was aber aus technischen Gründen leider nur in einer der drei Wochenstunden, die jeweils in anderen Räumen stattfanden, möglich war.


Zusammenfassend muß betont werden, daß ich mich bei der Vorgehensweise soweit wie möglich an MARTINs Vorstellungen und Vorschlägen zur praktischen Umsetzung seiner Methode, wie sie aus seinen Filmen und seinen „didaktischen Briefen“� hervorgehen, gehalten habe, daß ich mich aber auch (wie bereits angedeutet) teilweise davon absetzte bzw. absetzen mußte, da mir im Gegensatz zu MARTIN, der seine Klasse über Jahre hin führen konnte, nur der sehr begrenzte Zeitraum von gut drei Monaten zur Verfügung stand. Außerdem wollte ich speziell die Auswirkungen der Methode auf die Leistungsmotivation der Schüler untersuchen, war also gezwungen, die Schüler relativ rasch mit der neuen Aufgabe vertraut zu machen, denn eine weitgehende Beherrschung der Methode war hierfür die Voraussetzung. Falls ich im folgenden weitere Unterschiede zu MARTINs Unterrichtspraxis mache, wird jeweils darauf hingewiesen.





Wie schon erwähnt, wurde nach Abschluß der Unterrichtsreihe ein Fragebogen zum Schülerurteil über die Methode ausgeteilt. Die Auswertung erfolgt noch gesondert (s. 3.3), doch sollen schon in diesem Teil bei Bedarf wichtige Ergebnisse der Umfrage aufgegriffen werden.








D U R C H F Ü H R U N G   V O N   Ü B U N G E N   D E S   L E H R B U C H E S


Die erste Lehrtätigkeit, die Schüler im Rahmen dieser Unterrichtsreihe übernahmen, war die Durchführung von Übungen aus dem Lehrbuch. Dieser Einstieg wurde deshalb gewählt, weil diese Übungen i.a. genau vorstrukturiert sind und häufig nur durch bestimmte Paradigmen ergänzt werden müssen, so daß sich die ‘unterrichtenden’ Schüler zu einem Großteil bereits auf ihre didaktische Funktion konzentrieren können. Beispiele aus der Anfangsphase sind z.B. die Übung 2/S.11 oder die Übung 3/S.12. An sprachlichen Mitteln mußten für diese Durchführungsfunktion der Schüler eingeführt bzw. aktiviert werden:


- Commencez l’exercice page 11 numéro 2, s’il vous plaît.


- Qui veut commencer?/ Qui prend la première phrase?/ Commence,...


- Continue, ---/ La phrase suivante.


- Bien/ C’est correct.


- Il y a une faute./ Ce n’est pas correct.


- Qui peut le/la corriger?/ Qui peut l’aider?


- Répète/encore une fois/ je n’ai pas compris/ plus fort.


- Comment écris-tu ...?


- Das französische Alphabet


- Merci, c’est fini.


Diese Ausdrücke wurden während der ersten Gruppenarbeit gesondert ins Vokabelheft eingetragen und gelernt, was keine Schwierigkeiten bereitete, da sie alle passiv den Schülern bereits bekannt waren. Im weiteren Verlauf der Unterrichtsreihe wurde dieses Verzeichnis ständig ergänzt. Darüber hinaus wurde aber relativ rasch eingeführt, daß die ‘Lehrer-Schüler’ auch nach grammatikalischen Erklärungen für die jeweilige Lösung fragten, was die Schüler ebenfalls aus dem bisherigen Unterricht kannten. Bei Übung 2b/S.11 fragte der durchführende Schüler z.B.:


- Pourquoi est-ce que tu as écrit visitée avec deux ‘e’?


- Pourquoi faut-il accorder le participe ici?








EXERCICE 2b à la page 11





1. fa, c’est la tour Jeanne-d’Arc que j’ai prise en photo ...


2. Là, c’est mes grands-parents qui nous ont offert ...


3. Et (a, c’est un peintre, qu’on a rencontré ...


4. Voila Annick et Marie-Laure dans le port de Honfleur qui leur a beaucoup plu ...


5. (a c’est une petite route, dans le Calvados que nous avons prise ...


6. (a c’est un paysan nomand qui nous a invités ...


7. Là, il arive avec des bouteilles de cidre qu’il a ouverts ...


8. ... Marie-Laure est en train de discuter avec John, un jeune Anglais qui nous a écrit ...


9. Attendez, je vais vous montrer une carte qu’il a écrite ...


10. Et voilà l’abbaye du Mont-St-Michel que nous avons visité ...


(Schülerfolie zu ex. 2b/S.11)





Die übrigen mußten so ihre vorgeschlagene Lösung auch grammatikalisch begründen, was eine gute Vorübung zur Darbietung der Grammatik war. Bei diesen Übungen wurden, auch wegen meiner Kontrolle während der Vorbereitung, von den durchführenden Schülern relativ wenig Fehler gemacht, so daß hier während der Präsentation der Übungen wenig beanstandet oder verbessert werden mußte. Hierbei konnte beobachtet werden, daß sich selbst leistungsschwächere ‘Lehrer-Schüler’ von Anfang an relativ sicher und wohl in ihrer Rolle fühlten und daß es ihnen Spaß machte, andere aufzurufen und selber die richtige Lösung parat zu haben. Gerade bei zwei sehr schwachen Schülern konnte ich dies feststellen; es war für sie eine Gelegenheit, in dem für sie so schwierigen Fach auch einmal an Prestige zu gewinnen, was man sicher als eine Aktualisierung des menschlichen Grundmotivs „Ansehen“ oder „Macht“ betrachten kann (vgl. S.10). Der wichtigste, grundsätzlich beobachtbare Effekt war aber, daß sich der Redeanteil der Schüler entscheidend erhöhte, da ich als Lehrerin während dieser Phasen nur bei gravierenden Unklarheiten oder großer Unruhe eingreifen mußte.


Sehr interessant war, daß in diesem Anfangsstadium die Mädchen i.a. mehr Schwierigkeiten hatten, sich Gehör zu verschaffen und in ihrer Rolle als ‘Lehrer’ akzeptiert zu werden als die Buben. Dies sollte sich allerdings rasch ändern, was u.a. an der im Durchschnitt höheren sprachlichen Kompetenz der Mädchen gelegen haben dürfte, so daß gegen Ende der Unterrichtsreihe die Mädchen i.a. bessere Stunden hielten als die Buben.


Ein Beispiel für einen anderen Übungstyp des Buches stellt Übung 3b/S.20 dar, wo die Schüler zu einer freien Diskussion aufgefordert werden („Est-ce que vous êtes pour ou contre les voitures rapides? Discutez.“). Da die Durchführung dieser Übung von den Schülern schon ein relativ hohes Maß an sprachlicher und didaktischer Kompetenz erforderte und da sich der Redeanteil der Schüler in der entsprechenden Teilstunde deutlich erhöht hat, soll sie kurz dargestellt werden. Die Übung war von der Klasse als Hausaufgabe vorbereitet worden, und die beiden ‘Lehrer-Schüler’ hatten anhand einer selbsterstellten Folie, die ich auf ihre Richtigkeit überprüft hatte, eine Diskussionsgrundlage geschaffen.


