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1 Einleitung

Das Unterrichtsfach Franzosisch befindet sich im Wandel. Es hat den Ruf als
»Rotstiftfach” (Nieweler 2006, 10) und viele Absolventinnen haben (iberwiegend
schlechte Erinnerungen an den Franzoésischunterricht. Laut eigener Einschatzung
waren fast alle ,total schlecht in Franzdsisch”, was natirlich schwer zu glauben ist,
aber die Erinnerungen sind in diesem Fall auffallend haufig ins Negative gefarbt. Im
Vergleich zu Englisch als Fremdsprache ist es besonders fiir jene Schilerlnnen, die bis
zur Matura nur vier Jahre Franzosisch lernen, oft viel schwieriger an Interaktionen in
der Fremdsprache Franzosisch teilzunehmen. Haufig hért man von Leuten, die in
Franzosisch maturiert haben und sich zwei Jahre spater nicht trauen in Frankreich im
Restaurant zu bestellen. Es stellt sich nun die Frage, warum das so ist. Gerade unter
diesem Gesichtspunkt ist mindliche Interaktion ein wichtiges Stichwort. Gibt es einen
Zusammenhang zwischen Misserfolgs-Erfahrungen und mindlicher Interaktion? Kann
die gezielte Forderung miindlicher Interaktion zu einer Verdanderung dieses Zustandes
fiilhren? Das Uben von miindlicher Interaktion wird von Lehrerinnen oft als frustrierend
angesehen und durch viel Grammatikunterricht ersetzt. Der Fachdidaktiker Andreas
Nieweler (2006, S.106) meint dazu: ,Der seit vielen Jahren geforderte Primat des
Mindlichen raumt der Teilfertigkeit Sprechen einen prominenten Stellenwert ein,
allerdings ist die Sprechfertigkeit von Franzosischschilern auch nach mehreren Jahren

Unterricht haufig alles andere als zufriedenstellend.”

Deshalb ist es vonnoten die Bedeutung des Franzdsischunterrichts neu zu definieren.
In unserer heutigen globalisierten Gesellschaft kann die Wichtigkeit der europaischen
Mehrsprachigkeit nicht genug betont werden. Fir das gegenseitige Verstehen und ein
friedliches Miteinander ist es laut dem Romanisten Marcus Bar (2009, 11) heute
besonders wesentlich, eine Mehrsprachigkeit - das heift Muttersprache plus

mindestens zwei Fremdsprachen - stark zu férdern.

Laut Carl Rogers lernen Schiilerinnen besonders gut, wenn sie sich der Wichtigkeit des
Lernstoffes bewusst sind. Was einem hingegen wenig relevant erscheint, wird

besonders mihsam erlernt. (Nieweler, 11) Dies steht im direkten Zusammenhang mit



intrinsischer Motivation, das heil’t mit einer Motivation, die nicht von duferem Druck,

sondern von innen kommt.

Den Anstol3 zu diesem Diplomarbeitsthema gaben hauptsachlich die oben genannten
Erfahrungen von Absolventen im Franzdsischunterricht in der Schule sowie der
Vergleich zum zweiten Unterrichtsfach Englisch, das einen groRen Unterschied in der
Gewichtung der Sprechkompetenz im Unterricht aufweist. Deshalb befasst sich diese
Diplomarbeit mit der mindlichen Interaktion im Franzésisch-Unterricht. Es wird
versucht, die Frage zu beantworten, welche Moglichkeiten es fir eine/n Lehrer/in gibt,
miundliche Interaktion im Fremdsprachen- und konkret im Franzdsisch-Unterricht zu
fordern. Des Weiteren soll erforscht werden, welche Strategien tatsachlich
angewendet werden, um miundliche Interaktion in der Fremdsprache zu férdern und

welche Reaktionen diese Strategien bei den Schilern hervorrufen.
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2 Forschungsdesign

Um die Forschungsfrage nach erfolgreichen Strategien zur Forderung miindlicher
Interaktion beantworten zu konnen, werden sowohl schon vorhandene Studien und
Theorien von Sprachlehrforschern herangezogen als auch ein empirischer Teil in Form
von Unterrichtsbeobachtungen durchgefiinrt. Dieser Forschungsansatz st
lernerbezogen, empirisch und interdisziplinar/integrativ. Aufgestellte Hypothesen in
der Sprachlehrforschung ergeben sich aus dem Wirklichkeitsbereich selbst, denn
Theorien aus anderen Disziplinen (wie zum Beispiel aus der Linguistik oder der
Psychologie) sind nicht automatisch anwendbar. Viele methodische Ansdtze und
Perspektiven aus Linguistik, Soziologie, Didaktik, Psychologie etc. haben zwar einen
groRen Stellenwert in der und eine Auswirkung auf die Sprachlehrforschung. Trotzdem
kann Sprachlehrforschung nicht als eine Summe der genannten Disziplinen verstanden
werden. Die Sprachlehrforschung ist auf eine empirische Vorgehensweise angewiesen:
Annahmen und Theorien basieren auf Erfahrungen und Beobachtungen aus der
Unterrichtsrealitat, deshalb wurde die Methode der Unterrichtsbeobachtung gewahlt.

(Edmondson, House 2006: 30)

Zuerst ist es notwendig, den Begriff der miindlichen Interaktion zu definieren (Kapitel
3). Als nachsten Schritt ist es sinnvoll, sich mit der Entwicklung der Methodik im
Fremdsprachenunterricht auseinanderzusetzen(Kapitel 4). Es ist zu untersuchen, wie
sich die Bedeutung der mindlichen Interaktion im Fremdsprachenunterricht im Laufe
der Zeit verandert hat und warum. In einem weiteren Kapitel soll erlautert werden,
wie mindliche Interaktion heute gewichtet ist, das heil}t, welche Rolle sie im heutigen
Franzdsischunterricht spielt (Kapitel 5). Dazu werden der Osterreichische Lehrplan fiir
die erste und zweite lebende Fremdsprache fir die AHS Oberstufe® und der
Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), der heute einen

groRen Einfluss auf den Unterricht hat, untersucht. Im empirischen Teil (Kapitel 6) soll

1 N . . .
Im gesamten Dokument ist, wenn vom ,Lehrplan” gesprochen wird, dieser gemeint.
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beobachtet werden, welchen Platz miindliche Interaktion im Unterricht in
verschiedenen Klassen im 3.Lernjahr in der AHS einnimmt. Es stellt sich die Frage, ob
die in der Theorie abgeleiteten Annahmen durch die Unterrichtsbeobachtungen
bestatigt oder widerlegt werden. Es ist auch nicht ausgeschlossen und sogar
winschenswert, dass die Beobachtung zu einer Aufstellung neuer Hypothesen fiihren
kann. Daher wird mit einem teilstrukturierten Beobachtungsbogen mit offenen
Elementen gearbeitet. Die Beobachtung soll zwar zielgerichtet und fokussiert sein, es
soll aber auch Raum fiir interessante Vorkommnisse bleiben, die nicht genau ins
Schema passen. Es soll der Frage nachgegangen werden, welche Strategien zur
Forderung mindlicher Interaktion im Unterricht angewendet werden und ob diese
erfolgreich sind. Um diese umfangreiche Frage zu beantworten, werden mehrere
Unterfragen gestellt. Zum Beispiel soll beobachtet werden, wie sich die
Schilersprechzeit zur Lehrersprechzeit verhdlt und wie Rederechte im Unterricht
verteilt werden, welche Sozialformen vorherrschend sind und wie miindliche
Interaktion korrigiert wird. Der vollstandige Beobachtungsbogen ist im Anhang zu
finden. Die theoretischen Hintergriinde zu den einzelnen Beobachtungspunkten
werden im Kapitel 6.2 erldutert. AnschlieBend werden die Ergebnisse der

Beobachtungen beschrieben (6.3) und interpretiert (6.4).

Im letzten Kapitel der Arbeit (Kapitel 7) werden allgemeine Schlussfolgerungen aus
dem theoretischen sowie aus dem empirischen Teil gezogen und die wichtigsten
Forschungserkenntnisse in zehn Haupthypothesen zur Forderung mindlicher

Interaktion zusammengefasst.
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3 Definition: Miindliche Interaktion

Bevor darauf eingegangen wird, welche Strategien angewendet werden kénnen, um
miundliche Interaktion im Fremdsprachenunterricht zu férdern, ist es unumganglich zu
definieren, was im gegenwartigen fremdsprachendidaktischen Diskurs und folglich in
dieser Arbeit unter mindlicher Interaktion verstanden wird. Generell bezeichnet
Interaktion laut Langenscheidt eine ,wechselseitige Beziehung, aufeinander bezogenes

“2_ Der Begriff kommt aus dem Lateinischen und

Handeln, gegenseitige Beeinflussung
setzt sich aus den Wortern inter — (da)zwischen und actio — Handlung, Tdtigkeit
zusammen. Interaktion bezeichnet also ein zwischenmenschliches Handeln durch
Sprechen ebenso wie durch non-verbale Mittel. Interaktion ist eng mit dem Begriff
Kommunikation verbunden, haufig werden die beiden Begriffe sogar synonym
verstanden. In dieser Arbeit wird Kommunikation als intendierter und zielgerichteter
Austausch verstanden, wahrend Interaktion nicht mit Intention verbunden sein muss.
(Bausch 2003, 242) Mindliche Interaktion ist eine offene Form von Interaktion, die
man beobachten kann, wahrend schriftliche Interaktion (Lesen, Schreiben) verdeckt ist,
das heildt sie kann nicht beobachtet werden. Ebenso ist das Horen nicht von aufen
beobachtbar, wobei ein Horer auch indirekt in die Interaktion eingebunden ist, selbst
wenn er nicht zurlickspricht. Im gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir

Sprachen  werden  mindliche Interaktion und lhre Bedeutung im

Fremdsprachenunterricht wie folgt beschrieben:

Bei der miindlichen Interaktion handeln Sprachverwendende abwechselnd
als Sprechende und Hérende mit einem oder mehreren Gesprachspartnern,
um durch das Aushandeln von Bedeutung auf der Basis des Prinzips der
Kooperation das Gesprach gemeinsam entstehen zu lassen.

Wahrend einer Interaktion werden stindig Rezeptions- und
Produktionsstrategien verwendet. Ferner gibt es Klassen von kognitiven
und kooperativen Strategien (auch Diskurs- oder Kooperationsstrategien
genannt), die die Kooperation und Interaktion steuern, wie etwa
'Sprecherwechsel’, 'sich auf ein Thema einigen und darauf, wie man sich

2 Langenscheidt Fremdworterbuch Online-Ausgabe, abgerufen am 29.04.2010
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ihm nahert', 'Losungen vorschlagen und evaluieren', 'rekapitulieren und
den erreichten Gesprachsstand zusammenfassen', 'in einem Konflikt
vermitteln' usw. (Europarat 2001, Abschnitt 4.4.3.1.)

In diesem Auszug wird schon deutlich, dass es eine Reihe von Strategien braucht um

erfolgreich interagieren und kommunizieren zu kénnen.

Mittlerweile wird im Lehrplan fiir Lebende Fremdsprachen nicht mehr nur von vier

Fertigkeitsbereichen(Lesen, Horen, Schreiben, Sprechen) gesprochen. Die frihere

Sprechkompetenz wird namlich in zwei Bereiche aufgeteilt: an Gesprachen teilnehmen

und zusammenhangendes Sprechen. Es wird also nicht nur die monologisch produktive

Kompetenz erfordert, sondern auch die dialogische, kommunikative und interaktive

Kompetenz.

Nieweler (2006, 55) zahlt funf Gruppierungen von Schlisselqualifikationen auf, wozu

er auch die kommunikative Kompetenz zahlt:

14

kognitive Kompetenzen, Denken in Zusammenhangen, logisches und
abstraktes, konzeptuelles Denken, Transferfahigkeit, Problemlosefadhigkeit,

Verbindung zwischen Theorie und Praxis

kommunikative Kompetenz, schriftliche und miindliche Ausdrucksfihigkeit,
Prasentationstechniken, Diskussionsfahigkeit, zielgruppengerichtete

Kommunikation, interkulturelle Kompetenz

soziale Kompetenzen, Konflikt- und Kritikfahigkeit, Fahigkeit, sich in andere

hineinzuversetzen, Durchsetzungsvermaogen

Selbstkompetenz, Selbststandigkeit, Kreativitat, Initiative, Mobilitat,
Leistungsbereitschaft, Verantwortungsbereitschaft, Ausdauer, Zuverldssigkeit,

Fahigkeit zur Selbsteinschatzung, ethisches Urteilsvermdgen

allgemeines Basiswissen, Allgemeinbildung, Lern- und Arbeitstechniken, EDV-

Kenntnisse, wirtschaftliches und juristisches Grundwissen, Fremdsprachen.



Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fir Sprachen werden die
Kompetenzen des Sprachverwenders und des Sprachlernenden noch viel ausfiihrlicher
beschrieben. (Europarat 2001, Abschnitt 5) Sie werden in allgemeine Kompetenzen
und kommunikative Sprachkompetenzen aufgeteilt, wobei die flr diese Arbeit
besonders relevanten kommunikativen Sprachkompetenzen nochmals in Linguistische,
Soziolinguistische und Pragmatische Kompetenzen unterteilt werden. Es sind also eine
Reihe von Kompetenzen zu erwerben, um erfolgreiche Kommunikation zu
gewadhrleisten: grammatische, lexikalische, semantische und phonologische
Kompetenzen (linguistische Kompetenzen) gehdren wohl zu den offensichtlichen
Kompetenzen, um in einer Fremdsprache kommunizieren zu kénnen. (Europarat 2001,
Abschnitt 5.2.1) Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen weist aber ebenso auf
die Bedeutung der sozialen Dimension der Sprache hin (hierzu zdhlt das Bewusstsein
Uber Sprachregister, Hoflichkeitskonventionen etc.). (Europarat 2001, Abschnitt 5.2.2)
Zugleich soll Sprachlernenden bewusst sein, wie Mitteilungen organisiert, strukturiert
und arrangiert sind, dass Mitteilungen eine kommunikative Funktion erfiillen und nach
interaktionalen und transaktionalen Schemata angeordnet sind (pragmatische

Kompetenzen). (Europarat 2001, Abschnitt 5.2.3)
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4 Miindliche Interaktion und ihre Rolle im Laufe der Geschichte

der Fremdsprachenlehrmethoden

Im vorliegenden Kapitel soll aufgezeigt werden, wie im Laufe der Zeit ein
Paradigmenwechsel in Bezug auf die Miindlichkeit in der Fremdsprachenmethodik
vollzogen wurde. Daflr gilt es die verschiedenen Stromungen im Einzelnen zu erklaren,
wobei hauptsachlich auf die Bedeutung der miindlichen Interaktion in den jeweiligen
Methoden eingegangen wird. Um den begrifflich unscharfen Begriff Methode

einzugrenzen, definiert ihn Christiane Facke (2010, 32) folgendermaRen:

Methode meint die Gesamtheit der Lehr-Lern-Verfahren, die den
Franzosischunterricht  strukturieren und gestalten. Dazu gehdren
Schwerpunktsetzungen im Blick auf bestimmte Inhalte, Vorgehensweisen,
Medien, Zielsetzungen oder Spracherwerbstheorien.

Lange Zeit sind Fremdsprachendidaktiker im englischen, deutschen und franzésischen
Sprachraum aneinander vorbeigelaufen, auch wenn sich die grundsatzlichen Prinzipien
ofters Uberschnitten haben. In letzter Zeit findet, unter anderem auch durch das
Bemihen des Europarates, mehr Austausch statt. Die Anzahl der
Fremdsprachenmethoden, die im letzten Jahrhundert entwickelt wurden ist sehr grol3,
wobei manche davon nur sehr kurz im Gesprach waren und keine oder wenig
nachhaltige Bedeutung haben. In den folgenden Unterkapiteln werden die
bedeutendsten Strémungen und Methoden fur die franzésischen

Fremdsprachendidaktik angefiihrt.

4.1 Die Grammatik-Ubersetzungsmethode

Die wohl erste bekannte Methode zum Lehren von Fremdsprachen war die
Grammatik-Ubersetzungs-Methode, bei der Vokabeln und grammatikalische Regeln
gelehrt werden, um anschlieBRend fremdsprachliche Texte in die Muttersprache
Ubersetzen zu konnen. Bis Anfang des 20. Jahrhunderts war diese Methode im
Fremdsprachenunterricht vorherrschend, heute findet sie nur mehr im

Lateinunterricht Anwendung. In dieser Methode spielt mindliche Interaktion keine
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wichtige Rolle. Es herrschte damals ein allgemeiner Konsens dariber, dass das
Erlernen von Grammatikregeln die Konzentrations- und Denkfahigkeit der Lernenden
bestmoglich fordert, schliefllich hat sich dieses Konzept bei der Lehre den toten
Fremdsprachen Altgriechisch und Latein bewahrt. Ein haufig eingesetztes Werk zu
Zeiten der Grammatik-Ubersetzungsmethode war das ,Lehrbuch der franzdsischen
Sprache” von Carl Ploetz, das nur nach grammatikalischen Lernzielen (und nicht wie
heute nach thematischen Kapiteln) gegliedert war. Zu der Zeit wurde Franzésisch an
hoheren Schulen von Lateinlehrerinnen unterrichtet: Grammatikpunkte wurden
anhand von Beispielsitzen und Regeln erklart, dann wurden inhaltlich
unzusammenhdngende Satze aus dem Franzésischen und ins Franzdsische Ubersetzt.

(Nieweler 2006, 38)

Heutzutage gilt diese Methode aus offensichtlichen Griinden nicht als geeignet fiir den
Erwerb von lebenden Fremdsprachen: Die Miindlichkeit, der heute sehr viel

Bedeutung beigemessen wird, wurde vollig auRer Acht gelassen.

4.2 Die direkte Methode

Die direkte Methode stellt, im starken Gegensatz zu der GU-Methode, das Sprechen
und Horen in den Vordergrund, wahrend die allgemeinen Regeln der Grammatik
anhand von Einzelbeispielen schlussfolgernd erlautert werden. In den 1880ern bildete
die direkte Methode das genaue Gegenstiick zur Grammatik-Ubersetzungs-Methode.
Nun wurde gar nicht mehr UGbersetzt, sondern nur mehr in der Fremdsprache
unterrichtet. Man beschrankte sich auf alltaglichen Wortschatz und es wurde mithilfe
von Frage-Antwort Zyklen zwischen Lehrer und Schiiler gelernt. Vokabeln wurden
anhand von Objekten, Bildern oder mithilfe von Assoziation gelehrt. Auf korrekte
Aussprache wurde groBer Wert gelegt. Es sollten keine Verbindungen zur
Muttersprache hergestellt werden, stattdessen sollte eine neues Wort in der
Fremdsprache direkt mit dem Inhalt verbunden werden, den es beschreibt. So sollte

der natirliche Spracherwerb imitiert werden. (Richards&Rodgers 2001, 12)
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Miindliche Interaktion spielte also im Vergleich zur Grammatik-Ubersetzungs-Methode
eine weitaus groRere Rolle. Die direkte Methode war jedoch nicht sehr weit verbreitet.
Erst in den 1960er Jahren gewann das Einsprachigkeitsprinzip wieder an Bedeutung,
wobei den Didaktikern mittlerweile bewusst war, dass das ausschlieRliche Sprechen in
der Fremdsprache nicht nur Vorteile hat, sondern auch Missverstandnisse erzeugen
kann. Deshalb wurde in den 1980er Jahren das Konzept der ,aufgeklarten
Einsprachigkeit” entwickelt, das die Anwendung der Muttersprache in gewissen

Situationen wieder ,erlaubte”. (Nieweler 2006, 38)

4.3 Die audiolinguale Methode

In den 1940ern und 50ern entstand in Amerika die audiolinguale Methode. In
Sprachlabors wurden neue Medien, wie Tonbdnder und Videobander, fiir den
Fremdsprachenunterricht genutzt. Mithilfe von Tonbandern waren Repetition und das
Drillen von Phrasen die Haupttechniken zum Fremdsprachenwerb. Es wurde durch
Analogienbildung, Héren und Imitieren, Uben und Exemplifizieren und durch das
Integrieren von Landeskunde versucht, die Fremdsprache zu erlernen. Diese Methode
basiert auf der behavioristischen Sprachtheorie: Modell-Dialoge sind Reiz-Reaktions-
Ketten und das wiederholte Horen dieser (pattern drill) soll zum Lernerfolg fiihren.
(Nieweler 2006, 40) Obwohl diese Methode groRen Wert auf die Miindlichkeit und auf
das Horen legte, stand miindliche Interaktion nicht im Vordergrund. Selbst wenn das
Erlernen von alltdglichen Phrasen und der Fokus auf korrekte Aussprache wichtig fiir
die miindliche Interaktion sind, bleiben wichtige Interaktionsstrategien unbeachtet, die
gebraucht werden, um in authentischen Gesprichen adiquat auf AuRerungen zu

reagieren.

Diese Methode eignet sich zwar sehr fiir das Uben der Aussprache und auch fiir das
Einstudieren von fiir den Alltag wichtigen Phrasen und Dialogen, stellt aber keine
vollkommene Methode fiir den Fremdsprachenunterricht dar, weil eigenstandige
Produktion sowie die Verbindung mit dem Schriftlichen zu sehr aulRer Acht gelassen

wurden. AuBerdem sind die Unterrichtsabldaufe sehr mechanisch und einfiltig, was zu
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einer ,kreativen Abstumpfung” sowohl der Schiiler als auch der Lehrer flihren kann.

(Nieweler 2006, 41)

Christian Puren (2002, 19) formuliert sehr pointiert, dass es aus heutiger Sicht nicht
mehr nachvollziehbar sei, dass die Vertreter der audiolingualen Methode der Ansicht
waren, es sei sinnvoll, die durch Pawlows Experimente mit Hunden gewonnenen
Erkenntnissen auf Schiilerinnen zu (ibertragen. Hierzu ein Zitat von Jean Guenot,

einem dieser Vertreter:

Dans notre conditionnement audio-visuel, I'éléve entend la phrase anglaise
tandis que I'image correspondante est présentée simultanément, comme
la lumiére rouge pour le chien de Pavlov. Peu a peu, I'éléve s’habitue a
répéter uniqguement en présence de l'image (J.Guenot, 1964 zitiert nach
Puren 2002 : 19)

Ebenso meint Puren (2002), dass es unmoglich zu verstehen sei, warum sie glauben
konnten, dass sich eine wirkliche Beziehung zwischen Schiiler und Tonband entwickeln
konnte. Das hat wohl so auch kein Vertreter der audiolingualen Methode geglaubt,
Tatsache ist jedoch, dass dem Beziehungsaspekt und der Interaktion zwischen zwei
oder mehreren Lernenden zu wenig Bedeutung zugesprochen wurde, woran die

Methode wohl auch gescheitert ist.

Facke (2010, 42) bemerkt, dass allein schon in der Bezeichnung Sprachl/abor ein
Hinweis auf die Fehler der Methode liege. Bei Schiilerinnen lasst sich eben nicht durch
bloRe Berechnung der gewiinschte Lernerfolg erzielen, so wie das beim
Zusammenschitten zweier Chemikalien moglich ist. Nichtsdestoweniger haben
manche Grundsdtze der audiolinguale Methode auch eine gewisse Berechtigung aus
sprachwissenschaftlicher Sicht, wenn man bericksichtigt, dass sie aufbauend auf den
Strukturalismus nach Ferdinand de Saussure entwickelt wurden. So ist die direkte
Verbindung von Wort und Bild (von signifiant und signifié) oft sinnvoller als die
Verbindung von Wort in der Muttersprache und Wort in der Fremdsprache. Auch
heute ist man noch der Ansicht, dass eine Einbeziehung von modernen Medien (wenn
auch nicht mehr das Tonbandgerat, sondern das Internet, die DVD oder die CD) den

Unterricht spannender und zielflihrender gestalten kénnen.
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4.4 Die audiovisuelle Methode

Die audiovisuelle Methode wird haufig mit der audiolingualen Methode in Verbindung
gebracht, da sie gewisse Ahnlichkeiten aufzeigt. Sie ist in den 1950ern in Frankreich
entstanden und geht aus einer holistischen Sprachtheorie hervor. Ebenso wie in der
audiolingualen Methode wird im Sprachlabor gelernt. Mithilfe von simultaner
Prasentation von Lauten und Bildern wird versucht, die Lernenden auf die Verbindung
zwischen Grammatik, Semantik und situativer Angemessenheit zu konditionieren,
wobei auf eine natirliche Reihenfolge der Prasentation Wert gelegt wird. Die
sogenannten Ton-Bildreihen sollen vor allem den situativen Kontext von Sprechakten
hervorheben. Dabei sind Mimik und Gestik von groRer Bedeutung. Ebenso wie bei der
audiolingualen Methode ist hier zu kritisieren, dass eigenstandige Kommunikation und

Interaktion weitgehend unberticksichtigt bleiben. (Nieweler 2006, 40f)

4.5 Der kognitive Ansatz

Der kognitive Ansatz wird als eine Reaktion auf die audiovisuelle und die audiolinguale
Methode gesehen. Er legt seinen Schwerpunkt auf die Schilerlnnen und ihren
Lernprozess, indem er aus vorgegebenen (Grammatik-) Regeln durch kreatives und
problemlésendes Lernen Einzelerkenntnisse gewinnt. Die Lernenden sollen, ausgehend
vom Regelsystem ihrer Muttersprache, die Systematik der Fremdsprache herleiten.

Der/die Lehrerln agiert hier als , Hilfestellerin®. (Edmondson&House 2006, 119)

Die kognitive Wende hat die Erkenntnis mit sich gebracht, dass es wichtig ist,
Lernenden ein authentisches Selbstbild und die Werkzeuge zur Selbstreflexion zu
liefern. Ebenso sollen Techniken und Strategien (Lernen lernen) vermittelt werden, um
die Schiilerlnnen zu autonomen Lernenden zu machen. So stehen nicht mehr die

Lehrenden, sondern die Lernenden selbst im Mittelpunkt. (Ficke 2010, 55)
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4.6 Der Natural Approach

In enger Verbindung mit der direkten Methode steht die 1983 von Tracy Terrell und
Stephen Krashen entwickelte ,Natilirliche Methode” (The Natural Approach). Im
Natural Approach wendete man sich allerdings von Lehrermonologen, direkter
Wiederholung in der Fremdsprache und Frage-Antwort Zyklen ab. Auch Fehlerfreiheit
war nicht mehr von so groRer Bedeutung wie in der direkten Methode. Stattdessen
wurde mehr Wert auf das allgemeine Verstehen und Verstandenwerden gelegt.

(Richards&Rodgers 2001, 179)

Eine wichtige Annahme von Krashen, die ihn zum Natural Approach gebracht hat, ist
die, dass Spracherwerb (ein unbewusster, auf Verstandnis konzentrierter Lernprozess)
die natirliche Art zu lernen ist, aber dass Lernen (das bewusste Entwickeln von Regeln
Uber Sprache) nicht zum Erwerb fliihren kann. Nur wenn geniigend Zeit gegeben ist und
die Lernenden die betreffenden Regeln (welche so einfach und klar wie moglich
gestaltet sein sollten) gelernt haben, ist Formenkorrektheit gefordert (Monitor
Hypothesis). Die Natural Order Hypothesis besagt, dass der Erwerb von Grammatik in
der Muttersprache in einer natlrlichen und vorhersehbaren Reihenfolge passiert.
Bestimmte grammatikalische Strukturen werden friiher erworben als andere. Eine
dhnliche Reihenfolge wurde auch im Zweitsprachenerwerb gefunden. Im
Fremdsprachenunterricht ist in Krashens Augen Kommunikation und Bedeutung
wesentlich und Lexik bezeichnete er als das Allerwichtigste im Fremdsprachenerwerb.
Aullerdem stellte er die Hypothese (The Input Hypothesis) auf , dass Lernende am
meisten profitieren, wenn sie immer Sprache ausgesetzt sind, die ein wenig tiber ihrem
aktuellen Niveau liegt (Krashen illustriert das so: I+1; | steht fur das aktuelle
Sprachkompetenzniveau des/der Lernenden, 1+1 steht fur das direkt darauffolgende
Level) Solange eine ausreichende Menge an authentischen Materialien und Sprache
angeboten wird, die von den Lernenden durch den gegebenen Kontext verstanden
werden kann, ist |+1 automatisch gegeben. Selbstverstdandlich ist es trotzdem
schwierig, besonders in heterogenen Klassen, die Materialien so fein auf die
Lernenden abzustimmen. Eine letzte Haupthypothese Krashens ist die Affective Filter

Hypothesis. Diese besagt, dass der emotionale Zustand von Lernenden deren Erfolg im
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Fremdsprachenerwerb merklich beeinflusst. Die Hauptkomponenten sind Motivation,
Selbstbewusstsein  und Angst. Hat ein Schiller eine groRe Motivation, viel
Selbstbewusstsein und wenig Beklemmungen oder Angst vorm Unterricht, sind die
Ausgangsbedingen erfolgsversprechender als wenn das Gegenteil der Fall ware.

(Richards&Rodgers 2001, 181ff)

Aus diesen Hypothesen heraus kommt Krashen zu folgenden Strategien fir die

Fremdsprachenlehre (Richards&Rodgers 2001, 183):
1. Es soll soviel verstandlicher Input wie moglich geboten werden.

2. Um das Verstandnis zu erleichtern sind visuelle Mittel und ein weites Spektrum

an Vokabular hilfreich.

3. Der Unterricht sollte auf das Schreiben und Lesen konzentriert sein, denn das

Sprechen wird sich von selbst entwickeln

4. Um eine entspannte Atmosphare in der Klasse zu gewahrleisten, sollten Inhalte
interessant fiir die Lernenden sein und sinnvolle Kommunikation wichtiger sein

als grammatikalische Exaktheit.

Krashens und Terrells Methode wurde sowohl hochgelobt als auch heftig kritisiert. Die
starke Polarisierung von Lernen und Erwerben wurde einerseits angezweifelt und
aullerdem als wenig sinnvoll erachtet. Ebenso wird die Monitor-Hypothese in Frage
gestellt. So meint Kevin R. Gregg (1984), dass Regelwissen nicht nur zur Uberpriifung
sprachlicher AuBerungen diene, sondern sehr wohl beim Verstindnis von miindlichen

AuRerungen behilflich sei. (Decke-Cornill&Kiister 2010, 28)

Zusammenfassend muss aber gesagt werden, dass der Natural Approach hinsichtlich
der Forderung mindlicher Interaktion wichtige Grundsatze hervorgebracht hat: die
weniger strenge Gewichtung von formalen Fehlern, die Affective Filter Hypothesis, die
Input Hypothethis und die Bedeutung von visuellen Materialien sind auch heute noch

anerkannt.
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4.7 Kommunikative Methoden

Wie der Name schon sagt, erkennen die Kommunikativen Methoden (beziehungsweise
Ansatze) die Notwendigkeit, Schilerlnnen beim Erlernen einer Fremdsprache
kommunikative und interaktive Kompetenzen zu vermitteln. Der Fokus liegt auf der
natirlichen, zweckgebundenen Verwendung der Zielsprache zwischen den

Schilerinnen, die als korrespondierende Mitspielerlnnen agieren sollen.

In der kommunikativen Didaktik ist die situative Angemessenheit der Wortwahl (das
Register) bedeutender als die korrekte Anwendung grammatikalischer Strukturen oder
Syntax. Fehler in Orthographie oder Grammatik stellen namlich selten ein wahres
Hindernis in der Kommunikation dar, wahrend die falsche Wortwahl in einem
bestimmten situativen Kontext sehr wohl zu Missverstdandnissen fiihren kann. Es gilt
die Lernenden darauf hinzuweisen, dass im Gesprach mit einer Vorgesetzten ein
anderes Sprachregister zu wahlen ist als zum Beispiel mit einem Jugendlichen gleichen
Alters. Die kommunikative Didaktik, die sich seit den 1970er Jahren entwickelt hat, ist
auch heute noch von grofRer Bedeutung und findet im modernen Franzésischunterricht

Anwendung. (Facke 2010, 43)

Die von den amerikanischen Linguisten John Langshaw Austin und John Searle
entwickelte speech act theory — Sprechakttheorie — trug ebenfalls stark zum auch
heute noch angewendeten Aufbau von Franzosisch Lektionen bei. Die pragmatische
Prasentation von Phrasen und Vokabeln nach Sprechakten, wie etwa jemanden um
etwas bitten, jemanden (iberzeugen oder sich entschuldigen, ist deshalb sinnvoll, weil
sie sich an reellen Situationen orientiert, mit denen Sprachenlernende definitiv haufig
konfrontiert sind. Jedoch ist es fiir Schilerinnen oft schwierig zu erkennen, dass eine
bestimmte Sprechabsicht haufig mit verschiedenen Redemitteln erfillt werden kann.

(Nieweler 2006, 41f & 168)

Die neo-kommunikative Methode (MeiRner&Reinfried 2001, 1-17) ist nicht eine ,fest
umrissene oder gar geschlossene Methodenkonzeption”, sondern eher eine
Zusammenfihrung von mehreren modernen Konzepten flr den

Fremdsprachenunterricht. Facheribergreifendes Lernen (content and language
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integrated learning — CLIL), die steigende Bedeutung von Bi- und Plurilingualismus,
Projektunterricht, Prozessorientierung, Kommunikationsstrategien, Lernstrategien,
Lernerorientierung, Individualisierung, autonomes Lernen, Lernstilforschung sind hier
nur einige Schlagworter. AulRerdem hat die neokommunikative Methode erstmals
postuliert die verschiedenen Fertigkeitsbereiche gleichwertig zu behandeln. Der/die
Lehrende agiert als Coach und Berater wahrend die Lernenden als Partner und

Mitspieler angesehen werden.

4.8 Eclectisme

Infolge der Entstehung einer Methodenvielfalt in der Fremdsprachendidaktik hat sich
der Gedanke des Eklektizismus in der Fremdsprachendidaktik entwickelt. Dieser Begriff
beschreibt das Vermischen von verschiedenen Ansdtzen und Methoden im
Fremdsprachenunterricht und wird auch Methodenpluralismus genannt. Ein
»methodologisch-eklektischer” Lehrer kann sich so aus den verschiedenen Stromungen
»,die Rosinen herauspicken” und eine pluralistische Mischform von Methoden

anwenden.

Dem geht die Annahme voraus, dass jede Methode sowohl Wahrheiten als auch Fehler
birgt. Folglich ndhert man sich der idealen Methode an, indem man sich die
erfolgreichen Elemente aus schon vorhandenen Methoden heraussucht und zu einem

neuen eklektischen Ansatz zusammenfiihrt. (Puren 2002, 3)
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5 Die Rolle miindlicher Interaktion heute

Dieser Abschnitt ist, nach dem Uberblick tiber die Fremdsprachendidaktik in den
letzten Jahrhunderten, ein Schwenk in die Gegenwart. Wie schon in der Einleitung
erwahnt wurde, befindet sich das Unterrichtsfach Franzosisch im Wandel. Es werden
nun verschiedene Dokumente untersucht, die im heutigen Fremdsprachenunterricht
von groBer Bedeutung sind, um herauszufinden, welche Faktoren im heutigen
Fremdsprachenunterricht als wichtig erachtet werden. Zuerst werden die im Lehrplan
vorkommenden Empfehlungen sowie die Anforderungen nach Kompetenzniveaus, in
Bezug auf den GERS, fiir die Kurzform Franzésisch (4 Jahre) in der AHS aufgelistet.
AnschlieBend werden der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fir Sprachen
(GERS) kurz beschrieben und die wichtigsten darin vorkommenden Strategien zur
Forderung mindlicher Interaktion herausgearbeitet. Zuletzt wird das Europdische
Portfolio fiir Sprachenlehrende in Ausbildung nach den Empfehlungen beziglich der

Forderung mindlicher Interaktion erforscht.
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5.1 Lehrplan:

Der Lehrplan fiir die ersten und zweiten Lebenden Fremdsprachen fir die AHS-
Oberstufe ist in drei Hauptabschnitte aufgeteilt: Bildungs- und Lehraufgabe,
Didaktische Grundsatze und Lehrstoff. In den folgenden drei Kapiteln werden Teile aus
jedem Abschnitt prasentiert und ihre Bedeutung fiir die Forderung mindlicher

Interaktion kommentiert.