In der folgenden Verlaufsskizze der Stunde wird unterschieden zwischen den Lernzielen der beiden Diskussionsleiter und den übrigen Schülern, da sie zwangsläufig differieren.





Verlauf der Teilstunde (Diskussion)


1.	Motivation durch den Lehrer


		(Zentrierung: Je m’intéresse beaucoup à votre opinion.)


2.	Diskussion über das Thema „voitures rapides“ (L-Sch)


		LZ/L-Sch:	Fähigkeit zur Beurteilung von Schülerantworten


				Fähigkeit, das Unterrichtsgespräch auf Französisch zu führen


				Fähigkeit, neue Vokabeln erklären zu können


				Bereitschaft zur Empathie


		LZ/Sch:	Fähigkeit, den eigenen Standpunkt auf Franz. darlegen zu können


				Kenntnis der neuen Vokabeln


2.1	Vorlesen und Besprechen der Hausaufgabe (= ex. 3b/S.20)			5’


		UM: Heft


2.2	Präsentation der zwei gegensätzlichen Standpunkte durch			3’


		die 2 L-Sch


		UM: Folie


2.3	Erklären der neuen Wörter							3’


		UM: Folie


2.4	UG über das Thema								8’


2.5	Eintragen der neuen Wörter							2’


		UM: Heft, Folie








20/3b,





Pour les voitures rapides:


On peut aller plus vite d’une place à une autre.


Et quand on a un accident une benne voiture rapide est plus sûre qu’une petite 2CV (= Deux Chevaux).


Des voitures rapide sont plus belles.


Et elles me plaisent mieux que les petites voitures.





Contre les voitures rapides:


Elles sont très chères. Elles polluent la nature.


Il y a plus d’accidents avec des voitures rapides.


Elles consomment plus d’essence


Sûre ( dangereux


Deux chevaux = ce sont des petites voitures fran(aises.


con sommer = manger, boire


pollner: De P’eau presque noire est très polluée


(Schülerfolie als Diskussionsgrundlage)





Dank der sprachlich und didaktisch geschickten Leitung der Diskussion durch die beiden Schüler (- Quel est ton avis? - Tu es d’accord? - Quels arguments peut-on encore trouver? - Quel type de voiture préférez-vous?) konnte ich mich nach der Begrüßung und Motivationsphase weitgehend zurückziehen, so daß ich nur bei der Besprechung der Hausaufgabe kurz verbessernd eingreifen mußte und der Sprechanteil der Schüler in der dargestellten Teilstunde (nach meinen Bandaufzeichnungen) ca. 80% betrug. Die Tatsache dieser hohen Sprechaktivität muß wohl als ein Indikator für eine relativ hohe Motivation betrachtet werden, die man mithilfe verschiedener Erklärungsmuster deuten kann: - expressive Lernmotive (SCHIEFELE), - Anschlußmotive (HECKHAUSEN), - integrative Motivation (STEINIG) (Vgl. 2.2 u. 2.3). Jedenfalls ist auffällig, daß die Schüler eine so große Diskutierfreudigkeit zeigen, wenn der Lehrer als kontrollierende Instanz weitgehend zurücktritt. Hier treten sowohl soziale Motive als auch Selbstverwirklichungsmotive zutage, die in einem lehrergelenkten Unterricht nicht so leicht erreichbar scheinen.





T E X T E I N F Ü H R U N G E N


Gerade bei den Texteinführungen zeigte sich, wie dankbar die Schüler die Möglichkeiten zu einer größeren ‘Selbstverwirklichung’ im Unterricht aufgriffen. Hier bewiesen sie teilweise bei der Gestaltung der Folien zu den Vokabeln durch kleine Zeichnungen, daß sie Spaß an der optischen Darbietung sprachlicher Inhalte hatten.





Dadurch wurde auch „mehrmaliges“ Lernen im Sinne VESTERs praktiziert (vgl. 2.2) und es wurden mehrere Möglichkeiten zur Vernetzung der neuen Inhalte im Gehirn der Lerner angeboten. Daß hierbei die aktive Vorbereitung des Stoffes das Handeln im Sinne GALPERINs eine weitere Anknüpfungsmöglichkeit bot, bestätigte sich durch die Fragebögen, in denen 42,8 % der Schüler angaben, den Stoff, den sie selber vorbereitet hatten, bei weitem besser beherrscht zu haben als sonst. Die Texteinführungen wurden von Dreiergruppen vorgenommen, wobei ein Schüler das Einführen der neuen Vokabeln, die auf einer Overhead-Folie erklärt wurden, sowie die Kontrollfragen zum Vokabular übernahm; ein zweiter das Lesen des Textes, und der dritte die Fragen zum Textverständnis. Da ich in der vorangehenden Gruppenarbeit häufig Gelegenheit hatte, den Schülern die neuen oder schwierigen Wörter vorzulesen, ging das Lesen immer relativ korrekt und problemlos vonstatten. Nach sechs Wochen Arbeit nach der neuen Methode wurde bei Texteinführungen aus den bereits erwähnten Gründen die Organisation der Stunde immer einem Schüler (= Moderator) übergeben, so daß auch hier die Redeanteile der Lehrkraft sehr stark zurückgingen. An wichtigen sprachlichen Mitteln wurden für die Textdarbietung eingeführt:


Für Worterklärungen und Kontrollfragen


- le synonyme/ le contraire de/ vous connaissez un autre mot pour...?


- Quel est le sens de...?


- C’est le même mot qu’en anglais/ allemand.


- Qui peut m’expliquer le mot...?


- Je vous donne un exemple...


- Regardez le dessin/ le transparent.


- Notez les mots.





Zum Lesen





- Qui veut lire?


- Qui est M. .../ Mme.../ le narrateur/ ...?


- Il y a une faute de prononciation.


- Répète.


- Plus fort.





Es soll hier exemplarisch eine Texteinführung dargestellt werden, aus der der übliche Verlauf solcher Unterrichtsstunden hervorgeht.





en haute mer


	On est en haute mer, quand on ne pout pas voit de la terre.


une voile


	la voile


la mer se lève


	Quand il ya do vent, lamer se lève. Il y a beaucoup d’ondes.


se sentir bien


	= être content


qc arrive à qn


	il se passe à qn


loin


	L’Amèrique est très loin del’Europe.


l’arrière


	substantiv de (derrière(


polluer


	Aajoard’hai, la mer est très polluèe; c’est pourquoi beaucoup de poissons meurent.





(Schülerfolie zur Texteinführung)





Verlauf der Unterrichtsstunde (Texteinführung)


1.	Begrüßung und Übertragung der Leitung an einen Schüler (=Moderator)


	UM: Karteikarte


2.	Texteinführung von L3B, 2. und 3. Abschnitt (2 Dreiergruppen)


	LZ (für die übrigen Sch): Erfassen des neuen Lektionstextes


	Einführung des 2. Abschnitts durch Gruppe 1


2.1	Einführung des neuen Vokabulars durch einen L-Sch


	UM: Folie, evtl. Tafel


	UV: LV und LSG


	LI: unbekannte Wörter


	LZ: Erfassen und Anwenden der neuen Wörter


	LZK: Kontrollfragen


2.2	Vorlesen des neuen Textes und Fragen zum Inhalt durch 2 L-Sch


	UM: Lehrbuch


	UV: LV und LSG


	LI: Lektionstext


	LZ: Hörverstehen


	LZK: Kontrollfragen zum Inhalt bei geschlossenem Buch


2.3	Lesen nach Kassettenvorbild


	UM: Kassettenrekorder, Lehrbuch


	UV: Vorspielen der Kassette, Lesen der Schüler


	LI: Lektionstext


	LZ: Leseverstehen und korrektes Lesen


	LZK: Lesen und s. 5.


	Einführung des 3. Abschnitts durch Gruppe 2


	(= Wiederholung der Punkte 2.1-2.3)


3.	Eintragen der neuen Wörter (Moderator)


	UM: Vokabelheft, Folie, Buch


4.	Abfragen der Wörter in Partnerarbeit


	(= apprentissage du vocabulaire en tandem)


	UM: Lehrbücher


5.	Gespräch über den Inhalt der Lektion (Moderator)


	UM: Karteikarte


6.	Stellen der Hausaufgabe (Moderator)


	nach Instruktion auf der Karteikarte: Lernen der Wörter, Lesen, ex.5 im CdE auf S. 15





In Übereinstimmung mit MARTINs Vorschlag wurde das Vokabellernen in Partnerarbeit eingeführt, da es eine Optimierung und einen Anreiz für die Schüler darstellt, die Vokabeln mit gegenseitiger Hilfe zumindest „anzulernen“, und es fiell ihnen auch leichter, die neuen Wörter zu memorieren. Um zu zeigen, wie sehr die Schüler nach einigen Wochen gerade in der Texteinführung an sprachlicher und didaktischer Kompetenz gewonnen hatten, soll hier ein kurzer Ausschnitt aus der Stunde transkribiert werdenn. (Der Einfachheit halber werden die Vornamen der Schüler abgekürzt.)


Fragen zum Textverständnis (L3B, Absatz 3):


L-Sch:		Maintenant, je vous donne des questions. C’est à vous d’y rèpondre.


		Pourquoi est-ce que les poissons sont tombés sur Walter, Angelika?


A:		Encore une fois, s’il te plaît!


L-Sch:		(wiederholt die Frage)


A:		Parce que Walter a été au-dessous de filet.


L-Sch:		Que pensez-vous, c’est correct?


M:		Non, Walter a glissé.	-	L-Sch: Oui, c’est correct.


L-Sch:		Combien de kg de poissons tombent sur Walter?


U:		Beaucoup de kg.


L-Sch:		Et exactement?


H:		50 kg.


L-Sch:		Pourquoi est-ce que Walter a ri, lui aussi?


M:		Je ne sais pas.


L-Sch:		Pourquoi est-ce que tu ne sais pas?


M:		Parce que je n’ai pas compris la question.


L-Sch:		Alors, Markus, encore une fois: pourquoi est-ce que Walter a ri, lui aussi?


M:		Que veut dire „ri“?


L-Sch:		Il a ri, ri (macht es mimisch vor, die Klasse lacht)


...


L-Sch:		Que pensez-vous? C’est un bon métier, le métier de pêcheur?


H:		Non, parce qu’on n’a pas d’argent.


B:		Je ne sais pas, peut-être, tu peux aimer ton métier.


U:		C’est un travail trés dur.


L-Sch:		Pourquoi?


U:		Tu dois te lever trés tôt le matin. Et on est sur haute mer toute la journée.





(Die kleinen sprachlichen Fehler wurden um der Authentizität willen nicht bereinigt, sondern nur markiert.)





Aus diesem kurzen Gesprächsausschnitt geht hervor, daß der L-Sch sehr stark das Geschehen bestimmt, auch lenkend eingreift (er ruft Schüler auf, die sich nicht gemeldet haben); er nutzt also die mit seiner Rolle verbundenen Möglichkeiten zu Aktivität, aber auch zu Dominanz aus (= Machtmotiv nach HECKHAUSEN). Er agiert u.a. so, weil es ihm Spaß macht, sich auf diese Weise selbst zu verwirklichen (vgl. Selbstverwirklichungsmotive SCHIEFELEs). Die Kausalattribuierung im Sinne HECKHAUSENs wird wahrscheinlich sehr hoch sein, und er wird mit sich nach dieser Stunde zufrieden sein, da es ihm gelungen ist, didaktisch und sprachlich souverän zu leiten (= Orientierung an allgemeinem Gütemaßstab). Aus diesen Beobachtungen darf man den Rückschluß ziehen, daß bei dem Schüler für diese Unterrichtsstunde eine relativ hohe Leistungsmotivation bestanden hat.


Gerade die Texteinführung bietet viele Möglichkeiten der „Selbstverwirklichung“ (vgl. Zeichnungen) und der Aktivierung expressiver Lernmotive. Es seien hierfür noch zwei Beispiele genannt:


Kontrollfrage zur Vokabel „le lion“:


- Comment est-ce qu’un lion chasse? (Schweigen in der Klasse). Avec des pistolets, ou quoi?


Kontrollfrage zu „le plaisir“:


- Qu’est-ce que tu fais avec plaisir?


Ebenso werden aber auch soziale Lernmotive (Hilfe) und die Empathie des Schülers angesprochen. So hat der transkribierte Gesprächsausschnitt z.B. auch gezeigt, daß der L-Sch versucht, sich in Markus hineinzuversetzen und ihm zu helfen („Alors, Markus, encore une fois...).





F E H L E R K O R R E K T U R


Da die Vorbereitungen aus der erwähnten Zeitknappheit und wegen der größeren Sicherheit der Schüler mehr und mehr zu Hause stattfanden, kamen auch des öfteren Fehler auf Folien mit den Worterklärungen vor. Es war immer besonders motivierend für die Klasse, solche Fehler zu entdecken, und sehr lehrreich für den L-Sch, von seinen Mitschülern korrigiert zu werden. Diese gegenseitige Fehlerkorrektur, die z.B. auch beim gegenseitigen Verbessern der Hausaufgaben stattfand, ist ein nicht zu unterschätzender Vorteil der Methode. Denn anders als bei einer Korrektur durch den Lehrer, wo immer schon aufgrund seines Status ein leichter Tadel mitschwingt, erfolgen Verbesserungen durch die Mitschüler auf der gleichen Ebene und stacheln eher den Ehrgeiz der Schüler und damit auch ihre Motivation an. Es muß allerdings gewährleistet sein, daß diese Korrektur sachlich bleibt und nicht in persönliche Spannungen ausartet. Da in der 9bc aber ein entspanntes Klassenklima herrschte, habe ich diesbezüglich nur positive Erfahrungen gemacht. Der Lehrer sollte sich bei dieser Methode eher mit Fehlerkorrekturen zurückhalten und sie auf das nötige Maß beschränken, da die Schüler sonst vor allem am Anfang völlig demotiviert werden, wenn man sie bei jeder kleinen Unkorrektheit unterbricht.�





G R A M M A T I K E I N F Ü H R U N G E N


Einen sehr komplexen und anspruchsvollen Bereich stellten die Grammatikeinführungen dar. Hierbei wurden Zweiergruppen gebildet: ein Schüler übernahm die Darbietung des neuen Stoffs, der zweite führte eine entsprechende Übung des Buches zur Habitualisierung der Regeln durch. Bei der Vorbereitung solcher Stunden versuchte ich immer, den Schülern Hilfestellungen zu geben, um sie nicht zu überfordern. Je nach Art des Grammatikstoffes waren die benötigten sprachlichen Mittel recht unterschiedlich, doch wurde ein Grundstock grammatikalischer Bezeichnungen erarbeitet, die im übrigen den Schülern wiederum schon passiv bekannt waren:


-	le verbe/ le nom/ le substantif/ l’adjectif ...