5.1.1 Bildungs- und Lehraufgabe

Im ersten Abschnitt werden die Kompetenzen angefiihrt, die fiir den Erwerb von
Fremdsprachen unerlasslich sind und deshalb gelehrt werden sollen. Alle drei dieser
Teilkompetenzen sind forderlich fiir mindliche Interaktion und erkennen die

Bedeutung miindlicher Interaktionskompetenzen in der heutigen Welt an:

e Handlungsorientierte Fremdsprachenkompetenz:

»Ziel des Fremdsprachenunterrichts der Oberstufe ist es, die Schilerinnen
und Schiler zu befdhigen, in der jeweiligen Fremdsprache grundlegende
kommunikative Anforderungen des gesellschaftlichen Lebens zu erfiillen
und sich in den Fertigkeitsbereichen Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben in
einer breiten Palette von privaten, beruflichen und offentlichen
Situationen sprachlich und kulturell angemessen zu verhalten. Dariber
hinaus kommt dem Fremdsprachenunterricht die Aufgabe zu, einen
wesentlichen Beitrag zur Entwicklung dynamischer Fahigkeiten
(Sachkompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz, methodische
Kompetenz u. a.) zu leisten.” (Lehrplan 2004, 1)

e Interkulturelle Kompetenz:

,Durch interkulturelle Themenstellungen ist die Sensibilisierung der
Schiilerinnen und Schiiler fiir die Sprachenvielfalt Europas und der Welt zu
verstarken, Aufgeschlossenheit gegeniiber Nachbarsprachen - bzw.
gegenlber  Sprachen von autochthonen Minderheiten und
Arbeitsmigrantinnen und -migranten des eigenen Landes — zu férdern und
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insgesamt das Verstandnis fir andere Kulturen und Lebensweisen zu
vertiefen. Die vorurteilsfreie Beleuchtung kultureller Stereotypen und
Klischees, die bewusste Wahrnehmung von Gemeinsamkeiten und
Verschiedenheiten sowie die kritische Auseinandersetzung mit eigenen
Erfahrungen bzw. mit Osterreichischen Gegebenheiten sind dabei
anzustreben.” (Lehrplan 2004, 1)

e Kompetenz zum lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernen:

,Der Fremdsprachenunterricht hat die Aufgabe, den Schiilerinnen und
Schiilern ein breites Spektrum an Sprachlernstrategien flir den weiteren
selbststandigen Spracherwerb im Sinne des lebensbegleitenden
autonomen  Sprachenlernens zu erschlieBen. Maoglichkeiten  zur
Selbstevaluation sind dabei besonders zu berticksichtigen.” (Lehrplan 2004,
1)

Zur Zeit ist es ein Hauptziel der Fremdsprachendidaktik, die Schiilerinnen zu
autonomen, selbstreflexiven Lernenden auszubilden. Es wird davon ausgegangen, dass
selbstdirigiertes, individuelles Lernen eine wichtige Schliisselkompetenz ist, die am
ehesten zum Erfolg flihrt. Das bedeutet, dass die Schiilerinnen selbststandig feststellen
konnen sollten, wo ihre Schwéachen liegen und welche Strategien sie anwenden
kénnen, um diese zu beseitigen. Dieses Konzept bezeichnet man als Lernbewusstheit,
die man als Komplementierung der Sprachbewusstheit (language awareness) sehen
kann (Nieweler 2006, 19). Autonomes Lernen schlieft auch Autoevaluation mit ein.
Dieses Konzept wird immer haufiger im Unterricht eingesetzt, weil davon ausgegangen
wird, dass man sich Fehler, die man selbst findet, besser einpragen kann als
Korrekturen von der Lehrperson. Aullerdem hoért man oft von praktizierenden
Lehrerlnnen von dem Dilemma, dass gerade schwachere Schiilerinnen dazu tendieren,
sich zu Uiberschitzen. Autoevaluative Ubungen kénnen dem entgegenwirken und eine
realistische Selbsteinschatzung moglich machen. Dass Autoevaluation nicht nur

Schilerlnnen hilft, ihre Kompetenzen zu verbessern, wird im Kapitel 5.3 besprochen.
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5.1.2 Didaktische Grundsitze

Im zweiten Abschnitt des AHS-Oberstufen-Lehrplans fir Lebende Fremdsprachen
werden die didaktischen Grundsatze angefiihrt, die es in der Lehre von Lebenden
Fremdsprachen zu beachten gilt. Hier werden einige dieser Grundsatze entnommen,
die fir die Forderung von mindlicher Interaktion ausschlaggebend sind und diese

eindeutig als eines der Hauptziele des Fremdsprachenunterrichts deklarieren:

Zielsprache als Unterrichtssprache: ,Als Unterrichtssprache ist so viel
Zielsprache wie moglich, so wenig Deutsch wie ndétig einzusetzen. Die
Techniken miindlicher und schriftlicher Ubertragung und Ubersetzung in
die Muttersprache sind auf niedrigeren Lernniveaus nur als punktuelle
lernstrategische Zwischenschritte, zB zur Vertiefung von Textverstandnis
und Grammatikvermittlung, anzuwenden. Auf fortgeschritteneren
Lernniveaus hingegen sind Ubertragung und Ubersetzung den Schiilerinnen
und Schilern als Arbeitstechniken  grundsatzlich vertraut zu
machen.” (Lehrplan 2004,2)

Kommunikative Sprachkompetenz als iibergeordnetes Lernziel: ,Dem
handlungsorientierten Ansatz gemall stellt die kommunikative
Sprachkompetenz das (bergeordnete Lehr- und Lernziel des
Fremdsprachenunterrichts dar. Das heil3t, fremdsprachliche
Teilkompetenzen sind in dem MaRe zu vermitteln, wie sie fir erfolgreiche
mundliche und schriftliche Kommunikation nétig sind.” (Lehrplan 2004,2)

Gleiche Gewichtung der Fertigkeitsbereiche: ,Die Fertigkeitsbereiche
Horen, Lesen, an Gesprachen teilnehmen, zusammenhangendes Sprechen,
Schreiben sind mit gleicher Gewichtung, regelmaRig und moglichst
integrativ zu Uben. Auf Praxisrelevanz sowie steigende Authentizitat der
Sprachmittel und  Sprachsituationen ist dabei besonders zu
achten.” (Lehrplan 2004,2)

Die letzten beiden Punkte sind im Kontext dieser Arbeit sehr wichtig und stellen im
realen Unterrichtsleben eine grofRe Herausforderung dar. De facto ist es namlich sehr
schwierig, den Fertigkeitsbereichen zusammenhdngendes Sprechen und an
Gesprdichen teilnehmen die gleiche Aufmerksamkeit im Unterricht und vor allem in der

Beurteilung zu geben. Mehr zu dieser Problematik ist im Abschnitt 5.1.4. zu lesen.

Vielfalt von Lehrmethoden, Arbeitsformen und Lernstrategien: ,Eine
breite Streuung an schilerzentrierten, prozess- und produktorientierten
Lehrmethoden, Arbeitsformen und Lernstrategien ist sowohl dem
Fremdsprachenerwerb als auch der Entwicklung dynamischer Fahigkeiten
(Schlisselkompetenzen) dienlich und somit generell anzustreben. Dabei
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sind verschiedenste Arbeitstechniken einzusetzen (wie zB Stationenbetrieb,
offenes Lernen, Prasentationen mithilfe von Medien bzw. anderen
Hilfsmitteln, Projektarbeit, Lese- und Lerntageblicher, Portfolios). Im
Rahmen der Lehrmethoden und Arbeitsformen sind verschiedene
Wahrnehmungs- und Verarbeitungskanale zu nutzen und entsprechend
vielfaltige Angebote an Lernstrategien in den Unterricht zu integrieren.
Unterschiedliche Voraussetzungen bezliglich Lerntypen, Lernstile,
Lerntempo, sozialer Fertigkeiten, Starken und Schwachen sind auch in
einer differenzierten Lernberatung der Schiilerinnen und Schiiler durch die
Lehrerinnen und Lehrer bestmdglich zu bericksichtigen.” (Lehrplan 2004,2)

Hier finden sich einige Schllsselbegriffe aus der neo-kommunikativen Methode wieder.

Mit ,prozess- und produktorientieren Lehrmethoden” wird zum Beispiel indirekt das

task-based

learning and teaching angesprochen und als anzustrebende

Unterrichtsmethode deklariert.

,Fur die Aktualitdt der Lehrmaterialien, Texte und Arbeitsunterlagen ist
laufend zu sorgen.” (Lehrplan 2004,3)

Facheruibergreifende Aktivitaten: ,Grundlegende Charakteristika von
Sprache und Kommunikation sind - im Sinne eines
Gesamtsprachenkonzepts — in facherlbergreifender Kooperation mit
anderen (klassischen und lebenden) Fremdsprachen sowie mit dem
Unterrichtsgegenstand Deutsch zu behandeln. Zum Einsatz von
Fremdsprachen als Arbeitssprachen in nicht-sprachenspezifischen Fachern
siehe § 16 des Schulunterrichtsgesetzes.” (Lehrplan 2004,3)

Vielfaltige Themenbereiche und Textsorten: ,Zur Erlangung eines
moglichst umfassenden lexikalischen Repertoires sind verschiedenste
Themenbereiche zu bearbeiten (wie zB Sprache und ihre
Anwendungsmoglichkeiten; Rolle der Medien; Arbeit und Freizeit;
Erziehung; Lebensplanung; Einstellungen und Werte; Zusammenleben;
aktuelle soziale, wirtschaftliche und politische Entwicklungen; Prozesse der
Globalisierung; kulturelle und interkulturelle Interaktion; Umwelt; aktuelle
Entwicklungen in Technik und Wissenschaft; Kunst in ihren
Ausdrucksformen Literatur, Musik, bildende Kiinste). Spezielle thematische
Schwerpunkte sind jeweils im Einklang mit individuellen Interessenslagen
und Bedirfnissen der Schilerinnen und Schiler sowie mit aktuellen
Ereignissen zu setzen. Die verschiedenen Themenbereiche sind durch
moglichst  vielfdltige Textsorten zu erschlielRen (wie zB
Sachverhaltsdarstellungen, Analysen, Stellungnahmen, Anweisungen,
Zusammenfassungen, Berichte, Beschreibungen, Kommentare, Reflexionen,
Geschichten, Dialoge, Briefe, E-Mails, Marchen, Lieder, Gedichte). Im Sinne
einer humanistisch orientierten Allgemeinbildung ist bei der thematischen
Auswahl fremdsprachiger Texte auch literarischen Werken ein
entsprechender Stellenwert einzurdaumen.” (Lehrplan 2004,4)
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In diesen beiden Punkten werden einige besonders fiir die Foérderung mindlicher
Interaktion relevante Themen angesprochen. Tagespolitische Themen und damit
verbundene Aktivitdten geben der Interaktion einen aktuellen Zweck und lassen sich
auBerdem haufig mit den Interessen der Schilerinnen verbinden. Kulturelle und
interkulturelle Interaktion sind in der heutigen Welt, die von der Globalisierung
gepragt ist, zentrale Begriffe flr eine humanistische Allgemeinbildung von

Jugendlichen.

5.1.3 Lehrstoff

Im letzten Abschnitt des Lehrplans wird der zu erarbeitende Lehrstoff angefiihrt. Es
werden die Kompetenzniveaus aus dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen

als Richtwert angeflhrt.

,Die kommunikativen Teilkompetenzen, die Schilerinnen und Schiler im
Laufe der Oberstufe erwerben sollen, folgen den international
standardisierten Kompetenzniveaus Al, A2, B1 und B2 des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen entsprechend der
Empfehlung des Ministerkomitees des Europarates an die Mitgliedstaaten
Nr. R (98) 6 vom 17. Marz 1998 zum Gemeinsamen Europdischen

Referenzrahmen fiir Sprachen — GER und umfassen die Kann-
Beschreibungen des Rasters zu den Fertigkeitsbereichen Horen, Lesen, an
Gesprachen teilnehmen, zusammenhadngend Sprechen und

Schreiben.” (Lehrplan 2004, 4)

Fir die Kurzform Franzosisch (d.h. 4 Jahre bis zur Matura) werden folgende

Kompentenzniveaus als erforderlich angegeben:

,Nach dem 1. Lernjahr (5. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache:
Horen, an Gesprachen teilnehmen, zusammenhadngendes Sprechen: Al
Lesen, Schreiben: A2

Nach dem 2. Lernjahr (6. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache

Horen, Lesen, an Gesprachen teilnehmen, zusammenhdngendes Sprechen,
Schreiben: A2, bei gleichzeitiger Erweiterung und Vertiefung der
kommunikativen Situationen, Themenbereiche und Textsorten.

Nach dem 3. und 4. Lernjahr (8. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache
Horen, an Gesprachen teilnehmen, zusammenhangendes Sprechen: B1
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Schreiben: B1 und dariiber hinaus argumentative Formen des Schreibens

Lesen: B2“ (Lehrplan 2004,6)

Es fallt auf, dass nach dem ersten Lernjahr das Lesen und Schreiben auf einem héheren
Niveau gefordert wird als die mindliche Produktion und Interaktion. Wie schon
erwahnt, sind die Schreib- und Lesekompetenz in den ersten beiden Stufen des GERS
noch eher unbedeutend, umso interessanter ist, dass nach einem Lernjahr trotzdem in
den Bereichen Lesen und Schreiben auf dem Niveau B1 gefordert wird. Auch nach dem
vierten Lernjahr wird beim Lesen B2 erwartet aber das Sprechen und Schreiben nur auf
dem Niveau B1. Dies ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass die Lesekompetenz im
Vergleich zu den produktiven Kompetenzen und zum Hoérverstandnis schneller
erworben werden kann. Der passive Wortschatz ist in Sprachen namlich immer groBer

als der aktive.

Insgesamt bleibt aber zu sagen, dass der Forderung der mindlichen Interaktion im
Lehrplan eine grofRe Bedeutung zugesprochen wird. Allerdings kommt es bei der
Durchflihrung der im Lehrplan geforderten Grundséatze zu einer Problematik, der das

folgenden Kapitel gewidmet ist.

5.1.4 Leistungsbeurteilungsexpertise: Die Problematik der Beurteilung von

miindlichen Leistungen im Franzésischunterricht

Die Leistungsbeurteilungsexpertise von Mag. Gabi Friedl und Mag. Sabine Hosp (2008)
beschaftigt sich mit den Problemen der Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung

im Bereich der Mundlichkeit.

Meist dienen Schularbeiten als hauptsachliche Grundlage fiir die Notengebung. Dabei
kénnen in dieser schriftlichen Form der Leistungsiiberpriifung nur die drei Fertigkeiten
Lesen, Horen und Schreiben Gberpriift und getestet werden. Laut Lehrplan sollen die
vier Fertigkeiten allerdings gleich gewichtet werden, um zu einer Gesamtnote zu
kommen. (Friedl&Hosp 2008, 4) Die mindliche Produktion und Interaktion werden
meist nur in die Mitarbeitsnote miteinbezogen und dadurch ist es schwierig, sie

gleichwertig wie die anderen Kompetenzen zu beurteilen.
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Transparenz und ausreichende Vorbereitung sind bei der Uberpriifung miindlicher
Kompetenzen unabdingbar. Die Schiilerinnen sollen genau wissen, woraus sich ihre
Note zusammensetzt und wie sie sich auf mindliche Leistungsiiberpriifungen
vorbereiten kénnen. Hierbei kbnnen Checklisten behilflich sein, mithilfe welcher ,die
wesentlichen Sprachhandlungen in den einzelnen Teilfertigkeiten im betreffenden
Lernjahr erarbeitet und damit auch nachweislich bewaltigt und Uberprift werden

missen”. (Fried|&Hosp 2008, 4)

»Kontinuierliche” und nicht ,punktuelle Leistungsfeststellung” sind bei mindlicher
Kompetenz dullerst wichtig. Selbstverstandlich ist es mit einem Referat pro Schiiler
und Schuljahr nicht getan: Partner- und Gruppenarbeiten sind in die Beurteilung
einzuschlielen, da nicht nur die orale Produktion, sondern vor allem auch die
Interaktion eine groRe Rolle spielen. Mindliche Produktion im
Fremdsprachenunterricht soll nicht nur monologisch, sondern auch dialogisch sein und
dies soll ebenso in die Leistungsbeurteilung mit einflieRen, um eine Vergleichbarkeit

gewahrleisten zu kénnen.