-	la terminaison/ le radical


-	la phrase/ l’interrogation


-	le sujet/ l’objet


-	se référer à/ s’accorder avec/ se conjuguer


-	la consonne/ la voyelle


-	le présent/ l’imparfait/ ...


Als Beispiel für die Einführung eines neuen Grammatikstoffes durch Schüler sollen die „Propositions infinitives avec pour, sans, avant de, après“ gewählt werden.





Verlauf der Unterrichtsstunde


1.	Besprechung der Hausaufgabe (= Übung 5/S.21)


2.	Motivation (= Bilanzierung: Vous avez bien travaillé dans les groupes. Aujourd’hui, c’est à Ulrich et Daniel de nous présenter la grammaire)


3.	Einführung des neuen Grammatikstoffes durch 2 L-Sch


		LZ/L-Sch: Fähigkeit, den Sachverhalt angemessen und verständlich erklären zu können


	LZ/Sch: Einsicht in diese grammatikalische Struktur


	UM: Folie, Heft


	UV: LV


	LI: Infinitivsätze mit avant de, après, sans, pour


	LZK: Kontrollfragen des Schülers/ Abschreiben der Beispielsätze


4.	Kurze Hilfserklärung des Lehrers						5’


	UM: Grammatisches Beiheft


5.	Schriftliche Übung zum neuen Stoff durch 2 L-Sch


	LZ/L-Sch:	Fähigkeit zur Durchführung der Übung


				Fähigkeit, Fehler zu erkennen und zu korrigieren


	LZ/Sch:		Fähigkeit, die neue Struktur anwenden zu können


	UM: Folie, Heft, Buch


6.	Stellen der Hausaufgabe durch den Lehrer:  Übung 7, S.22 schriftlich sowie Lernen des Grammatikstoffes.





Der erklärende ‘Lehrer-Schüler’ führte anhand seiner Folie den neuen Grammatikstoff ein, wobei er von zwei unabhängigen Hauptsätzen ausging und deren Überführung in einen Hauptsatz mit Infinitivkonstruktion zeigte. Auf die Frage eines Mitschülers, ob man die beiden Hauptsätze nicht durch „et“ verbinden könne, antwortete er: „Si, mais c’est une conjunction normale, et ici, il faut employer l’infinitif.“ Hier, wie auch bei der Durchführung der entsprechenden Übung bemerkte man, daß die beiden L-Sch sich diese grammatikalischen Strukturen kognitiv erarbeitet und auch weitgehend internalisiert hatten und nun versuchten, ihre Mitschüler ihren Erkenntnisvorsprung gedanklich nachvollziehen zu lassen. Nach der sehr plausiblen Erklärung erwies sich nur eine geringfügige Verdeutlichung von meiner Seite als notwendig, die anhand des grammatischen Beiheftes vorgenommen wurde. Im Anschluß daran leitete der zweite L-Sch die Übung 6/S.22, die die Schüler nach dem mündlichen Vortrag auch schriftlich fixieren mußten. Hier zeigte sich, daß bis auf einen Buben alle das Strukturprinzip verstanden hatten und auch anwenden konnten. Diesem einen Schüler versuchte der L-Sch wiederum durch grammatikalische Erklärungen zu helfen:


(Übung 6/S.22. Satz 7)


Chr:		Après avoir se mis


L-Sch:		Mais c’est un ... verbe pronominal, et c’est avec „être“.


Chr:		Après s’est mis...


L-Sch:		Non, tu dois employer l’infinitif.


Chr:		(weiß die Lösung nicht)


Ki:		Après s’être mise...


Der L-Sch versuchte also, seinem Mitschüler das dahinterstehende Konzept, das er sich selber erarbeitet hatte, nahezubringen; hier allerdings ohne Erfolg. Nur wenige Schüler waren übrigens  in der Lage, komplexere grammatikalische Erscheinungen in der Fremdsprache zu erklären, dazu fehlte meist der metasprachliche Wortschatz bzw. das Abstraktionsvermögen. Daß die dargestellte Grammatikstunde so gut verlief, lag unter anderem an den beiden L-Sch, die beide sehr kognitiv-abstrakte Typen sind und die ein großes Interesse an systematischen Zusammenhängen haben. Bei ihnen darf also ganz im Sinne MARTINs eine intrinsische Motivation für das „System Sprache“ angenommen werden und davon ausgegangen werden, daß das aktive Erarbeiten von Wissen (PIAGET) ihnen Spaß macht und sie motiviert. Es wäre aber ein Fehler anzunehmen, daß diese Art Motivation für die meisten Schüler relevant ist; im Gegenteil, diese kognitive, vom Sprachsystem ausgehende intrinsische Motivation stellte in meiner Lerngruppe die Ausnahme dar! (im Gegensatz z.B. zu den expressiven Lernmotiven). Daher wurden auch Grammatikstunden nie an einen „Moderator“ übergeben, damit ich im Zweifelsfall immer intervenieren konnte, was in diesen Stunden leider des öfteren nötig war. Es war auch ein wesentlicher Kritikpunkt der Schüler in der Befragung, daß die Grammatik von ihren Mitschülern nicht klar genug erklärt werden konnte. Auf diese Schwierigkeit weist MARTIN in seinen didaktischen Briefen auch explizit hin, hält aber bei entsprechender Nachstrukturierung durch den Lehrer dennoch Grammatikeinführungen wegen der kognitiven Auseinandersetzung der Schüler mit dem Sprachmaterial für sinnvoll. Während der Erprobung der Methode habe ich festgestellt, daß nur wenige Schüler dieser Altersstufe zu Grammatikerklärungen in der Lage waren und daß die Praktikabilität dieses Verfahrens auch stark von der Art der jeweiligen Grammatik abhängt. (So lassen sich z.B. neue Verbparadigmen oder neue Tempora ohne Probleme von Schülern einführen, da es hier in erster Linie um die Formen geht.) Die dargestellte Stunde war jedenfalls eine sehr geglückte Stunde über einen relativ komplexen Grammatikstoff, was sich auch darin zeigte, daß ein Extemporale über den Stoff mit einem Notendurchschnitt von 2,2 erstaunlich ausfiel, ohne daß ich das Grammatikgebiet nochmals erklärt oder wiederholt hatte.