Derzeit kann es sein, dass durch die Methode des Zusammenzdhlens der
Schularbeitsnoten in Kombination mit der Mitarbeitsnote eine positive Note erreicht
wird, obwohl vielleicht eine der Teilkompetenzen negativ ist. Eigentlich wird laut
Leistungsbeurteilungsverordnung (LBVO) in jeder Kompetenz eine
Mindestanforderung verlangt. Die Autorinnen sind der Ansicht, dass die Einbindung
der Beurteilung der miindlichen Sprachkompetenz in die Mitarbeitsnote zwar méglich,
aber nicht ausreichend ist. Sie schlagen daher fiir Sprachfacher eine mindliche Priifung
pro Semester vor, um eine lehrplankonforme sowie ausgeglichene Uberpriifung der
Leistungen zu gewadhrleisten. Dabei kann es sich traditionsgemdR um ein Lehrer-
Schiler Gesprach handeln, laut LBVO sind aber Aufgaben, die an zwei Schiilerinnen
gestellt sind, nicht ausgeschlossen und im Sinne des gleichberechtigten mindlichen

Austauschs vielleicht sogar sinnvoller. (Fried|&Hosp 2008, 5-6)

Zusammenfassend muss gesagt werden, dass es hier einer genaueren gesetzlichen
Vorlage oder einer offiziellen Empfehlung fiir Lehrende bedarf, wie diese Problematik

auf legalem Wege zu bewiltigen ist. Denn um mindliche Interaktion ausreichend
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fordern zu kdénnen, muss es auch einen Weg geben, diese in die Beurteilung

aufzunehmen.
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5.2 Gemeinsamer Europaischer Referenzrahmen fiir Sprachen

Mit dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen, Lernen, Lehren,
Beurteilen des Europarats, kurz GERS (Englisch: Common European Framework of
Reference for Languages - CEF/CEFR; Franzosisch: Cadre européen commun de
réference pour les langues - CECRL), liegt seit 2001 eine fir Sprachlernende und -
lehrende umfangreiche Empfehlung vor, die den Spracherwerb, die -anwendung und
die -kompetenz von Lernenden bedarfsorientiert, transparent und vergleichbar
machen soll. Abgekiirzt wird diese Empfehlung des Europarats, welche in 30 Sprachen

Ubersetzt wurde, auch ,Europdischer Referenzrahmen” genannt.

Insbesondere die Auflistung in sechs Schwierigkeitsstufen oder Niveaus erleichtert die
internationale Vergleichbarkeit von Fremdsprachenkompetenzen. Ein weiteres Ziel
stellt — neben der Vergleichbarkeit von sprachlichen Kompetenzen bzw. Angeboten —

die Forderung der Mobilitat von Lernenden dar:

It is the result of extensive research and ongoing work on communicative
objectives, as exemplified by the popular 'Threshold level' concept. The
Common European Framework of Reference (CEFR) provides a basis for the
mutual recognition of language qualifications, thus facilitating educational
and occupational mobility.

(www.coe.int/T/DG4/Linquistic/CADRE EN.asp#TopOfPage)

Die sechs Niveaustufen des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens werden wie

folgt definiert:
e A-Elementare Sprachverwendung (Al und A2)
e B -Selbstiandige Sprachverwendung (B1 und B2)

e C-Kompetente Sprachverwendung (C1 und C2)

In den folgenden Abschnitten werden die sechs Niveaustufen liberblicksartig erklart.
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5.2.1 A-Elementare Sprachverwendung - Basic User

Al:  Breakthrough - Introductif ou Découverte

Der/die Lernende kann:

e vertraute, alltdgliche Ausdriicke und ganz einfache Satze verstehen und

verwenden
e Fragen zur Person stellen und beantworten

e sich auf einfache Art verstiandigen, wenn die Gesprachspartnerinnen

langsam und deutlich sprechen und bereit sind zu helfen

A2: Waystage - Intermédiaire ou de Survie

Der/die Lernende kann:

e haufig gebrauchte Ausdriicke verstehen (etwa Informationen zur Person

und zur Familie, Einkaufen, Arbeit, ndhere Umgebung)

e sich in routinemaRigen Situationen mit  dem Ziel des

Informationsaustausches verstandigen

e die eigene Herkunft und Ausbildung, die direkte Umgebung und Dinge im

Zusammenhang mit unmittelbaren Bedirfnissen beschreiben

5.2.2 B - Selbststindige Sprachverwendung - Independent User

B1 Threshold - Seuil

Der/die Lernende kann:

e die Hauptpunkte aus Texten in Standardsprache zu Arbeit, Schule oder

Freizeitthemen verstehen
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e die meisten Situationen bewaltigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet

begegnet

e sich einfach und zusammenhidngend U(iber vertraute Themen und

personliche Interessengebiete dullern

e (ber Erfahrungen und Ereignisse berichten, Traume, Hoffnungen und Ziele

beschreiben und kurze Begriindungen oder Erklarungen geben

B2 Vantage - Avancé ou Indépendant

Der/die Lernende kann :

Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten Themen verstehen

im eigenen Spezialgebiet auch Fachdiskussionen verstehen

sich so flieBend verstandigen, dass ein normales Gesprach mit
Muttersprachlerinnen ohne groBere Anstrengung auf beiden Seiten gut

moglich ist

sich zu einem breiten Themenspektrum klar und detailliert ausdriicken, einen
Standpunkt erldutern und die Vor- und Nachteile verschiedener Méglichkeiten

angeben

5.2.3 C-Kompetente Sprachverwendung - Proficient User

C1: Effective Operational Proficiency - EOP - Autonome

Der/die Lernende kann:
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ein breites Spektrum anspruchsvoller, langerer Texte verstehen und auch

implizite Bedeutungen erfassen

sich spontan und flieBend ausdriicken, ohne 6fter deutlich erkennbar nach

Worten suchen zu miissen



e die Sprache im gesellschaftlichen, beruflichen und ausbildungsbezogenen

Leben wirksam und flexibel gebrauchen

e sich klar, strukturiert und ausfiihrlich zu komplexen Sachverhalten duBern und

dabei verschiedene Mittel zur Textverknipfung angemessen verwenden

C2 Mastery - Maitrise

Der/die Lernende kann:
e praktisch alles, was er oder sie liest oder hort, miihelos verstehen

e Informationen aus verschiedenen schriftlichen und miindlichen Quellen
zusammenfassen und dabei Begriindungen und Erklarungen in einer

zusammenhdngenden Darstellung wiedergeben

e sich spontan, sehr flissig und genau ausdriicken und auch bei komplexeren

Sachverhalten feinere Bedeutungsnuancen deutlich machen

Hier wird schon deutlich, dass der europdische Referenzrahmen der miindlichen
Interaktion und Kommunikation groRe Bedeutung schenkt. In den unteren beiden
Niveaustufen Al und A2 wird hauptsachlich mindliche Interaktion als erforderlich

angefiihrt. Erst spater werden auch die schriftlichen Kompetenzen wichtiger

Im folgenden Auszug aus dem GERS werden kommunikative Aufgaben genauer
beschrieben und deren Bedeutung noch klarer ausgefiihrt: (Europarat 2001, Abschnitt

7.1)

Kommunikative Aufgaben sind ein Merkmal des alltaglichen Lebens im
privaten, oOffentlichen und beruflichen sowie im Bildungsbereich. Die
Bewaltigung einer kommunikativen Aufgabe beinhaltet die strategische
Aktivierung spezieller Kompetenzen, um innerhalb eines bestimmten
Lebensbereichs eine Gruppe zielgerichteter Handlungen mit einem klar
definierten Ziel und einem speziellen Ergebnis auszufiihren (vgl. Abschnitt
4.1). Wie die folgenden Beispiele zeigen, kbnnen kommunikative Aufgaben
ihrem Wesen nach sehr unterschiedlich sein und sprachliche Aktivitaten in
unterschiedlichem Umfang enthalten, wie z. B.:
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kreativ (Malen, Geschichten schreiben)

fertigkeitsbezogen (etwas reparieren oder zusammenbauen)
Probleme I6sen (Puzzles, Kreuzwortratsel)

routinemalige Transaktionen

eine Rolle in einem Theaterstiick interpretieren

an einer Diskussion teilnehmen

ein Referat halten

eine bestimmte Handlungsfolge planen

eine (E-Mail-)Mitteilung lesen und beantworten usw.

AulRerdem wird auf die verschiedenen Wesensarten von kommunikativen Aufgaben

hingewiesen. Eine kommunikative Aufgabe kann

e recht einfach sein oder duBerst komplex.

e eine unterschiedliche Anzahl von Schritten oder eingebetteten
Teilaufgaben umfassen, sodass es mitunter schwierig ist, die Grenzen

einer kommunikativen Aufgabe genau zu definieren.

e Interaktion, Produktion, Rezeption oder Sprachmittlung, oder eine
Kombination aus zwei oder mehreren dieser Bereiche umfassen, wenn
man z. B.: mit einem Beamten interagieren und ein Formular ausfillen
oder einen Bericht lesen und ihn mit Kollegen und Kolleginnen

diskutieren will etc.

(Europarat 2001, Abschnitt 7.1)

Allerdings sind nicht alle kommunikativen Aufgaben, die im Unterricht durchgefiihrt
werden, so authentisch wie die oben genannten. Oft bedarf es auch Aufgaben
didaktischer Natur, die auf die Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden und

folgende Eigenschaften haben:

40



sozial und interaktiv

Lernende sind bereit, sich auf die Fiktivitat der Situation einzulassen und
zu akzeptieren, dass zur Ausfiihrung inhaltsorientierter Aufgaben statt
der leichteren und natirlicheren Muttersprache die Zielsprache
verwendet wird

die Aufgaben stehen nur in indirektem Zusammenhang mit 'realen’
Aufgaben und Lernerbedirfnissen und zielen auf die Entwicklung einer
kommunikativen Kompetenz auf der Basis von Annahmen und
Kenntnissen (iber Lernprozesse im allgemeinen und Spracherwerb im
Besonderen

haben das Ziel, die Lernenden aktiv an sinnvoller Kommunikation zu
beteiligen; sie sind relevant (im Hier und Jetzt der Unterrichtssituation)
sind eine Herausforderung, jedoch machbar

'metakommunikative’  Teilaufgaben: = Kommunikation Uber die
Ausfiihrung der Aufgabe und Uber die Sprache, die dabei verwendet
wird. Hierzu zahlt auch, dass Lernende bei der Auswahl, Durchfiihrung
und Evaluation der Aufgabe mitwirken - dies wird in einer
Sprachlernsituation oft zu einem wesentlichen Bestandteil der Aufgabe

selbst.

(Europarat 2001, Abschnitt 7.1)

Kommunikative Aufgaben werden auBerdem als Aktivitaten definiert, die von den

Schilerlnnen verlangen, ein konkretes Ziel zu erreichen. Dieses Ziel soll dadurch

erlangt werden, dass Inhalte verstanden, ausgehandelt und ausgedriickt werden.

Dieser Gedanke geht aus den Forschungen des task-based language learning and

teaching (TBLT) hervor. In diesem Ansatz wird davon ausgegangen, dass in realen

Lebenssituationen keine Konversationen bestehen, die kein konkretes Ziel haben.

Deshalb sollten den Lernenden auch in Unterrichtsaktivitdten klare Ziele angeboten

werden, die sie durch eine bestimmte kommunikative Situation und pragmatisches
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Handeln erreichen sollen. (Eckerth&Siekmann 2008, 15) So sollen die Schilerlnnen
zum Beispiel nicht einfach den Auftrag bekommen ,,Discutez!” sondern ein konkreteres
Ziel verfolgen: ,Essayez de convaincre votre partenaire que...” etc. Des weiteren steht
im GERS festgeschrieben, dass bei kommunikativen Aufgaben eine Balance zwischen
Flussigkeit und Korrektheit sowie zwischen Inhalt und Form zu finden ist. (Europarat

2001, Abschnitt 7.1)
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5.3 EPOSA: Europiisches Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung -

Ein Instrument der Reflexion

Das 2007 von David Newby, Rebecca Allan, Anne-Brit Fenner, Barry Jones, Hanna
Komorowska and Kristine Soghikyan veroffentlichte Europaische Portfolio fir
Sprachlehrende in Ausbildung (kurz EPOSA) ist — wie der Untertitel schon sagt — ein
Hilfsmittel, das zukiinftige Sprachlehrende dabei unterstiitzen soll, ihre eigenen
Kompetenzen in der Sprachenlehre sowie ihre Fortschritte in der Entwicklung dieser
Kompetenzen zu evaluieren. Es soll den Lehramtsstudierenden dabei helfen, ein
selbstreflexives Denken zu entwickeln, wobei davon ausgegangen wird, dass dieses fir

ein erfolgreiches Lehrerdasein essentiell ist.

Aus eigener Erfahrung mit dem Portfolio weill die Verfasserin dieser Arbeit, dass es
wahrend des Studiums, aufgrund der immer nur kurzen Praktika und den manchmal
doch eher realitatsfernen Begegnungen mit Schiler/innen schwierig ist, seine eigenen
Kompetenzen zu evaluieren. Dennoch ist der Prozess des Nachdenkens Uber die eigene
Lehrtatigkeit und der Entwicklung eines Bewusstseins iber die Wichtigkeit gewisser
Faktoren im Fremdsprachenunterricht essentiell. Deshalb ist die Arbeit mit dem
Portfolio vor allem wahrend des Unterrichtspraktikums und eventuell noch die
darauffolgenden Jahre von grofler Wichtigkeit. Auch Lehrenden, die bereits seit langer
Zeit unterrichten, kann es nicht schaden, sich wieder gewisser Strategien bewusst zu
werden und sich selbst die Frage zu stellen, ob die eigenen Handlungsweisen effektiv

sind.

Der erste Teil des EPOSA dient dazu, seine eigene Ausgangslage am Beginn des
Sprachlehrstudiums zu ergriinden. Es wird nach positiven und negativen Gefiihlen
gegenlber dem Sprachenlernen aus der eigenen Schulzeit gefragt. Ebenso soll sich
der/die Sprachlehrerin in Ausbildung Gedanken dariiber machen, auf welche Aspekte
des Sprachenlehrens sie sich freuen, beziehungsweise vor welchen Problemen sie sich
flrchten. AuBerdem sollen die Erwartungen der Sprachlehrstudierenden von ihrem
Studium ausgedriickt werden. Das EPOSA hat auch das Ziel, die Studierenden dazu zu

bewegen, standig im Dialog mit anderen Lehramtsstudieren zu sein, um ihre
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Erfahrungen, Erwartungen und Ziele austauschen zu kénnen. (Newby, Allan, Fenner,

Jones, Komorowska, Soghikyan 2007, 5-7)

Der zweite und umfassendste Teil des EPOSA dient der Selbstevaluierung. Auf einem
nach oben offenen Balken soll man seinen eigenen Stand in Sachen methodologische
Ansatze in den verschiedenen Teilbereichen der Lehre einschatzen. Im Laufe der Zeit,
wie zum Beispiel vor, wahrend und nach eines Praktikums in einer Schule, soll man
seine Fortschritte — oder auch Riickschritte bzw. Fehleinschdatzungen — einzeichnen.
Das Hauptziel dieser Selbstevaluierung ist es, sich der wichtigsten Faktoren in der

Fremdsprachenlehre bewusst zu werden.

Der Abschnitt des EPOSA, der fir die vorliegende Arbeit von entscheidender
Bedeutung ist, ist die Autoevaluation in Bezug auf mindliche Produktion und
Interaktion. Der betreffende Ausschnitt aus der franzdsischen Version des EPOSA
(PEPELF - Portfolio européen pour les enseignants en langues en formation initiale — un
outil de réflexion pour la formation des enseignants en langues) ist im Anhang zu
finden. In diesem Teil werden die Lehrenden in Ausbildung dazu aufgefordert, sich
selbst die Frage zu stellen, ob sie es schaffen, eine fir mindliche Interaktion
forderliche Atmosphare herzustellen, das heiRt, dass die Lernenden dazu angeregt sind,
sich an der mindlichen Produktion und Interaktion zu beteiligen. Hierfiir gilt es laut
EPOSA auch die richtige Auswahl an kommunikativen und interaktiven Aktivitaten und
Materialien zu treffen. Ebenso soll eine Vielfalt an Sprechaktivitditen ausgewahlt
werden, die den Schiilerinnen die Moglichkeit geben soll ihre Meinung, Identitdt und
Kultur auszudriicken sowie verschiedene Themen zu diskutieren, Probleme zu l6sen
und in verschiedene Rollen zu schliipfen. AulRerdem sollen die Schiilerinnen auf die
Bedeutung unterschiedlicher Sprachregister und deren Funktion gemacht werden. Des
weiteren sollen auch Aussprache, Intonation, Akzentuierung und Rhythmus der
Fremdsprache behandelt werden. Wenngleich es wahrscheinlich nicht hilfreich ist, bei
kommunikativen Ubungen hauptsichlich auf Fehlerfreiheit zu bestehen, sollen
Grammatik und Wortschatz auch mit Hilfe miindlicher Aktivitaten gelibt werden, um

eine Sprachprazision zu entwickeln.
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6 Empirischer Teil

6.1 Forschungsansatz

Der Bereich der Sprachlehrforschung, welcher in dieser Diplomarbeit zur
Erkenntnisgewinnung angewendet wird, hat sowohl theoretische als auch praktische

Ziele:

»Theoretisches Ziel der Sprachlehrforschung ist es, diejenigen Faktoren und
deren Bezug zueinander zu verstehen, die den
fremdsprachenunterrichtlichen Lernprozess beeinflussen; praktisches Ziel
der Sprachlehrforschung ist es, hieran anknipfend Vorschlage fir
verbessertes Lehren von Fremdsprachen im Fremdsprachenunterricht zu
machen. Damit wird kein hierarchisches Verhaltnis beider Komponenten
postuliert - vielmehr interagieren Theorie und Praxis“ (Edmondson&House
2006, 4 - selbes Zitat in 2006?!)

In diesem Sinne ist es auch das Hauptziel dieser Diplomarbeit durch die Erforschung
der aktuellen Unterrichtspraxis und durch die Vernetzung der darin gewonnenen
Beobachtungen mit den im Theorieteil erfassten Hypothesen, zu weiterfiihrenden
Erkenntnissen im Bereich der Forderung von mindlicher Interaktion im

Franzosischunterricht zu gelangen.

Es kénnen sich jedoch ,kaum interessante oder relevante Verallgemeinerungen aus
reinen Beobachtungen ergeben”. Trotzdem ist es wichtig auf der Basis von Hypothesen
Untersuchungen durchzufiihren. Mit den Ergebnissen dieser Untersuchungen, kann die
urspriingliche Hypothese bekréaftigt oder widerlegt werden, es konnen allerdings auch

neue Hypothesen entstehen. (Edmondson&House 2006, 30)

Es gibt grundséatzlich zwei Ansatze, empirische Forschung anzugehen: Der qualitative
Forschungsansatz geht direkt und ohne grofle Vorbereitung ins Feld und versucht
durch explorative Untersuchungen Hypothesen zu bilden. Dabei werden verbale Daten
gewonnen, die anschlielend interpretiert werden und zu einer Generierung von
Theorien fihren konnen. Die Ergebnisse der qualitativen Forschung dienen einem
besseren Verstindnis der Materie, bieten jedoch keine Grundlage zur

Verallgemeinerung. Die quantitative Forschungsrichtung wird eher mit einer Top-
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down Herangehensweise in Verbindung gebracht. Es wird von schon vorhandenen
Theorien und Hypothesen ausgegangen. Diese werden gezielt beobachtet und
Uberprift. Daraus entstehen numerische, messbare Daten die als reprasentativ und

wiederholbar gelten. (Edmondson, House 2006: 37)

Der empirischen Vorgehensweise anhand von Beobachtungsbdgen, wie sie in dieser
Diplomarbeit  durchgefiihrt  wird, kann jedoch keiner dieser beiden
Forschungsrichtungen eindeutig zugeschrieben werden. Einerseits basieren die Fragen
auf dem Beobachtungsbogen auf schon vorhandenen Theorien und Hypothesen, die
im theoretischen Teil erarbeitet wurden und anhand der Beobachtungen untermauert
oder entkraftet werden sollen, was einer quantitativen Methode und einer deduktiven
Vorgehensweise entsprechen wiirde. Andererseits ist bei Unterrichtsbeobachtungen
der situative Kontext von erheblicher Bedeutung und man kann, vor allem auch
aufgrund der flr quantitative Forschung zu geringen Anzahl an Beobachtungen (27),
nicht von einer Reprasentativitat der gewonnenen Ergebnisse sprechen. Der in dieser
empirischen Studie angewendete Ansatz ist also eher qualitativ denn quantitativ: Er ist
zwar nicht theoriegenerierend, kann aber theoriebestarkend sein. Uwe Flick (2010,
282) fasst die verschiedenen Eigenschaften und Arten der qualitativen Sozialforschung
zusammen. Zuerst kann man zwischen Beobachtungen in natlrlichen und in
kiinstlichen Situationen unterscheiden. In diesem Fall findet die Beobachtung in einer
fast natilirlichen Situation statt. Das natiirliche Prozedere in der Unterrichtsstunde ist
leicht von der Anwesenheit der Studierenden gestort, die Situation ist deshalb aber
trotzdem nicht kiinstlich. Des weiteren wird zwischen verdeckter und offener
Beobachtung differenziert. Bei einer verdeckten Beobachtung gibt sich der/die
Forscherin nicht zu erkennen. In der offenen Beobachtung hingegen wissen die
Beobachteten, dass sie beobachtet werden was folglich ihr Verhalten beeinflussen
kann. Im Falle der Unterrichtsbeobachtungen ist eine verdeckte Beobachtung nicht
moglich, die beobachteten Stunden entsprechen also vielleicht manchmal nicht genau
den alltaglichen Unterrichtssituation, da man sich in der Regel bemiiht einen guten
Eindruck zu vermitteln und sich anders zu verhalten als sonst, wenn man beobachtet
wird. Jedoch ist den Schilerinnen und den Lehrerlnnen das genaue Thema der

Beobachtungen nicht bekannt.
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Des weiteren wird zwischen teilnehmender und nicht-teilnehmender Beobachtung
unterschieden. In der teilnehmenden Beobachtung ist der/die Beobachterin ein/e
aktive/r Teilnehmerln im Geschehen, das heil’t er/sie nimmt eine natlrliche Rolle in
der beobachteten Gruppe ein. Dabei kann die Beobachtung offen oder verdeckt sein,
das heillt die beobachtete Gruppe kann von der zweiten Rolle des Beobachters als
Forscher wissen oder auch nicht. Im Fall der Unterrichtsbeobachtungen ist dies
allerdings nicht moglich. Als Lehramtsstudentin kann sich die Autorin weder komplett
in die Rolle der Schiilerinnen noch in die der Lehrerinnen eingliedern. Trotzdem gibt es
die Moglichkeit, sich in das Unterrichtsgeschehen einzubringen. Gold (1958) fihrt die
Begriffe des Teilnehmer-als-Beobachter und des Beobachter-als-Teilnehmer ein. Hier
ergibt sich von bei Flick (2010: S.287) beschriebene ,Beobachtung aus der Sicht des
Teilnehmers” und gleichzeitig ein ,Einfluss auf das Beobachtete durch Teilnahme!”.
Flick unterscheidet auch zwischen systematischen und unsystematischen
Beobachtungen. Der Beobachtungsbogen, der in der Studie verwendet wird, ist
teilweise offen, das heit, dass Einzelfdlle hervorgehoben werden kénnen. Die
Ergebnisse der Beobachtungen sind sowohl verbale Daten als auch numerische Daten,
welche allerdings keine Allgemeinglltigkeit garantieren. Die Ergebnisse der
Beobachtungen haben keine statistische Allgemeingiiltigkeit und sind nicht unbedingt
reprasentativ. Sie dienen eher der Gewinnung von generellen Einsichten in den
aktuellen Fremdsprachenunterricht in Bezug auf mindliche Interaktion. Die
Beobachtungen sind teilstrukturiert: Das heilt, dass mit einem vorgefertigten
Beobachtungsbogen gearbeitet wird, der offene Elemente hat: Die Beobachtung ist
dadurch gezielt und fokussiert, es wird aber auch Raum fiir interessante
Beobachtungen gelassen, die nicht genau ins Schema passen. Die Art der Beobachtung,
die in dieser empirischen Studie angewendet wird, ist Teil einer explorativ-
interpretativen Methodologie (Grotjahn 2003, S. 497) Objektivitdt, Reliabilitdt und
Validitat sind zwar wichtige Kriterien, jedoch ist die messbare Zuverldssigkeit der
gewonnenen Daten und Erkenntnisse nicht so wichtig wie intersubjektive
Nachvollziehbarkeit, Gegenstandsangemessenheit und Relevanz. In der explorativ-
interpretativen Methodologie gilt die Beachtung der Kriterien der Offenheit und

Kommunikation als Bedingung fir Validitat. Eine vorgangige Hypothesenbildung ist
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nicht so wichtig. Im Fall dieser empirischen Studie geht der Erstellung des
Beobachtungsbogens aber schon eine Hypothesenbildung voraus. Jedoch ist diese
nicht allen Beobachtern bekannt. Bei der Studie gibt es namlich einen grofRen
Unterschied zwischen den verschiedenen Beobachtern. Ungefahr die Halfte der
Beobachtungen wird von Studienanfangern durchgefiihrt, die andere Halfte von der
Autorin. Die Studienanfanger haben kein Wissen Uber die Hintergriinde der Frage und
wissen nicht, welches das genaue Ziel der Beobachtung ist. Das macht sie einerseits zu
objektiveren Beobachtern, kann aber andererseits auch dazu fiihren, dass essentielle
Dinge ibersehen werden und weniger bedeutende Umstande hervorgehoben werden.
Die Autorin kennt die Hintergriinde und die Ziele der Beobachtung, hat sie doch die
Fragen selbst zusammengestellt. Somit sind hier keine Missverstandnisse moglich. Es
ist jedoch auch viel schwieriger objektiv zu sein und distanziert zu beobachten und
nicht gewlinschte Ergebnisse selbst zu erzeugen, indem Dinge gesehen werden, nur

weil man sie sehen will.

Die Autorin ist nach mehreren Jahren Lehramtsstudium aufRerdem schon weitaus mehr
,vorbelastet”, was Fremdsprachenlehrmethodik betrifft, als die Studienanfanger Innen
und hat schon viele Unterrichtsbeobachtungen in der Rolle der zukiinftigen Lehrerin
durchgefihrt wahrend bei den Studienanfangern die Perspektive der Schiiler noch
nicht so lange zurlickliegt. Es ist also einmal ein geschultes, aber vielleicht
vorbelastetes Auge und einmal ein objektiveres, unerfahreneres Auge, das diese Studie
durchfiihrt. Aus diesem Grund werden die Ergebnisse der Studierenden separat von
denen der Autorin beschrieben, denn sie werden auch in der Interpretation anders
behandelt. Die Ergebnisse haben eine andere Art der Verlasslichkeit und manchmal
sind die von den Studierenden beobachteten Sequenzen nicht genau vorstellbar. So
gesehen kann die Interpretation der Ergebnisse der Studierenden nicht mit derselben
Uberzeugung stattfinden wie bei den eigenen Beobachtungen. Andererseits sind die
Beobachtungen der Studierenden insofern sehr interessant und wertvoll, weil sie nicht
vorbelastet sind. Die Studierenden haben zum Zeitpunkt des Beobachtens und
Ausfillens des Fragebogens nicht gewusst, worum es in dieser Studie genau geht. Sie
kannten die im vorherigen Abschnitt beschriebenen Hypothesen nicht. Diese

Unvoreingenommenheit bietet offensichtliche Vorteile bei der Interpretation.
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Man kann in diesem Fall auch von einer ethnographischen Vorgehensweise sprechen:
Die Unterrichtsbeobachtungen sind offen, ein Zugang zum Feld ist gegeben. Das heil3t,
die Beobachtungen sind teilnehmend, trotzdem sollen sie aber distanziert bleiben. Ein
Ziel der Ethnographie ist es kleine Lebenswelten aus einer Insiderperspektive zu
beschreiben. Es soll versucht werden Vertrautes so zu betrachten als sei es fremd. Oft
wird dabei mit Protokollen gearbeitet, die auch nachtraglich (mithilfe der Erinnerungen
noch weiter bearbeitet werden kénnen). Dabei kann es jedoch zu einem Dilemma
zwischen rhetorischer Konstruktion und Empirie kommen. Wie werden die Protokolle

erstellt? Gibt es einen Geltungsanspruch?

In der friheren Zeit der Sprachlehrforschung war man noch eher der Meinung, dass
die Forschung aus einer nicht teilnehmenden Perspektive (,,etic — non participant’s
perspective”) geschehen solle. Heutige Studien sind eher holistischer Art. Amy B. M.
Tsui (2008, 262-5) meint, dass der ethnographische Ansatz deshalb sehr geeignet fir
Sprachlehrforschung ist, weil die Vorstellungen, die Lehrerlnnen von den Konzepten
des Lehrens und Lernens haben, ihr Verhalten im Unterricht beeinflussen. Folglich ist
es sinnvoll Daten Uber den Unterrichtsdiskurs in seinem soziokulturellen Kontext und
aus einer Teilnehmer-Perspektive (,emic participant”) zu analysieren. Ebenso soll es
das Ziel der Sprachlehrforschung sein deskriptiv und nicht praskriptiv zu sein. Die
Ergebnisse sollen so urteilsfrei und objektiv wie moglich sein. AuRerdem soll nicht nur
das Verhalten der Lehrer sondern auch das der Schiler im Zentrum der

Aufmerksamkeit sein. (Tsui 261)
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6.2 Der Beobachtungsbogen: Fragestellung und theoretischer Ansatz

Dieses Kapitel widmet sich den Fragen des Beobachtungsbogens und den
Forschungsfragen, die diesen zugrunde liegen. Ebenso sollen die theoretischen

Annahmen, auf denen die Forschungsfragen basieren, erlautert werden.

Bei jeder beobachteten Stunde soll die Anzahl der anwesenden Schiilerinnen
angegeben werden. Dies basiert auf der Annahme, dass die KlassengroRe eine
Auswirkung auf den Erfolg interaktionsfordernder Aktivitdaten hat. In seiner Publikation
,The Student-Centered Classroom” erklart Leo Jones (2007), dass die wahrscheinlich
ideale KlassengroRBe fir einen lernerbezogenen und interaktiven Unterricht zwolf
betragt. Zwolf Schiilerinnen sind deshalb so praktisch, weil sie sich in 2 GroRgruppen a
6 Schilerinnen, 3 Gruppen a 4 Schiilerinnen, 4 Gruppen a 3 Schiilerlnnen sowie in
sechs Paare einteilen lassen. AuRerdem ist eine kleinere Klasse, selbst wenn alle
Schilerlnnen gleichzeitig in eine Interaktionsiibung involviert sind, automatisch leiser,
und folglich ist ein besseres Arbeitsklima moglich. Des weiteren kann der/die Lehrerin
in einer kleineren Klasse mehr Zeit in jede/n einzelne/n Schiilerin investieren, wahrend
in einer groBen Klasse mehrere Schiiler ,,untergehen” kdnnen. (Jones 2007, 4) In den
fir die Studie beobachteten Klassen lag die durchschnittliche Schiilerinnenanzahl bei
14,55 Schiilerlnnen. Die Vorrausetzungen fir einen schiilerzentrierten, interaktiven
Unterricht waren also fast optimal, was fiir die Interpretationsergebnisse der anderen

Punkte relevant ist.

6.2.1 Verteilung der Sozialformen

Im ersten Punkt des Beobachtungsbogens wird die Frage gestellt, wie viel Zeit der
Unterrichtsstunde in den verschiedenen Sozialformen Frontalunterricht, Partnerarbeit,
Gruppenarbeit und individuelle Arbeit verbracht wird. Es wird auch die Mdglichkeit
gegeben, weitere Formen zu beschreiben, die nicht in dieses Schema passen, falls

diese beobachtet werden.
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Den Anstol} zur Einbindung dieser Frage in den Beobachtungsbogen gab die 1999 von
Dann, Diegritz und Rosenbusch (1999) durchgefiihrten Studie, in der festgestellt wurde,
dass 93% des Unterrichts in Frontalunterricht gehalten wurde. Diese Studie bezog sich
zwar auf alle Unterrichtsfacher (und nicht nur auf den Fremdsprachenunterricht),
jedoch wurden in anderen auf Fremdsprachen konzentrierte Studien &hnliche
Ergebnisse festgestellt. Diese Ergebnisse waren fiir die Autorin fast schockierend, ist es
doch schon seit langerem bekannt, wie wichtig die Integration von Partner- und
Gruppenarbeiten fir das ganzheitliche Erlernen einer Fremdsprache ist. AuBerdem
wirkt sich ein haufiger Wechsel von Sozialformen positiv auf das Sozialklima in der
Klasse aus, welches sich wiederum positiv auf die Lernbereitschaft, die Zufriedenheit
und auf die Kooperation der Schilerinnen auswirkt. (Schwerdtfeger 2003a: 249) Da
diese Studien schon alter sind, schien es der Autorin spannend, sich diese Frage nach

der Verteilung der Sozialformen im Fremdsprachenunterricht noch einmal zu stellen.

Einen anderen Aspekt in der Frage nach den Sozialformen liefern allerdings Edmonson
und House(2000): Viele Partnerarbeiten garantieren zwar eine hohere
Schiilersprechzeit, jedoch hat die Partnerarbeit oft den Nachteil, dass vom Lehrer/von
der Lehrerin weniger kontrolliert werden kann, ob die Aufgaben auch wirklich in der
Fremdsprache geleistet werden. Frontalunterricht hat oft einen schlechteren Ruf als
gerechtfertigt. Die ,Mithorer-Hypothese” (Edmonson-House 2000, Knapp-Potthoff
1994, Slinani 1992) besagt, dass Schiler manchmal viel oder sogar mehr von
Gesprachen lernen, in die sie nicht direkt eingebunden sind, sondern nur als Mithérer
verfolgen. Diese Hypothese ldsst sich zwar nicht durch Beobachtungen (berpriifen,
jedoch kann es nicht schaden, sie bei der Interpretation dieses Punktes im Hinterkopf

zu behalten.