A N D E R E   A R B E I T S F O R M E N


Nach der Methode MARTINs wurden auch Diktate und ein Thème von den Schülern gegeben und verbessert, was sich als unproblematisch und gewinnbringend erwies (vgl. Texte im Anhang). Zwei Schülerinnen präsentierten am Ende des Schuljahres der Klasse einen kurzen Videofilm, über den sie einen Lückentext erstellt hatten (vgl. Anhang); die Lerner waren schließlich sogar in der Lage, ein Spiel in der Klasse als „Moderator“ (wie es zuvor bei den Texteinführungen geübt worden war) in der Zielsprache zu leiten (vgl. Anlage: Master Mind auf französisch).





G R U P P E N A R B E I T


Die Dreiergruppen, die zur Texteinführung gebildet wurden, blieben in ihrer Zusammensetzung über den ganzen Versuchszeitraum konstant. (Wegen der Schülerzahl 14 wurde nur zwischen zwei Gruppen in der Zahl (zwei oder drei) abgewechselt). In den Gruppenarbeitsphasen ließ sich ein recht intensives Arbeitsklima beobachten, in dem wirklich alle Schüler mit dem neuen Stoff beschäftigt waren und keine fachfremden Aktivitäten entwickelten. Soweit wie möglich versuchte ich die einzelnen Mitglieder dazu anzuhalten, französisch zu reden, und redete selber nur in der Zielsprache mit den Gruppen. In diesen Phasen fanden die eigentlichen heuristischen Prozesse und die aktive Auseinandersetzung mit dem neuen Stoff im Sinne PIAGETs statt. Hier habe ich immer nur helfend oder beratend, nie aber dirigistisch eingegriffen. Innerhalb der einzelnen Gruppen herrschte ein angenehmes z.T. freundschaftliches Klima. Dieser Beobachtung entsprechen auch die Ergebnisse der Fragebögen, wonach fast alle Schüler die Gruppenarbeit als überaus positiv empfunden haben, einige sogar als den positivsten Aspekt an der ganzen Unterrichtsreihe.


Schon nach kurzer Zeit ließ sich ein deutlicher Anstieg der Solidarität unter den Schülern (auch über „ihre“ Gruppe hinaus) beobachten, was sich sicherlich so erklären läßt, daß sie gemeinsam eine Aufgabe zu bewältigen hatten und sie sich gegenseitig helfen mußten, wenn sie ans Ziel kommen wollten. Insbesondere schwächere Schüler mußten natürlicherweise stärker unterstützt werden, was auch in partnerschaftlicher Weise ohne herablassende Gesten geschah�. Bezogen auf die Motivation heißt das, daß die Schüler offenbar über deutlich ausgeprägte sozialorientierte Motive verfügen, die sie gerne aktualisieren, wozu ja im herkömmlichen Unterricht reichlich wenig Möglichkeit besteht; mit anderen Worten, es war für sie motivierend, in einer gemeinsamen Gruppe zu arbeiten. In diesem Sinne ist nach HECKHAUSENs Prozeßmodell auch das Vorhandensein der anderen als Gruppe als ein möglicher Aufforderungsgehalt der Situation zu interpretieren, was mit meiner Beobachtung übereinstimmt, daß die Schüler besonders intensiv und konzentriert arbeiteten (vgl. die Fotos im Anhang).


Zum Anstieg der Solidarität, der sich in einer Langzeitstudie besser überprüfen ließe, trug sicher auch bei, daß es auf die gemeinsam bewältigten Aufgaben keine Noten gab, daß also kein Druck von oben ausgeübt wurde, den man nach unten hätte weitergeben müssen, um sich selber von schwächeren Schülern abzusetzen. Mir scheint, daß MARTINs Methode in sozialpsychologischer Hinsicht die deutlichsten Veränderungen zum Positiven bewirkt und daß damit eine andere Art von Motivation aufgebaut wird als die sonst in der Schule zweckmäßige.


Zu einer gezielten Förderung der schwächeren Schüler von seiten der Lehrerin bestand leider nicht genügend Möglichkeit, weil die Zeit zu knapp bemessen war und die Schüler mit ihrer Gruppenarbeit ausgelastet waren.





3.3 Ergebnisse und Schlußfolgerungen


Im Rückblick läßt sich feststellen, daß die Durchführung der Unterrichtsreihe mit vielen positiven Erfahrungen sowohl für die Schüler als auch für mich verbunden war. Es herrschte ein gutes, entspanntes Arbeitsklima; die Schüler waren engagiert und konnten i.a. die an sie gestellten Anforderungen recht gut erfüllen. Die angestrebten Lernziele (vgl. S. 15/16) konnten weitgehend erreicht werden, im besonderen die sozialen Lernziele. Dabei muß aber berücksichtigt werden, daß die Klasse eine relativ kleine Gruppe leistungswilliger und überdurchschnittlich leistungsstarker Schüler war. In einer großen Klasse dürfte die Umsetzung der Methode allein schon aus technischen Gründen viel mehr Probleme bieten. Auch disziplinarisch hatte ich keine Schwierigkeiten, was in einer großen Klasse eher möglich wäre, da durch die Gruppenarbeit und das Agieren der Schüler bei der Präsentation mehr Unruhe als im herkömmlichen Unterricht entsteht. Wegen der überschaubaren Schülerzahl hatte ich auch die Möglichkeit, während der Gruppenarbeit wirklich bei allen Gruppen helfend oder beratend einzugreifen. Zugleich versuchte ich, die besonderen Interessen und Fähigkeiten der Schüler bei der Verteilung der Aufgaben so weit wie möglich zu berücksichtigen (Prinzip der Passung). So habe ich z.B. wirklich leistungsschwache Schüler keinen schwierigen Grammatikstoff einführen lassen oder besonders introvertierten Lernern nicht die Leitung einer Diskussion übergeben. (Auch hierin habe ich eine leichte Abweichung von MARTINs Methode vorgenommen, doch erschien es mir sinnlos, Aufgaben von Schülern zu verlangen, die sie erwartungsgemäß nicht hätten erfüllen können. Auch kann man in drei Monaten, gerade bei leistungsschwächeren Schülern, nicht den dafür erforderlichen Kompetenzzuwachs erreichen.) Ansonsten wurde bei der Aufgabenverteilung aber kontinuierlich durchgewechselt. Es ließ sich beobachten, daß die Redeanteile der Schüler in allen Stunden, die sie selber ganz oder teilweise leiteten, überdurchschnittlich hoch waren. Bei einer Auswertung der Bandmitschnitte ergab sich ein Durchschnittswert von 71,3% an Schüleräußerungen in diesen Stunden bzw. Teilstunden. Dabei muß berücksichtigt werden, daß in einigen wenigen Grammatikstunden, in denen ich stärker helfend eingreifen mußte, der Redeanteil der Lehrkraft wieder auf über 50% stieg; daß aber in Stunden mit „Moderator“ am Ende des Beobachtungszeitraumes die Schüleräußerungen über 90% des Unterrichtsdiskurses ausmachten. Dies ist sicher u.a. auf die größere Sicherheit der Schüler im Umgang mit den üblichen für den Klassenraumdiskurs benötigten Wendungen zurückzuführen. Diese wurden nach ihrer Einführung (vgl. 3.2) allerdings auch ständig wiederholt (Rechenschaftsablagen / Memorierungsphasen zu Beginn der Gruppenarbeit) und planmäßig erweitert. Der wichtigste Faktor für die Festigung der Redemittel war jedoch die ständige Übung der Wendungen in der praktischen Anwendung. So war eine deutliche Steigerung der mündlichen Ausdrucksfähigkeit der Schüler zu beobachten, was auch Auswirkungen auf die Motivation haben mußte. Dies fiel mir im Vergleich zu einer 9. Klasse (F2) des Max-Planck-Gymnasiums, die ich ein Jahr zuvor im herkömmlichen Stil unterrichtet hatte und in der es kaum über einen Satz hinausgehende Äußerungen der Schüler gab, besonders positiv auf. In bezug auf die schriftliche Leistung konnte ich keine wesentliche Änderung feststellen. Der Notendurchschnitt der in diesem Zeitraum gehaltenen Schulaufgabe wich mit 3,08 nicht gravierend von dem der ersten (2,78) und den Durchschnittswerten des vorhergehenden Halbjahres (2,96/3,21) in dieser Klasse ab (vgl. Anhang).