Um eine Auswertung und eine Interpretation der Beobachtungen maoglich zu machen,
ist es zuerst notwendig, die verschiedenen Sozialformen zu definieren sowie ihre Vor-
und Nachteile darzulegen. Sozialformen sind Arten der Zusammenarbeit zwischen
Lehrenden und Lernenden, beziehungsweise zwischen Lernenden untereinander. Jede
Sozialform hat verschiedene Lernergebnisse zum Ziel. Aufgrund der unterschiedlichen
Eignung von Sozialformen fir bestimmte Zwecke ist es wichtig, fiir die jeweilige

Unterrichtssequenz die passende auszuwahlen.
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Die wohl dlteste und am haufigsten angewendete Sozialform ist der Frontalunterricht.
Es ist nicht so einfach Frontalunterricht zu definieren, weil es verschiedene Ansichten
zu seiner Charakterisierung gibt. Von Gertrud Walter (2003, 251f) wird
Frontalunterricht als ,,eine Sozialform des Lehrens und Lernens” beschrieben ,bei der
ein Lehrer eine Klasse als Einheit unterrichtet”. Sie bezeichnet ihn als lehrerzentriert.
Dabei wird zwischen ,darbietendem Unterricht” und ,fragend-entwickelndem
Unterricht” unterschieden. ,Darbietender Unterricht” ist Unterricht, bei dem
hauptsachlich der/die Lehrerin einen Vortrag Uber Unterrichtsinhalte halt. Die
Schilerlnnen spielen dabei hauptsachlich eine rezeptive Rolle. Im ,fragend-
entwickelnden Unterricht” hingegen ist der Unterrichtsprozess interaktiver gestaltet.
Gemeinsam werden Inhalte erarbeitet, der/die Lehrerin steht im Dialog mit den
Schiilerlnnen. Der/die Lehrende lenkt in beiden Komponenten dieser Sozialform das
Geschehen, verteilt Rederechte, steuert das Vorgehen und gibt den Schilerlnnen
Anweisungen zu den Arbeitsvorgangen. Von vielen wird mit dem Begriff
Frontalunterricht allerdings nur die erste Erscheinungsform assoziiert. Folglich ist diese
Unterrichtsform, vor allem im Fremdsprachenunterricht, in Misskredit geraten, und
Frontalunterricht wird haufig mit langweiligem und erfolglosem Unterricht
gleichgesetzt. Mit der Formulierung Walters stimmen aber nicht alle Didaktiker
Uberein. Meyer und Okon (1984) haben drei Arten des Frontalunterrichts beschrieben:
Eigenstandiger Frontalunterricht, Integrierter Frontalunterricht und
GroRgruppenarbeit. In allen drei Formen ist es nicht vorgeschrieben, dass der/die
Lehrende den Unterricht leitet. Auch Schiilerinnen kénnen gestalten, erklaren und
versuchen Probleme zu l6sen. (Schwerdtfeger 2003a: 249) Ebenso setzt die von Jean-
Pol Martin (1994) entwickelte Methode Lernen durch Lehren darauf, dass auch

Schiilerinnen frontalen Unterricht gestalten. (Walter 2003: 253)

In den letzten Jahren ist der Begriff des Plenums fiir eine modernere, modifiziere Form
des Frontalunterrichts aufgekommen. (Gudjons 2003; Walter 2003) In dieser Arbeit
wird unter dem Begriff Plenum die Art von Frontalunterricht verstanden, in der nicht
jede Kommunikation tber den/die Lehrerin lduft, sondern Schilerinnen auch direkt
miteinander interagieren. Dadurch wird die Sprechzeit des/der Lehrenden gekiirzt und

die Schilersprechzeit erhoht. Es ist in dieser Unterrichtsform nicht ausgeschlossen,
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dass der/die Lehrerin an der Interaktion als ein den Schilerlnnen ebenbiirtiges
Mitglied teilnimmt und nicht nur Fragen stellt, sondern auch bei informellen
Diskussionen seine/ihre Meinung und Erfahrung mitteilt. Das Plenum, von der Autorin
ofters in alternativen Schulkonzepten und in letzter Zeit auch immer haufiger in
»Regelschulen” beobachtet, kann also auch als eine spezielle Form der Gruppenarbeit
gesehen werden, bei der die ganze Klasse eine groRe Gruppe bildet, der/die Lehrende

mit eingeschlossen.

Unter Gruppenarbeit versteht man normalerweise die selbststandige Zusammenarbeit
von drei bis sechs Lernenden. Gemeinsam fiihren diese Aktivitdten ohne die standige
Hilfe des/der Lehrenden durch. Gruppen- und Partnerarbeiten haben zum Ziel, sowohl
das soziale als auch das sprachliche Lernen der Schiilerinnen zu férdern. Vor allem soll
damit erreicht werden, dass die Schilerlnnen voneinander lernen kdonnen.
Gruppenarbeiten kénnen auch besonders in heterogenen Gruppen zum Erfolg fihren.

(Schwerdtfeger 2003b: 255)

Die Partnerarbeit ist wohl die beliebteste Sozialform, die gewahlt wird, um nicht nur
frontal zu unterrichten. Sie ist durch einen geringen Arbeitsaufwand gekennzeichnet
(die Schilerlnnen missen nicht in der Klasse herumwandern, sondern wenden sich
meist einfach den Banknachbarn zu) Rein rechnerisch bietet die Partnerarbeit die
Moglichkeit einer maximalen Schiilersprechzeit, weil mehr Schiilerinnen gleichzeitig in

der Fremdsprache sprechen und interagieren kdnnen als in allen anderen Sozialformen.

Die letze auf dem Beobachtungsbogen angefiihrte Sozialform ist die individuelle
Arbeit. Dabei sind die Schilerlnnen quasi auf sich allein gestellt. Meist sind diese
Unterrichtssequenzen eher kurz gehalten und werden dazu verwendet, Texte zu lesen
oder Aufgaben zu ldsen. Individuelle Arbeit kann keine Sozialform sein, in der
mundliche Interaktion stattfindet, allerdings kann es sehr férderlich sein, vor
interaktiven Aktivitaten Schiilerinnen die Moglichkeit zu geben, sich in individueller
Arbeit darauf vorzubereiten (Argumente sammeln, Gedanken strukturieren, passende

Phrasen zurechtlegen etc).

In dieser Arbeit wird von der Annahme ausgegangen, dass es fiir den

Fremdsprachenunterricht und im Besonderen fiir miindliche Interaktion férderlich ist,
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haufig auch andere Sozialformen als den Frontalunterricht anzuwenden. Diese
Hypothese wurde auch durch mehrere Studien bekraftigt, wie zum Beispiel durch
Doughty und Pica (1986): ,Pair and group interactions were found to generate more
negotiation of meaning and a larger variety of speech acts than teacher-fronted
settings” (Tsui 2008, 264) Diese Annahme ist jedoch nicht fiir jeden evident. Es ist nicht
so, dass nur manche altmodische Lehrerinnen von den moderneren Sozialformen
Gruppen- und Partnerarbeit wenig halten. Laut einer Studie von Ernesto Macaro (1997)
haben sogar Schilerlnnen haufig Einwdnde gegen andere Sozialformen als
Frontalunterricht. Sie sind der Meinung, in Gruppenarbeiten werde sowieso nur die
Muttersprache gesprochen und die Arbeit werde meist ungerecht verteilt, das heilst
nur wenige Schiiler arbeiten aktiv mit, wahrend die anderen die Arbeit fiir sich
erledigen lassen. AuBerdem sind laut dieser Umfrage viele Schiilerinnen der Ansicht,
dass sie nur vom/von der Lehrerin und nicht von anderen Schiilerinnen lernen kénnen.
Folglich erscheinen ihnen alle anderen Sozialformen als der Frontalunterricht als nicht

zielfiihrend und zwecklos. (Schwerdtfeger 2003a: 248)

Man kann diesen Vorbehalten gegen Gruppen- und Partnerarbeiten selbstverstandlich
entgegenwirken, indem man zum Beispiel die Methode anwendet, in Gruppenarbeiten
jedem Gruppenmitglied eine Rolle zuzuteilen. Ein/e Schulerin, achtet zum Beispiel
darauf, dass nur die Fremdsprache gesprochen wird. Ein/e weitere/r Schilerln macht
wahrend der Gruppenarbeit Notizen, ein/e weitere/r tragt die Ergebnisse am Ende der
Gruppenarbeit vor und so weiter. So kann dagegen Abhilfe geschaffen werden, dass
sich manche Schiilerinnen vor der Arbeit driicken. Vor allem ist es aber immer wichtig
die Schiiler standig Uber die Ziele und Zwecke bestimmter Aktivitdten und der
angewendeten Sozialform zu informieren. Dann werden sie auch nicht glauben, dass

Gruppenarbeiten nur Zeitverschwendung sind.

6.2.2 SchiilerInnensprechzeit

Die zweite Frage enthalt eine konkrete Beobachtungsaufgabe: Die Sprechzeit der
Schilerlnnen sollte gestoppt werden. Die Ergebnisse sollen Auskunft Uber das

Verhaltnis von der Lehrersprechzeit zur Schiilersprechzeit geben. Die grundliegende

54



Annahme ist, dass die Lehrersprechzeit nicht zu hoch ausfallen sollte und die
Schilersprechzeit so hoch wie moglich sein sollte, um miindliche Interaktion und
Produktion ausreichend {iben zu konnen. Es ist logisch, dass die Dauer der
Schilersprechzeit von den angewendeten Sozialformen abhdngig ist. Im
Frontalunterricht ist die Schiilersprechzeit duflerst niedrig, weil immer nur eine Person
sprechen kann, und das ist haufig der/die LehrerIn. In Partner- oder Gruppenarbeiten
ist die Schilersprechzeit automatisch hoher, weil mehrere Lernende gleichzeitig
interagieren kdnnen und mehr ,Aushandeln der Bedeutung” (negotiation of meaning)
stattfinden kann als in frontalen Sozialformen. Zusatzlich bieten nicht-frontale
Sozialformen weit mehr Moglichkeiten zur Anwendung verschiedener Sprechakte.
Ebenso haben Studien gezeigt, dass Aufgaben, die einen verpflichteten
Informationsaustausch fordern, eine vielfiltigere Art von Interaktion und Output
hervorbringen als Partner- und Gruppenarbeiten, in denen Informationsaustausch nur

optional ist. (Tsui 2008, 264)

6.2.3 Konnte eine fiir miindliche Interaktion forderliche Atmosphire

beobachtet werden?

Im dritten Punkt auf dem Beobachtungsbogen wird direkt nach dem Eindruck der
Beobachterinnen gefragt, wie hoch die Bereitschaft der Schilerlnnen ist, auf
Franzosisch zu interagieren. Die Antworten auf diese Frage machen es einfacher, die
anderen Fragen des Beobachtungsbogens zu interpretieren. Wenn ein Grof3teil der
Schilerinnen sich ,gerne” freiwillig zu Redebeitragen in der Fremdsprache meldet (das
heiRt, dass sie sich haufig, schnell nach Aufforderung oder sogar unaufgefordert
melden) bedeutet das wahrscheinlich, dass es der/die Lehrerin geschafft hat, eine
Atmosphare zu schaffen, die fir miindliche Interaktion forderlich ist. Wie schon im
Theorieteil angesprochen, gibt es mehrere Hypothesen, wie es moglich ist, eine solche
Atmosphare herzustellen. In Beobachtungsbégen, in denen angekreuzt wird, dass die
Schiilerinnen Redebeitrage meiden, kann nach einer Analyse der anderen Punkte eine

Hypothese aufgestellt werden, welche Griinde das in der betreffenden Stunde gehabt
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haben mag. Genauso kénnen die Stunden, in denen beobachtet wurde, dass die
Schilerinnen sich haufig freiwillig zu Redebeitragen gemeldet haben, Auskunft darliber
geben, ob bestimmte Strategien und Aktivitdten erfolgreich sind, um mindliche

Interaktion zu fordern.

6.2.4 Formen der Redebeitrige in der Fremdsprache

Die nachste Frage widmet sich den Arten der Redebeitrage, die in der Fremdsprache
geleistet werden. Die grundliegende Annahme besteht darin, dass es sinnvoll ist,
moglichst oft verschiedene Arten von Redebeitrdgen in den Unterricht zu integrieren
(genauso wie es normal ist, oft verschiedene Textsorten zu lesen und zu schreiben),
um (semi-) authentisches Sprachenlernen zu gewahrleisten. Im echten Leben werden
schlieBlich auch verschiedene Formen von Redebeitragen gebraucht. Um mit einer
Fremdsprache richtig kommunizieren zu kénnen, ist es nicht nur wichtig, fahig zu sein
Fragen zu beantworten, sondern genauso zu wissen, wie man seine Meinung und

Bediirfnisse duBert, Erfahrungen mitteilt und Fragen stellt.

Ebenfalls beobachtungswert sind die Fragen, ob Redebeitrdage selbstinitiiert oder
reagierend sind und ob Schilerinnen selbst (iber den Inhalt ihrer Redebeitrage
entscheiden — wie das bei schiilerbezogenen Fragen eher der Fall ist. Steve Walsh(2007,
8) unterscheidet zwischen zwei Typen von Lehrerfragen: display questions und
referential questions. Display questions sind Fragen, auf welche der/die Lehrerin selbst
die Antwort weil, wie zum Beispiel Fragen zu einem Lese-/Hortext oder einem
Grammatikpunkt. Referential questions sind hingegen Fragen nach der persdnlichen
Meinung oder Erfahrung von Schiilerinnen. Referential questions resultieren meist in
langeren und freieren Redebeitragen der Schiilerinnen als display questions und sind

folglich geeigneter, um miindliche Produktion zu férdern. (Walsh 2007, 79)

John Sinclair und Malcolm Coulthard (1975) haben beobachtet, dass Gesprache im
Fremdsprachenunterricht haufig in derselben Abfolge auftreten, und zwar nach dem
IRF-Muster. Als erstes initiiert der/die Lehrerin die Interaktion, zum Beispiel indem
er/sie eine Frage stellt (Initiation). Daraufhin antwortet ein/e Schilerin

(Response/Riickmeldung). AnschlieRend reagiert der/die Lehrerin mit einer
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Evaluierung, beziehungsweise mit Korrektur der Schilerriickmeldung (Feedback).
(Sinclair, Coulthard 1975, 21). Diese Interaktionssequenz ist sehr typisch fir den
Fremdsprachenunterricht im Allgemeinen, vor allem bei der Bearbeitung von
Materialien wie zum Beispiel von Lesetexten. Es gilt nun herauszufinden, wie sich diese
Interaktionssequenz auf freie mindliche Interaktion auswirkt. Pro Schilerbeitrag sind
nach diesem Muster zwei Lehrerbeitrage notig, das heiRt, dass dessen haufiges
Vorkommen sich negativ auf die Dauer der Schilersprechzeit auswirkt. AuBerdem
erlaubt die IRF-Sequenz eigentlich nur eine Art von Redebeitrag seitens der Lernenden:
die Antwort. Wenn die Hypothese also stimmt, ist die IRF-Sequenz, zumindest wenn
der Unterricht hauptsachlich danach aufgebaut ist, nicht forderlich fir miindliche

Interaktion.

Im vierten Punkt der Beobachtung soll also beobachtet werden, welche Formen von
Redebeitrdagen in den Stunden vorkommen, wie Fragen gestellt werden, wie Lehrer-
Schiiler-Interaktionen strukturiert sind und wie sich das alles auf die Lernatmosphare

auswirkt.

6.2.5 Wie viele SchiilerInnen nehmen an der miindlichen Interaktion auf

Franzosisch teil?

Auch diese Frage hat zum Ziel, die anderen Punkte leichter interpretieren zu kénnen.
Nehmen viele oder alle Schiilerinnen an der mindlichen Interaktion in der
Fremdsprache teil, so kann man eventuell davon ausgehen, dass die von dem/der
Lehrerin angewendeten Strategien fir die miindliche Interaktion férderlich waren.
Nehmen wenige Schilerinnen die Moglichkeit wahr, sich in Gesprache in der

Fremdsprache einzubringen, ist dies ein Anlass herauszufinden, woran das liegen mag.

6.2.6 Wie werden Fehler miindlicher Produktion korrigiert?

Der sechste Punkt des Fragebogens ist der Beobachtung von Korrektur und Feedback
gewidmet. Es stellt sich die Frage, welche Arten von Feedback forderlich fiir miindliche
Interaktion sind und wie sich Korrektur auf die Motivation der Schiilerinnen auswirkt:

Es soll die Annahme von Scott Thornbury (2005, 91) Uberprift werden, dass standige

57



Korrektur zu einer schlechten Lernatmosphare und folglich zu groReren Hemmungen
seitens der Schilerlnnen hinsichtlich mundlicher Interaktion/Produktion fihrt. Die
zwar mittlerweile wieder Uberholte Annahme, dass der Fremdsprachenerwerb dem
Erstspracherwerb gleicht (Chomsky, Krashen) bietet trotzdem Stoff zur Untersuchung.
Heute ist man weitgehend der Uberzeugung, dass natiirliche Sprachkontakte keine
Garantie fur erfolgreichen Spracherwerb sind. Kommunikative Interaktion ist ohne
Zweifel wichtig, aber eine fokussierte Aufmerksamkeit fir viele sprachliche Aspekte ist
wahrscheinlich unerldsslich fir den Lernerfolg. Feedback ist in natirlichen
Interaktionsprozessen sehr selten Ublich, hat aber einen sehr wichtigen Lerneffekt.

Diese Hypothese gilt es ebenfalls zu hinterfragen.

Eine weitere Annahme ist, dass versteckte Korrektur zu Verwirrungen fiihren kann.
Gnutzmann (1993) meint, dass Lerner direkte und explizite Korrektur bevorzugen.
Genauso stellt Amy Tsui (2008, 264) fest, dass jlingere Studien die Wichtigkeit von
direktem Feedback und von Korrektur betonen, die auf grammatikalische Richtigkeit
fokussiert sind. Das Ziel der Beobachtung ist es festzustellen, ob diese Annahme durch

die Ergebnisse bekraftigt werden kann.

Dazu soll beobachtet werden, wann Korrektur beobachtet werden kann — direkt nach
AuBerung des Fehlers oder erst wenn der/die Schiilerln zu Ende gesprochen hat — und

welche Reaktion sie in den Schiilerinnen hervorruft.

Dieser Teil des Fragebogens ist absichtlich offen gestaltet. Es sollen die Situationen in
denen Korrektur vorkommt genau beschrieben werden. Bei der Interpretation sollen
dann die gewonnen Informationen untersucht werden um zu Antworten folgender
Fragen zu kommen. Welche Arten von Fehlern werden korrigiert? Wie und wie oft
werden Fehler korrigiert? In welchen Situationen findet Korrektur oder Feedback statt
und wie reagieren die Schiilerinnen darauf? Kommt es in bestimmten Fallen wirklich zu
Verwirrungen bei den Schiilerinnen, wenn ja in welchen? Welche Hypothesen Ulber

eine forderliche Art der Austibung von Feedback und Korrektur lassen sich finden?
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6.2.7 Miindliche Interaktion férdernde Aktivititen (laut GERS)

Im letzten Punkt des Fragebogens sollte beobachtet werden, ob manche von den im
GERS empfohlene Aktivitaten zur Forderung miindlicher Interaktion tatsachlich im
Unterricht durchgefiihrt werden. Die Ergebnisse dieser Frage konnen Aufschluss
darliber geben, wie groR das Inventar an Aktivitdten ist, Uber das die Lehrenden
hinsichtlich der Foérderung mindlicher Interaktion verfligen, d.h. ob sie viele
Moglichkeiten ausschopfen oder nicht, beziehungsweise wie wichtig den

beobachteten Lehrerinnen das Uben miindlicher Interaktionskompetenzen ist.

59



6.3 Beschreibung der Ergebnisse

Im folgenden Teil werden die Ergebnisse dieser Beobachtungen zusammengefasst und

beschrieben.

Die Studierenden haben 15 Stunden von Klassen im 3. Lernjahr Franzésisch beobachtet.
In den Klassen waren wahrend der beobachteten Stunden zwischen zwélf und 22
Schilerlnnen anwesend. Im Durchschnitt waren es 16,6 Schilerinnen. In den zwdlf von
der Autorin beobachteten Stunden waren die Gruppen im Durchschnitt kleiner, mit
12,5 Schiilerlnnen pro Klasse. Die kleinste Gruppe bestand wahrend der Beobachtung

nur aus 10 Schiilerinnen, die grofte aus 15.

6.3.1 Verteilung der Sozialformen

In der ersten Frage galt es, die zeitliche Verteilung der verschiedenen Sozialformen
Frontalunterricht, Gruppenarbeit, Partnerarbeit, individuelle Arbeit in der
beobachteten Stunde festzustellen. Finf Studierende haben die Angabe gemacht, dass
nur 10 bis 12 Minuten im Frontalunterricht verbracht wurden. In einer Stunde wurde
die Angabe gemacht, dass nur 5 Minuten im Frontalunterricht verbracht wurden und
hat dazu angemerkt, dass weitere 25 Minuten Uber einen Lesetext diskutiert wurde
und Erklarungen zum Text gemacht wurden. Diese Aktivitdt wiirde die Autorin
allerdings auch zur Sozialform des Frontalunterrichts beziehungsweise zu einer
Aktivitat im Klassenplenum zdhlen, wenn die Schiiler viele miindliche Beitrage leisten
bzw. in einer gleichberechtigten Situation wie der/die Lehrerln stehen. In vier Stunden
wurde in etwa die Halfte der Zeit im Frontalunterricht gehalten (20, 25, 25, 30min). In
zwei Stunden dominierte der Frontalunterricht eindeutig verglichen mit den anderen
Stunden (40, 45min). Eine Stunde wurde Uberhaupt komplett im Frontalunterricht

gehalten.

Die Halfte der von der Autorin beobachteten Stunden wurde zum Grofteil in
Frontalunterricht gehalten (40-50min). In einer Stunde waren 35 Minuten frontal

gehalten, in zwei weiteren dauerte die Frontalphase nur 20 Minuten. In zwei Einheiten
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wurde nur das Thema und der Ablauf der Stunde erklart. Ab dann wurde der

Unterricht nicht mehr frontal, sondern in anderen Sozialformen gehalten.

Ein Versuch zur Erklarung der &dullerst verschiedenen Ergebnisse zwischen den
Beobachtungen der Studierenden und der Autorin wird im Abschnitt Interpretation der

Ergebnisse(6.4.1.) angestellt.

In sieben der beobachteten Stunden war Partnerarbeit ein Teil des Unterrichts. Einmal
dauerte diese funf Minuten, zwei mal zehn Minuten. Die meisten Gruppenarbeiten
nahmen 15 Minuten des Unterrichts in Anspruch. In lediglich drei der von der Autorin
beobachten Stunden wurden Partnerarbeiten durchgefiihrt. Diese dauerten zwischen
sieben und 10 Minuten. Es wurden Meinungen und Erfahrungen zu den im Unterricht

behandelten Themen ausgetauscht.

In nur drei Stunden wurde eine Gruppenarbeit durchgefiihrt, diese dauerte einmal
sieben und einmal zehn Minuten und in einer Stunde wurde 15 Minuten an der
Bearbeitung und am Vortragen eines Mini-Theaterstiicks gearbeitet. Die Autorin
konnte ebenfalls zweimal Gruppenarbeiten beobachten. Einmal wurde in Gruppen ein
Vokabelfeld zum Thema der Stunde erarbeitet. Das andere Mal sollten die

Schiilerinnen gemeinsam ein Gedicht interpretieren und liber dessen Inhalt diskutieren.

Individuelle Arbeit war in sieben Stunden Teil des Unterrichts. Diese nahm zwischen
zehn (vier mal) und 20 Minuten in Anspruch. Auch in den Beobachtungen der Autorin
wurde in der Halfte der Stunden individuelle Arbeit beobachtet. Die Schiilerinnen
sollten Ubungen im Buch I6sen, Reime oder kurze Gedichte auswendig lernen,
Kurzreferate vorbereiten, Texte vorlesen oder Hortexten beziehungsweise Chansons

zuhoren.

Es wurden noch ein paar weitere Sozialformen beobachtet, die fiir die Studierenden
schwierig einzuordnen waren. Zum Beispiel wurde am Beginn einer Stunde zehn
Minuten lang eine Vokabelwiederholung durchgefiihrt. In drei anderen Stunden
wurden gemeinsam Hausibungen verglichen, Fehler verbessert und erklart, ein
Lesetext der Hauslibung wurde gemeinsam zusammengefasst. Diese Aktivitdten

kénnte man auch als gemeinsames Erarbeiten im Plenum bezeichnen. Ebenso wurden

61



Plenen beobachtet, in denen Gruppen- und Partnerarbeiten sowie Referate
nachbearbeitet wurden. Eine Stunde bestand nur aus Vortragen von Referaten und
deren anschlieBende Diskussion und kann als eine eigene Art der Sozialform
bezeichnet werden. In drei weiteren Stunden waren Referate ein Teil der Stunde(10,

10, 12min).

In einer Stunde wurde eine Plenumsdiskussion durchgefiihrt, in der die Schilerinnen

ihre Erfahrungen und Meinungen Uber ein bestimmtes Thema austauschen konnten.

6.3.2 SchiilerInnensprechzeit

Der zweite zu beobachtende Punkt in der Beobachtung stellte sich als problematisch
heraus, weil es duBerst schwierig ist, die genaue Dauer der Schiilerbeitrdge in der
Fremdsprache festzustellen und gleichzeitig alle anderen Punkte zu beobachten.
AulBerdem stellte sich heraus, dass die Fragestellung ambigue war. Manche
Studierende haben die Zeit einzelner Redebeitrage in der Fremdsprache gestoppt,
andere haben versucht zu schatzen, wieviel Zeit die Schiler insgesamt in der
Fremdsprache gesprochen haben. Es ist fraglich ob diese Ergebnisse wirklich verlasslich
sind, deshalb sind sie nur mit Vorsicht zu genieBen. Eine verlasslichere Methode zur
Erforschung dieser Frage ware das Aufzeichnen von Unterrichtsstunden und

anschliefendes Analysieren der gewonnenen Daten.

In manchen Stunden wurde beobachtet, dass die einzelnen Redebeitrage der
Schiilerinnen sich auf ein bis zwei Satze beschrankten, das heifdt, sie gingen kaum Gber
10 bis 30 Sekunden hinaus. In den meisten Stunden dauerten die Redebeitrage
einzelner Schilerlnnen im Laufe der Stunde ein bis drei Minuten, einmal sechs
Minuten. Eine Studierende hat beobachtet, dass die gesamte Redesprechzeit aller
Schiilerlnnen in der Stunde 10 bis 12 Minuten betrug. Bei drei beobachteten Stunden
waren es geschatzte 20 bis 25 Minuten Schilersprechzeit. Obwohl die hier
herausgefundenen Daten — wie oben schon erldautert — nicht absolut verlasslich sind,

sind sie schon sehr interessant. Aus diesen Angaben lassen sich sehr wohl Schliisse
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ableiten, wieviel Zeit fiir miindliche Interaktion tGberhaupt zur Verfligung steht. Dieser

Punkt hilft auch bei der Interpretation der anderen Punkte.

6.3.3 Konnte eine fiir miindliche Interaktion foérderliche Atmosphire

beobachtet werden?

Um herauszufinden, ob die Atmosphéare in den beobachteten Stunden angstfrei und
folglich forderlich fiir mindliche Interaktion war, wurde die Frage gestellt, ob
Schilerlnnen sich gerne zu Redebeitragen auf Franzdsisch melden, oder ob sie diese
eher meiden. Dem folgenden Diagramm sind die Ergebnisse dieser Frage in einer

vereinfachten Weise veranschaulicht worden.

H Schiilerinnen melden sich
gerne zu Redebeitragen
auf Franzdsisch

m SchiilerInnen meiden
diese eher

drei bis fiinf motivierten
Schiilerlnnen vs.
~Schiichterner Rest“

m Motivierte Klasse vs. zwei
bis vier Schiilerinnen , die
(fast) gar keine
Redebeitrage auf
Franzésisch leisten

Die Ergebnisse im Detail lauten wie folgt: in 8 von 15 Stunden hatten die Studierenden
den Eindruck, dass sich die Schiilerinnen gerne zu Redebeitragen in der Fremdsprache
melden, wobei ein Studierender anmerkte, dass diese Redebeitrage nur daraus
bestanden, dass die Schiilerinnen aus dem Buch oder aus eigenem Geschriebenen
vorgelesen haben. In einer weiteren Stunde wurde beobachtet, dass sich alle
Schilerinnen beim Haustibungsvergleich und zu kurzen Beitragen melden, jedoch nicht

zu langeren, ausfiihrlicheren & anspruchsvolleren Aufgaben.
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In drei Fallen hatten die Studierenden den Eindruck, dass die Schilerlnnen es
vermieden auf Franzosisch zu sprechen. Bei einem dieser Falle wurde angemerkt, dass
sogar die Sprachassistentin auf Deutsch angesprochen wurde. In der zweiten dieser
Stunden wurde beobachtet, dass die Schilerlnnen nur auf Aufforderung in der
Fremdsprache sprachen. In der dritten dieser Stunden, in denen beobachtet wurde,
dass sich die Schilerlnnen nicht gerne zu Redebeitragen adullerten, haben sich die
Schiillerinnen zwar beim gemeinsamen Vergleichen von Ubungen gemeldet, sich

jedoch bei inhaltlichen Fragen zuriickgehalten.

Bei einer weiteren Stunde wurde beobachtet, dass die Schilerinnen sich zwar

meldeten, aber oft erst nach langerem Warten des Lehrers und nicht sehr spontan.

In den restlichen drei beobachteten Klassen haben die Studierenden bemerkt, dass es
eine kleine Gruppe von drei bis funf motivierten Schilerinnen gab, denen eine
»schiichterne” restliche Klasse gegeniberstand, die sich nicht freiwillig zu

Redebeitragen meldete.

Bei der Studie der Autorin wurde in finf der zwolf Stunden beobachtet, dass die
Schiilerlnnen sich gerne zu Redebeitragen in der Fremdsprache melden, auch wenn sie
manchmal von den Lehrerlnnen daran erinnert werden mussten nicht in die
Muttersprache zu verfallen. In zwei Stunden hatte die Autorin den Eindruck, dass der
GrofRteil der Schiilerinnen sich aulRerstande fiihlte, Redebeitrdge in der Fremdsprache
zu liefern. Es war nicht klar, ob sie Angst hatten korrigiert zu werden, oder ob sie
einfach zu desinteressiert waren und die Lehrerin offenbar zu selten von den
Schilerlnnen verlangte, sich in den Unterricht einzubringen. In weiteren flnf Stunden
wurde beobachtet, dass sich ein GroRteil der Schiilerinnen aktiv in den Unterricht
einbringt und sich freiwillig meldet, aber dass eine Minderheit von zwei bis vier

Schiilerinnen (fast) gar keine Redebeitrage auf Franzosisch leistet.
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6.3.4 Formen der Redebeitrige in der Fremdsprache

Im vierten Punkt des Beobachtungsbogens wurde nach der Art der Redebeitrage der
Schilerlnnen und nach deren Haufigkeit gefragt. Es wurde die Frage gestellt, wie oft
Schilerlnnen ihre Meinung aullern, ihre Erfahrungen mit den anderen teilen, ob sie
haufig Bedirfnisse duBern, Fragen stellen und wie oft sie kurz auf Lehrerfragen
antworten. Es wurde durch den Punkt ,Sonstiges” eine Mdglichkeit gegeben weitere
Arten von AuRerungen der Schiilerinnen hinzuzufiigen, falls welche beobachtet

werden konnte.

In neun von 15 Stunden wurde beobachtet, dass Schiilerinnen manchmal ihre Meinung
auBern. In vier Stunden &duRerten Schilerlnnen nie ihre Meinung, in zwei Stunden
haben die Schilerlnnen oft Meinungen ausgedriickt. In den von der Autorin
beobachteten Stunden ergab sich ein &dhnliches Bild. MeinungsdauRerungen auf

Franzosisch wurden im GroRteil der Stunden zumindest manchmal beobachtet.

18 -~
16 -
14 -
12 -
10 -
- B Autorin

B Studierende

O N B O
1

oft

manchmal ‘ nie

duBern ihre Meinung

In nur einer von 14 Stunden wurden oft Erfahrungen in der Fremdsprache geteilt. In 4
Stunden teilten die Schilerlnnen manchmal ihre Erfahrungen mit dem Rest der Klasse.
In neun Stunden haben die Schiilerinnen nie ihre Erfahrungen in der Fremdsprache
geduBert. In einer beobachteten Stunde wurde bei diesem Punkt keine Angabe
gemacht. In der Studie der Autorin wurden in weniger als der Halfte der Stunden

Erfahrungen in der Fremdsprache geteilt.
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14 '/

12 '/

10 '?

8 _/ ® Autorin

6 '/ H Sudierende
4 -

2 -

0

oft ‘ manchmal ‘ nie

teilen Erfahrungen

In zwei der beobachteten Stunden wurde beobachtet, dass Schiilerinnen bestimmte
Bedirfnisse in der Fremdsprache ausdriicken. In vier Fallen haben die Schilerinnen
manchmal Bedirfnisse auf Franzosisch gedullert. In acht Stunden, hingegen, haben die
Schiilerinnen das nie getan. In einer Stunde wurde wieder keine Angabe dazu gemacht.
Die Autorin hat in keiner Stunde beobachtet, dass Schilerinnen Bedirfnisse in der

Fremdsprache gedulRert haben.

20
18 A
16 A
14 A
12 A
10 A

W Autorin

B Studierende

OO

O N BEO
L

oft ‘ manchmal ‘ nie

dulern Bedulrfnisse

In vier Stunden wurde von den Studierenden beobachtet, dass Schiilerinnen oft Fragen

auf Franzosisch stellen. In ebenfalls vier Stunden wurden nie Fragen auf Franzosisch
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gestellt. In sechs Stunden wurde beobachtet, dass Schiilerinnen manchmal die

Fremdsprache verwenden um Fragen zu stellen. Wieder wurde bei einer Beobachtung

keine Angabe dazu gemacht. In sieben Stunden, die von der Autorin beobachtet

wurden, wurden manchmal Fragen auf Franzosisch gestellt, in einer Stunde stellten die

Schiilerlnnen oft Fragen auf Franzosisch.

14 ~

10 A

12 -/
-

B Autorin

B Studierende

Q o e [sa ]
1

stellen Fragen

oft ‘ manchmal ‘ nie

In einem GroRteil der Stunden (12) wurde beobachtet, dass Schiilerinnen haufig kurz

auf Lehrerfragen antworten. In drei Stunden war dies nur manchmal der Fall. Es gab

keine Stunde, in der keine kurzen Antworten auf Lehrerfragen beobachtet werden

konnten. Die haufigsten Redebeitrage in der Fremdsprache waren auch bei der Studie

der Autorin kurze Antworten auf Lehrerfragen.

B Autorin

B Studierende

25 1

20 A

15 -

10 -

N -

) L

oft ‘ manchmal ‘ nie
antworten kurz auf Lehrerfragen

67



Es konnten aulRerdem noch ein paar weitere Formen von Redebeitragen in der
Fremdsprache beobachtet werden: Gedichte rezitieren, Texte vorlesen, Vokabeln
umschreiben, mit langeren Redebeitragen auf Fragen antworten, Dialoge frei / halb

auswendig gelernt vorlesen, Ergebnisse von Aktivitaten auf Franzésisch vorstellen.

6.3.5 Wie viele SchiilerInnen nehmen an der miindlichen Interaktion auf

Franzosisch teil?

Zu der Frage, wie viele Studierende im Laufe der Stunde an der miindlichen Interaktion
in der Fremdsprache teilgenommen haben, wurden sehr unterschiedliche
Beobachtungen gemacht. In sieben Fallen, also fast der Halfte der beobachteten
Stunden, haben alle Schiilerinnen der Klasse mindestens einmal pro Einheit an der
mundlichen Interaktion teilgenommen. Einmal wurde allerdings darauf hingewiesen,
dass sich kein/e Schiilerin freiwillig gemeldet hat. In einer anderen Klasse gab es nur
ein/e Schulerln, der/die sich freiwillig gemeldet hat, alle anderen wurden aufgerufen,
um an der mindlichen Interaktion auf Franzdsisch teilzunehmen. In einem weiteren
Fall haben sich fast alle Schilerinnen freiwillig zu Redebeitrdgen gemeldet, nur drei

Schilerinnen mussten dazu aufgefordert werden.

In einer anderen Stunde leisteten 16 von 17 Schilerlnnen mindestens eine

Redebeitrag in der Fremdsprache.