Wie aus der Beschreibung der unterrichtspraktischen Erfahrungen bereits deutlich wurde, waren Stundenverlauf und Effektivität der Schülerdarbietungen je nach der Art des Stoffes sehr unterschiedlich. So konnten Strukturübungen und Texteinführungen am Ende problemlos von Schülern präsentiert werden; ebenso konnten Diktate selbständig gegeben werden. Auch eine Thème konnte von einer leistungsstarken Schülerin fast fehlerfrei mit der Klasse besprochen werden. Größere Abstriche mußten hingegen bei der Grammatikarbeit gemacht werden (vgl. 3.2). Ich konnte aber feststellen, daß die Schüler sich durch die neue Methode eher herausgefordert fühlten und ein hohes Maß an Engagement und Motivation zeigten; so führten sie z.B. während meiner krankheitsbedingten Abwesenheit bei einem fachfremden Lehrer selbständig eine Texteinführung durch.


Bezieht man HECKHAUSENs Prozeßmodell der Motivation auf die Methode, so stellt man fest, daß zu den spezifisch leistungsorientierten Faktoren noch stärker sozialbezogene hinzutreten: So gehört zum Aufforderungsgehalt der Situation hier eben neben der Forderung des Lehrers auch das Vorhandensein der anderen als Gruppe, mit der man zusammenarbeitet. Bei der Vorwegnahme des Handlungsausgangs müssen sich die Schüler überlegen, ob ihre Mitschüler ihren Erklärungen werden folgen können. Daß dabei ein wichtiger Anreizfaktor ist, den anderen Inhalte zu vermitteln, hat die Umfrage gezeigt. Auch die Folgen haben hierbei größeres soziales Gewicht als im herkömmlichen Unterricht: Es geht nicht mehr um eine schlechte Note, sondern darum, daß die Mitschüler dem Unterricht folgen können und etwas lernen. So wird das Verantwortungsgefühl der Schüler durch diese Methode erhöht und als Motivationsfaktor genutzt.


Wie in der Beschreibung der unterrichtspraktischen Erfahrungen bereits geschildert, erwies sich während der Erprobungszeit, daß sich viele der im theoretischen Teil der Arbeit angesprochenen Möglichkeiten zur Motivation der Schüler auch tatsächlich verwirklichen ließen; sehr viele Aspekte wurden von den Schülern bereitwillig aufgenommen, und es konnten in der dargestellten Art und Weise durchaus positive Auswirkungen der Methode auf die Motivation beobachtet werden. Allerdings gab es - wie bereits in 3.2 angedeutet - auch hier in Abhängigkeit von der Stoffwahl und von individuellen Eigenschaften der Schüler sehr starke Unterschiede hinsichtlich der Qualität und Quantität der Motivation. Diese Unterschiede wurden durch die Auswertung der Schülerfragebögen noch evidenter als im Unterricht. Ich führte die Umfrage durch, nachdem ich die Schule bereits verlassen hatte, so daß die Schülere ohne Vorbehalte auch namentlich ihre Meinung äußern konnten und wollten.





E R G E B N I S S E   D E R   U M F R A G E


(Es waren auch Mehrfachnennungen möglich, so daß die Summe oft 14 übersteigt.)





Fragebogen zum Französischunterricht in der Klasse 9bc (November 1988 - Februar 1989)





1) Ich habe in diesen Stunden mehr gesagt als sonst.


		ja						0	8x


		nein						0	3x


		weiß nicht					0	3x





2) Ich habe in diesen Stunden mehr gelernt als sonst.


		ja						0	1x


		nein						0	6x


		weiß nicht					0	7x





3) Mir hat besser gefallen


		wenn ich selber in der „Lerngruppe“ war,	0	8x


		wenn ich nicht dabei war.			0	6x





4) Wie war es für Dich, selber zu unterrichten?


    Es hat mir Spaß gemacht,


		weil es eine Abwechslung war,		0	7x


		weil ich selber etwas tun konnte,		0	4x


		weil ich zeigen konnte, was ich kann,		0	2x


		den anderen etwas beizubringen,		0	3x


		obwohl es schwierig war.			0	4x


    Es hat mir keinen Spaß gemacht,


		da es zuviel Arbeit war,			0	1x


		weil ich es als Streß empfunden habe,	0	-


		aus anderen Gründen.				0	3x





5) Es hat mir gefallen, wenn Mitschüler unterrichtet haben,


		weil es eine Abwechslung war,			0	7x


		weil ich mehr sagen konnte als sonst			0	2x


		weil ich mehr verstanden habe als sonst,		0	1x


		weil ich sie öfters verbessern konnte,			0	3x


		weil ich weniger Angst hatte als beim Lehrer		0	1x





6) Es hat mir nicht gefallen, wenn Mitschüler unterrichtet haben,


		weil es langsamer ging als sonst,		0	3x


		weil ich weniger verstanden habe als sonst,	0	5x


		weil sie manchmal keine eindeutigen


		Antworten geben konnten,			0	4x


		weil sie mir manchmal leidgetan haben,	0	-


		weil sie mich ermahnen durften.		0	1x





7) Die Gruppenarbeit habe ich als positiv empfunden,


		da die Aufgaben gleichmäßig verteilt wurden,	0	6x


		da wir uns gut verstanden haben,			0	4x


		da es Spaß gemacht hat, miteinander zu arbeiten.	0	6x





8) Die Gruppenarbeit habe ich als negativ empfunden,


		da ich immer mehr arbeiten mußte als die andern,		0	-


		da wir uns nicht gut verstanden haben,			0	-


		da es schwierig war, miteinander zu arbeiten.			0	3x





9) Was hat Dir persönlich an dieser ganzen Unterrichtsreihe am besten gefallen?


	Häufigste Antworten: Gruppenarbeit, Abwechslung, Gute Stoffbeherrschung bei eigener Darbietung





10) Was hat Dir am w enigsten gefallen?


	Unklarheiten im Stoff bei der Präsentation der Mitschüler





11) Sollte diese Unterrichtsmethode fortgeführt werden?


		ja						0	5x


		nein						0	2x


		abwechselnd mit „normalem“ Unterricht	0	7x





12) Verbesserungsvorschläge aus Deiner Sicht:


	Häufigste Antworten: Bessere Vorbereitung, Noten auf Darbietungen





Aus den Antworten geht hervor, daß ein sehr wichtiger Aspekt für die Schüler die Abwechslung durch die Methode an sich war, sowohl wenn sie selber ‘unterrichteten’ als auch, wenn Mitschüler die Stunde leiteten. Das eigene Handeln hatte für die Schüler ebenfalls einen hohen Stellenwert, so geben immerhin acht an, daß sie lieber in der ‘Lehrergruppe’ waren, und vier geben an, daß ihnen der Unterricht Spaß gemacht hat, weil sie selber etwas tun konnten. Diese Angaben bestätigen den hohen Stellenwert der Eigenaktivität für die Motivation und den Lernerfolg der Schüler (PIAGET, GALPERIN). Auffällig ist ferner auch der Unterschied im Verhältnis von „Gefallen“ - „Nicht-Gefallen“ bei eigenem Unterrichten (20 : 4) und einem durch Mitschüler erfolgten Unterricht (14 : 13), was diese These bestätigt. Mindestens genauso wichtig wie die eigene Aktivität war den Schülern das gemeinsame Lernen, die Gruppenarbeit, zu der die wenigstens negativen Stimmen abgegeben wurden (vgl. hierzu 3.2).


Am stärksten bemängelt wurde dagegen, daß die Mitschüler den Stoff oft nicht klar und verständlich genug dargeboten hätten (siehe Frage 10 und Frage 6), worin sich sicherlich das Problem der Grammatikdarbietungen (vgl. 3.2) niederschlägt, aber auch die Tatsache, daß die Zeit für die Durchführung des Versuchs sehr knapp bemessen war, so daß ich in relativ kurzer Zeit doch sehr viel an Flexibilität und kognitiver Leistung von den Schülern verlangt habe. Dieser hohe Anspruch der Methode ist somit nicht unproblematisch. Dies wurde mir durch die Auswertung der Fragebögen bestätigt, in denen bezeichnenderweise jene drei leistungsschwächsten Schüler (Note 5) fast durchwegs negative Urteile abgaben. Die anfänglich beobachtete Motivation bei der Durchführung von Übungen konnte also bei diesen Schülern nicht aufrechterhalten werden! Dies liegt sicherlich zum einen an ihrem Leistungsstand, zum andern wohl auch daran, daß MARTINs Ansatz letztlich intrinsische Motivation voraussetzt (vgl. 3.1), die bei diesen Schülern kaum gegeben sein dürfte. Extrinsische Stimuli seitens des Lehrers scheinen gerade bei solch leistungsschwächeren Schülern einen hohen Stellenwert einzunehmen. So habe ich besonders in der Anfangsphase stark und häufig sachbezogen gelobt, um das Selbstvertrauen der Schüler zu steigern. Ich konnte während der gesamten Unterrichtsreihe feststellen, daß die Schüler trotz ihrer Lehraktivitäten und trotz meines ‘Rückzuges’ letztlich auf den Lehrer fixiert blieben und ihnen Rückmeldungen von ihm sehr wichtig waren. Dies geschah am Anfang verbal, später zumeist nur noch über Blickkontakte.


Es scheint eher ein Problem der Methode von MARTIN zu sein, daß die Möglichkeiten zur direkten Rückmeldung des Lehrers sehr abnehmen. Dies wirkt sich umso gravierender aus, je geringer die intrinsische Motivation, die man realiter nicht bei allen Schülern voraussetzen kann in dem jeweiligen Unterrichtsfach ist. Ein weiteres Ergebnis der Umfrage ist, daß sich drei Schüler (zwei Mädchen und ein Junge) offensichtlich bei der Darbietung des Stoffes recht unwohl gefühlt haben (Frage 10), was ich bei den Mädchen darauf zurückführe, daß beide zu den introvertierten Lernertypen zu zählen sind, während bei den Buben von einer mangelnden sprachlichen Kompetenz auszugehen ist.


Aus diesen Ergebnissen und den in 3.2 mitgeteilten Beobachtungen lassen sich die Auswirkungen der Methode MARTINs auf die Motivation der Schüler in folgender schematischer Übersicht darstellen:





Inwieweit dieses Ergebnis auf andere Klassen übertragbar und in bezug auf MARTINs Methode generalisierbar ist, könnte nur eine Langzeitstudie klären.





4. Abschließende Auseinandersetzung mit MARTINs didaktischem Konzept


Wie die bei der Durchführung der Unterrichtsreihe gewonnenen Ergebnisse zeigen, bietet die Methode Jean-Pol MARTINs sehr viele Vorteile und Möglichkeiten der Motivation. Von den Schülern wurde hier besonders der Aspekt der Abwechslung betont. Ob die motivierende Wirkung bei einer dauernden Anwendung dieses didaktischen Konzepts erhalten werden kann, ist eine andere Frage. Wichtige Voraussetzungen zur Durchführung sind aufgrund meiner Erfahrungen eine geringe Klassenstärke (maximal 20), ein gutes Lehrer-Schüler-Verhältnis, ein mittlerer bis guter Leistungsstand der Klasse, da sonst zuviel Zeit mit Erklärungen und Verbesserungen gebraucht würde, ein gutes Klassenklima, da es sonst leicht zu Spannungen unter den Schülern kommen könnte, und relativ viel Zeit zur Einführung der Methode.


Nach meinen praktischen Erfahrungen sehe ich als ein Problem die starke kognitive Ausrichtung von MARTINs Ansatz an, die gerade bei leistungsschwächeren Schülern zu einer Überforderung führen kann, welche Desorientierung und Frustration zur Folge haben könnte. Das Reflektieren und Kommunizieren über Sprache - der metasprachliche Diskurs also, noch dazu in der Zielsprache - setzt ein hohes Abstraktionsvermögen der Schüler voraus, über das selbst im Gymnasium nicht alle verfügen. Damit hängt auch zusammen, daß nicht alle (vielleicht sogar die wenigsten) Schüler durch das Erlernen einer Fremdsprache, durch die Auseinandersetzung mit dem „System Sprache“ intrinsisch motiviert sind. In der Unterrichtspraxis mußte diese optimistische Prämisse MARTINs doch stark relativiert werden (vgl. 3.3). Daraus erklärt sich auch, daß man den Unterrichtsdiskurs nicht so vorbehaltlos als „authentische Kommunikation“ auffassen kann, wie MARTIN dies tut. Je geringer die intrinsische Motivation eines Schülers zur Durchdringung des „Systems Sprache“ ist, desto weniger authentisch wird die Auseinandersetzung über Verbendungen, Stellungsregeln oder andere sprachliche Probleme für ihn werden. Sicherlich besteht in der Unterrichtssituation ein echtes Interesse, diese Fragen zu klären, doch darf nicht vergessen werden, daß Art und Thema des Gesprächs vom Lehrer vorgeschrieben, daß der Schüler also letztlich keine ‘echten’ Mitteilungsbedürfnisse versprachlicht.


Ebenso wie MARTIN den kognitiven Aspekt der Spracharbeit betont, sieht er den größten Vorteil seiner Optimierungsvorschläge in der Steigerung der sprachlichen Kompetenz der Schüler, in einer größeren Effektivität des Fremdsprachenunterrichts, also letztlich in einer Steigerung der Leistung. Dies läßt sich, zumindest für die mündliche Ausdrucksfähigkeit, auch bestätigen. Die sozialpsychologischen Auswirkungen seiner Methode, die MARTIN zwar erwähnt, die für ihn aber nicht im Zentrum des Interesses stehen, haben sich in dem von mit durchgeführten Versuch als weit wichtiger und evidenter erwiesen. Die beobachtete verbesserte Gruppenkohäsion, das gemeinsame Auftreten der Gruppenmitglieder vor der Klasse, die Hilfe für die Schwächeren, der allgemeine Solidarisierungseffekt haben überaus positiv auf das gesamte Klassenklima gewirkt. Dadurch steht MARTINs Konzept in einem fruchtbaren Spannungsverhältnis zum Schulsystem, das die angesprochenen sozialen Faktoren eher dadurch beeinträchtigt oder gar sanktioniert, so daß letztlich nur die Leistung des einzelnen zählt. Dieser Gesichtspunkt wird von MARTIN allerdings nicht thematisiert. Doch gerade wegen der gruppenpsychologischen Auswirkungen erwies sich die Durchführung der Unterrichtsreihe als Bereicherung im leistungsorientierten Schulalltag. Abschließend läßt sich feststellen, daß die Methode positive Folgen für die Motivation der Schüler hat, allerdings weniger für die eigentliche Leistungsmotivation als für die Motivation zur Zusammenarbeit, und daß sie als wertvolle methodische Abwechslung im Fremdsprachenunterricht sehr wohl zu empfehlen ist.





Verwendete Abkürzungen





L		-	Lehrer


Sch		-	Schüler


L-Sch		-	‘Lehrer-Schüler’


LV		-	Lehrervortrag


UM		-	Unterrichtsmaterial


LI		-	Lerninhalt


LZ		-	Lernziel


LZK		-	Lernzielkontrolle


LSG		-	Lehrer-Schüler-Gespräch


FU		-	Fremdsprachenunterricht


UG		-	Unterrichtsgespräch


CdE		-	Cahier d’exercices
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�   OERTER / MONTADA, S. 417.


�   MARTIN, „Übernahme“, S. 398.


�   HELLER / NICKEL, S. 126.


�   OERTER /MONTADA, S.422.


�   DÖRING: Lehren in der Erwachsenenbildung. Weinheim u. Basel 1983. S. 110.


�   Vgl. MARTIN, Aufbau, S. 15f. Vgl. auch VESTER, S. 40ff und S.121ff. Auf die biochemischen Zusammenhänge wird hier nicht eingegangen.


�   Vgl. VESTER, S. 142f und S. 110ff.


�   Zu den genauen biochemischen Vorgängen vgl. VESTER, S. 74ff.


�   Zum Problem der Definition einer Klasse als Gruppe vgl. HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.473-493 und SJ(LUND.


�   MARTIN, „Übernahme“, S.402. Vgl. auch MARTIN, Aufbau, S. 150. Vgl. ferner MARTINs Hinweise auf verschiedene sozialpsychologische Ansätze in der Fremsprachendidaktik (Aufbau, S.81-86).


�   MARTIN, „Übernahme“, S. 402.


�   Vgl. WEINERT, S.483. Abb. 2c und S.286. (Hier wird von „Allkanal-Netz“ gesprochen).


�   Diese Erkenntnis hat sich bekanntlich die Industrie zunutze gemacht. Gerade in den letzten Jahren hat man immer mehr auf Teamarbeit umgestellt. (Vgl. Volvo, Siemens u.a.).


�   STEINIG, S.36.


�   Ibid., S.37.


�   Vgl. auch die Definition von SCHIEFELE zu „Kognitiver Motivation“. In SCHIEFELE, S.237.


�   MARTIN greift das Problem der Motivation des öfteren auf, ohne es jedoch umfassend darzustellen; z.B. in Aufbau, S. 163 und S. 142. Dabei bezieht er sich auf PORTELE, insbesondere S.56-58.


�   Vgl. hierzu JÖRGER, S.145 und HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.158-169.


�   Vgl. HECKHAUSEN, S.235ff und das Kapitel „Motive und ihre Entstehung“, in: HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.133-168. Vgl. auch die Kritik an HECKHAUSEN, in: PORTELE, Kapitel 7.3.


�   Ausgenommen werden die physiologischen Primärbedürfnisse (Vgl. HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.148) und unbewußte Motive im Sinne Freuds.


�   Vgl. JÖRGER, S.149ff, SCHIEFELE, S.370ff und MASLOW.


�   Vgl. MASLOW; S.33ff.


�   Vgl. SCHIEFELE, S.370ff.


�   Vgl. den Hinweis in HECKHAUSEN, S.620 und HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.579ff.


�   HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.151ff und HECKHAUSEN, S.620ff.


�   HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.149f.


�   Auf die sozialen Anregungsmomente der Aufforderungsituation verweist MARTIN (Aufbau, S.118 und S.122ff). 


�   HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.584.


�   Vgl. JÖRGER, S.148; PORTELE, S.236f; HECKHAUSEN, S.618 und HECKHAUSEN, in: WEINERT, S.583. Diese Problematik wird im Schlußteil nochmals aufgegriffen.


�   STEINIG spricht in diesem Zusammenhang vom Lehrer als „Motivationszampano“. (S.194f).


�   Vgl. MARTIN, Aufbau, S.137f. Auch HECKHAUSEN weist auf das Sozialmotiv nach Identifikation mit einem Erwachsenenvorbild hin. HECKHAUSEN: The anatomy of achievement motivation. New York 1967. S.196ff.


�   Auch seine unveröffentlichten „didaktischen Briefe“, die er interessierten Lehrern auf Wunsch zukommen läßt, sind hier nicht konkret genug.


�   Vgl. hierzu HELLER / ROSEMANN, S.29ff. Zur genaueren Auswertung des Sprachmaterials wurden auch die entsprechenden Unterrichtsstunden auf Tonkassetten aufgenommen.


�   Hier zeigt sich eine Inkonsequenz bei MARTIN, der ja die meisten Lehrbücher, auch Echanges, als behavioristisch kritisiert.


�   Vgl. z.B. seinen Film Aktive Schüler lernen besser.


�   Vgl. MARTIN, Aufbau, S.144f.


�   Siehe Anm. 61.


�   Vgl. MARTIN, Aufbau, S.82f.


�   Vgl. ibid., S.153.
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