In einer beobachteten Stunde haben 12 von 16, also 75% der Schilerinnen, aktiv an
der mindlichen Interaktion auf Franzosisch teilgenommen. Meist leisteten sie jedoch
nur kurze Beitrage im Frage-Antwort Schema. In einer weiteren Stunde nahmen
ebenfalls 75% der Schilerlnnen (15 von 20) an der mindlichen Interaktion auf

Franzosisch teil.

In einer Klasse leisteten 15 von 21 Schiilerinnen (71,5%) Redebeitrage auf Franzosisch.
In drei Klassen nahm nur gut die Halfte der Schilerinnen (58%, 56% und 55%) an der
mundlichen Interaktion auf Franzosisch teil. In einer Klasse war es sogar weniger als

ein Viertel der Schilerlnnen (nur vier von 17).
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In zehn von zwolf von der Autorin beobachteten Stunden leisteten alle Schiilerlnnen,
zumindest einmal pro Stunde, einen Redebeitrag auf Franzosisch. In manchen dieser
Stunden machten die Schilerinnen den Eindruck, sich sehr gerne zu melden. In
anderen Stunden haben zwar nur wenige Schiilerinnen wirklich aktiv teilgenommen,
aber der Rest der Klasse wurde explizit dazu aufgefordert, Redebeitrage auf
Franzosisch zu leisten. In den restlichen beiden Stunden gab es Schiilerlnnen (in einer
drei von 14, in der anderen 5 von 14) von denen die ganze Stunde kein Redebeitrag auf

Franzosisch zu vernehmen war.

Eine schematische Darstellung der Ergebnisse kann folgendem Diagramm entnommen

werden:

18 A

16 A

14 A

12 A

10 A

g -

6 -

4 4

2| ——

0
0-20% 20-40% 40-60% 60-80% 80-100%
Wieviele Schilerlnnen nehmen an der mindlichen Interaktion

auf Franzosisch teil?

6.3.6 Wie werden Fehler miindlicher Produktion Korrigiert?

Im sechsten Punkt wurde nach der Art der Korrektur miindlicher Interaktion gefragt. Es

sollten zwei Falle beschrieben werden.

In acht Stunden haben die Studierenden beobachtet, dass Aussprachefehler sofort
nach deren AuRerung korrigiert wurden. Meist wurde einfach die letzte Phrase
wiederholt und das betreffende Wort betont richtig ausgesprochen. Daraufhin haben
die Schilerlnnen fast immer das Wort mit der richtigen Aussprache wiederholt. Eine

andere Studentin hat bemerkt, dass ein Schiler, wdhrend er aus einem Text
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vorgelesen hat mit der Zeit immer unsicherer wurde, weil ihn die Lehrerin immer

direkt nach falscher Aussprache korrigiert hat.

In ebenfalls acht Stunden wurde beobachtet, dass Grammatik-Fehler (wie zum Beispiel
die Verwendung eines falschen Artikels oder einer falschen Verbform) korrigiert
wurden. In einem Fall hat der Schiiler den Satz noch einmal umformuliert und unbeirrt
weitergesprochen. Ein anderes Mal wurde ein Schiler dazu aufgefordert, den
korrigierten Satz noch einmal zu wiederholen, weil er es nicht aus Eigeninitiative
gemacht hat. Eine andere Studentin hat beobachtet, dass Grammatikfehler auf
freundliche Art und Weise, ,,mit Witz und Charme verpackt”, ausgebessert werden. Die
Schilerlnnen sprachen daraufhin korrekt nach. Es herrschte ein — wie die Studentin es
ausdriickte — ,eher spielerischer Umgang mit Sprache”. In einem anderen Fall wurde
beobachtet, dass der Lehrer eine Schiilerin nach der Produktion eines Fehlers
ausreden lieR und anschlieRend der ganzen Klasse den Fehler und das betreffende
Grammatikthema erklart hat. Bei der Erklarung verwendete er Beispielsdtze. Die
Schiilerin, die den Fehler urspriinglich produziert hatte, reagierte darauf nicht wirklich.

Erst als der Lehrer sie fragte, ob sie es nun verstanden hatte, sagte sie ja.

In vier Stunden konnten die Studierenden beobachten, dass die Lehrerlnnen die
Schilerlnnen bei der Produktion nicht dezidiert korrigierten, sondern ihnen eher
Hilfestellungen anboten. Es wurde ihnen beim Umformulieren von Phrasen geholfen,
wenn diese nicht von selbst zu Ende gebracht werden konnten. Manchmal wurden die
von den Schiilerinnen gesuchten Vokabeln von den Lehrerlnnen verraten. Einmal
wurde beobachtet, dass den Schilerlnnen unbekannte Vokabeln zuerst auf
Franzosisch erklart wurden. Wenn es den Schiilerinnen weiter unklar blieb, was das

Wort genau bedeutete, wurde es auf Deutsch erklart.

In einer Stunde wurde beobachtet, dass die Sprachassistentin Fehler sofort mit
Kopfschiitteln angedeutet hat. Ein Schiler bemihte sich daraufhin — ein bisschen
peinlich beriihrt — um die richtige Antwort. Einmal wurde beobachtet, dass wahrend
eines Referates gar nicht korrigiert wurde. Eine andere Studentin hat bemerkt, dass

das Feedback nach Referaten nach der ,Sandwich-Methode” (auch FeedMac genannt)
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durchgefliihrt wurde. Es wurde zuerst eine positive Rickmeldung gegeben, gefolgt von

negativer Kritik, und zum Schluss wurde wieder positives Feedback gegeben.

In zwei Fallen wurde die Korrektur von Haustbungen beschrieben. Gute Arbeiten
wurden gelobt, von weniger gelungenen Arbeiten Korrekturen gefordert. Ein anderes
Mal wurde die Korrektur der schriftlichen Hauslibungen erklart. Diese Arten der
Korrektur flieen in dieser Studie allerdings nicht in die Interpretation ein, weil sie sich
nicht auf die mindliche Interaktion beziehen. Einmal wurde beobachtet, dass bei
Fehlern nicht direkt korrigiert, sondern nachgefragt wurde: ,Est-ce que c’est vrai?“ Ein
anderes Mal wurde festgestellt, dass die Schiilerinnen den Lehrer korrigiert haben. In

nur einer Stunde wurde beobachtet, dass keine Fehler korrigiert wurden.

In sieben von zwolf Stunden konnte die Autorin beobachten, dass die haufigsten
Fehler, die korrigiert wurden, Aussprachefehler waren. Die Fehler in der Aussprache
wurden meist gleich nach deren Produktion korrigiert, die Schiilerinnen wiederholten
sofort das Wort mit der richtigen Aussprache. Einmal passierte einer Schilerin ein
Aussprachefehler, der tatsachlich einen Bedeutungsunterschied ausmachte: ,,quitter la
ville” klang wie ,quitter la vie“. Die Lehrerin schmunzelte und fragte nach, ob die
Schiilerin sich bewusst war, was sie da gesagt habe. Eine andere Schiilerin klarte auf,
indem sie das Synonym ,,se suicider” nannte. Die Schiilerin verstand nun ihren Fehler
und korrigierte sich selbst. Dieses Beispiel demonstrierte den Schiilerlnnen, dass eine

falsche Aussprache leicht zu Missverstdandnissen flihren kann .

In funf Stunden konnte die Autorin beobachten, dass schwere Grammatikfehler sofort
nach deren Produktion korrigiert wurden. Einmal Ubersetzte eine Lehrerin den von
einer Schilerin produzierten Satz, sodass der Schilerin ihr Fehler auffiel und sie ihn
selbst korrigierte. Generell fiel auf, dass nur schwere Grammatikfehler, haufig die
falsche Verwendung des passé composé, korrigiert wurden. Leichte Fehler wurden

kaum korrigiert und teilweise von den Schiilerlnnen selbst bemerkt und ausgebessert.
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6.3.7 Miindliche Interaktion fordernde Aktivitaten (laut GERS)

Im siebten Punkt wurde danach gefragt welche der folgenden Aktivitaten in der Stunde
beobachtet werden konnten: Dienstleistungsgesprache (z.B. beim Frisor, im Geschaft
etc.), zwanglose Unterhaltung, informelle Diskussion, formelle Diskussion, Debatte,
Interview, Verhandlung, gemeinsames Planen, praktische zielorientierte

Zusammenarbeit.

Diese Aktivitdten wurden im GERS als forderliche Aktivitditen fir die mindliche

Interaktion im Fremdsprachenunterricht bezeichnet.

Es wurde nur in einer Stunde ein Dienstleistungsgesprach beobachtet. In neun der
beobachteten Stunden, also in einem GroRteil, wurden zwanglose Unterhaltungen auf
Franzosisch beobachtet. Hierbei handelte es sich meist um lockere Unterhaltungen
zwischen Lehrerln und Schiilerlnnen, zum Beispiel Gber ihre Essgewohnheiten, liber
Referate, Schularbeitsstoff, Klassenreisen. In zwei Stunden haben Schiler erzdhlt was
sie in den Osterferien gemacht haben. Einmal wurden Figuren aus dem behandelten
Buch improvisiert dargestellt, was ebenso zur Férderung mindlicher Interaktion
dienen kann, weil auch in Bichern verschiedene Arten von Situationen und

Unterhaltungen (formelle, informelle etc.) dargestellt sind.

Dreimal wurden informelle Diskussionen beobachtet. Einmal konnten einzelne Schiiler
ihre Meinung zum Thema: ,mariage, divorce et l'union libre” dulRern. Ein anderes Mal
wurde nach der freien Prasentation von Plakaten eine informelle Diskussion dartber

gefihrt.
Formelle Diskussionen konnten keine beobachtet werden.

Einmal wurde eine Art Debatte beobachtet, die Vor- und Nachteile im Leben in der

Familie wurden diskutiert und erortert.

Viermal wurden Interview-Aktivitaiten beobachtet. Einmal wurde allerdings eine

Stundenwiederholung als Interview bezeichnet, was die Autorin eigentlich nicht direkt

72



dazuzahlen wiirde, es sei denn der/die Schilerln musste tatsdchlich Rezeptions- und

Produktionsstrategien anwenden, die bei authentischen Interviews tblich sind.

Einmal wurde von einem Studenten eine authentische Verhandlung beobachtet,
namlich Gber den Stoff des Tests, der am nachsten Tag stattfinden sollte. Es ist
allerdings fraglich, ob diese Verhandlung wirklich in der Fremdsprache stattgefunden

hat.

Einmal wurde gemeinsames Planen beobachtet. Die/der Studierende hat jedoch das
»gemeinsam” unter Anflihrungszeichen gesetzt. Die Lehrerin hat die Schilerlnnen Gber
den Ablauf der Schule informiert 2 Trotzdem zéhlt das zu authentischer mundlicher
Interaktion, und kann, solange es in der Fremdsprache stattfindet, einen guten

Lerneffekt fur die Schilerlnnnen haben.

In neun Fallen wurde praktische, zielorientierte Zusammenarbeit beobachtet. Bei
einer Ubung, bei der schon gelernte Grammatik vorkam, wurde diese kurz durch
Beispielsatze von Schiilern wiederholt. Ein anderes Mal wurden im gemeinsamen
Gesprach Vokabeln zum betreffenden Thema erarbeitet. Schiler stellten Fragen und
der/die Lehrerin bot Hilfestellungen, gab zum Beispiel Strukturen vor, die dann im
Gesprach verwendet werden kdnnen. In einer anderen Stunde wurde die gemeinsame
Wiederholung + Aufarbeitung des Referats als zielorientierte Zusammenarbeit
bezeichnet. In einer weiteren Stunde wurde zuerst in Gruppenarbeit eine Aufgabe mit
Fragen zur Politik erarbeitet, um anschlieRend in der Klasse verglichen zu werden. Eine
andere Studentin hat die Zusammenarbeit von Lehrerin und Schiilerinnen zu Beginn
der Stunde als praktisch empfunden: alte, aber auch neue Themen wurden gemeinsam
erarbeitet. Zum neuen Thema wurde eine Art ,Brainstorming” durchgefiihrt: Schiiler
sollten alles, was ihnen zu diesem Thema einfiel, erzahlen. Da die Schiiler das neue
Thema noch nie zuvor bearbeitet hatten, hatten sie noch kein ,Fachwissen”. Der/die
Lehrerin unterstitzte die Schiilerinnen in ihren Denkprozessen durch Leitfragen. Am
Ende wurden Texte gelesen, um das Thema zu vertiefen. Dieser Ablauf der Aktivitaten

wurde von der Studentin als sehr zielfihrend wahrgenommen.
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Auch in der Studie der Autorin konnten hauptsachlich zwanglose Unterhaltungen (in
acht Stunden), informelle Diskussionen (in drei Stunden) und praktische,

zielorientierte Zusammenarbeit (in finf Stunden) beobachtet werden.

Zwanglose Unterhaltungen wurden meist gefiihrt, um das Thema der Stunde zu
behandeln. In einer Einheit wurde ein Text Uber Haiti gelesen. Der Lehrer stellte den
Schilern einleitende Fragen wie ,,C’est ou, Haiti?“ und ,Pourquoi est-ce qu’on connait
Haiti en Autriche?“. Daraufhin erlduterten die Schiilerlnnen kurz die Probleme Haitis
nach dem Erdbeben Anfang des Jahres. Zu einem spateren Zeitpunkt in derselben
Stunde informieren zwei Schilerinnen den Lehrer auf Franzosisch, dass sie in der
darauffolgenden Stunde nicht anwesend sein konnen. Der Lehrer nutzt diese
Gelegenheit, um sich noch weiterhin zwanglos zu unterhalten und stellt Fragen wie
»Qu’est-ce que vous chantez?“, und , Ou est-ce que vous chantez?“. So entstand ein
sehr authentisches kurzes Gesprach in der Fremdsprache. In einer anderen Stunde
wurden authentische Unterhaltungen gefiihrt, indem die Schilerlnnen Kurzreferate
Uber ihren letzten Urlaub hielten. Die Lehrerin stellte weiterfiihrende Fragen, was
ihnen gefallen habe und was am Urlaub nicht schon gewesen sei. So konnten ebenfalls
realistisches Gesprache in der Muttersprache gefiihrt werden. Eine weitere zwanglose
Unterhaltung konnte in einer Gruppenarbeit beobachtet werden, bei der Schilerlnnen
gemeinsam ein Gedicht lesen und interpretieren sollten. In einer anderen Stunde
wurden zwanglose Unterhaltungen zwar nicht richtig gefiihrt, aber geibt. Es sollten
Dialoge von Horbeispielen aus dem Buch halb auswendig gelernt vorgetragen werden.
Diese Ubung hilft den Schiilerinnen, Alltagsphrasen und im Franzésischen hiufig
vorkommende ,kleine Wérter” wie ,,bof”, ,,n’est-ce pas?“, , C’est vrai?”, ,Ah, d’accord”
und dhnliche in ihren Sprachgebrauch zu integrieren. Im Referenzrahmen wird diese
Kompetenz zum Beispiel in der Skala fir Konversation auf dem Level B1 angefiihrt:
,Kann Gefiihle wie Uberraschung, Freude, Trauer, Interesse und Gleichgiiltigkeit
ausdriicken und auf entsprechende GefiihlsduRRerungen reagieren.” (Europarat 2001,

Abschnitt 4.4.3.1.)

In einer weiteren Stunde wurde, aufbauend auf einem Lesetext, Gber die Wichtigkeit
von Marken bei Kleidung und Lebensmitteln gesprochen. Die Schilerlnnen dullerten

ihre Meinungen und teilten den Mitschiilerinnen ihre Kaufgewohnheiten mit. Diese
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anfangliche zwanglose Unterhaltung entwickelte sich fast zu einer informellen
Diskussion, als ein Schiler behauptete, sich zu schamen, wenn er bei Hofer einkauft,

da er denkt, die Leute hielten ihn dann fiir arm.

Des weiteren wurden Diskussionen in der Fremdsprache beobachtet, als sich
Schiilerlnnen in Partnerarbeit Gber Bars und Cafés unterhielten und in einer anderen

Stunde, als sie ihre Meinungen zu einem Lesetext duBerten.

Praktische zielorientierte Zusammenarbeit wurde des Ofteren beobachtet, wenn
Texte (kurze Artikel oder in einem Fall der Roman M.lbrahim et les fleurs du Coran)
bearbeitet wurden. Die Lehrerlnnen bemihten sich gemeinsam mit den Schiilerlnnen,
Schritt fur Schritt die Texte zu entschlisseln, klarten Vokabeln, aber lieRen den
Schilerlnnen genug Raum, selbst den Sinn der Texte zu finden. Auch bei der
Interpretation von Gedichten konnte eine solche Zusammenarbeit beobachtet werden.
In einer anderen Stunde wurde das Grammatikthema Subjonctif gemeinsam
erarbeitet. Es wurde zwar nicht durchgehend franzosisch gesprochen, aber es
trotzdem konnten durch stindige miuindliche Interaktion und zielorientierte
Zusammenarbeit die Regeln dieses Themas, erforscht. So bemerkte einmal eine
Schiilerin: «Alors, je crains que c’est comme j'ai peur que? » und die Lehrerin

antwortete : « Oui, avec subjonctif ».

AuRerdem konnte noch eine weitere Aktivitdit beobachtet werden, die nicht zur
Auswahl stand, die aber die mindliche Interaktion in der Fremdsprache sichtlich
forderte. In einer Stunde wurde die verbleibende Zeit der Stunde damit verbracht, dass
die Schiiler in zwei Gruppen aufgeteilt wurden und jede Gruppe eine Vokabelliste
erhielt. Dann musste immer ein Mitglied der Gruppe einen Begriff aus der Vokabelliste
erkldren. Die andere Gruppe sollte dann den Begriffe erraten. Diese Ubung dient nicht
nur zur Wiederholung von Vokabeln, sondern trainiert auch eine ganz wichtige
Kompetenz, namlich das Umschreiben. Wenn man in einer Fremdsprache interagiert,
kommt man friiher oder spater unweigerlich in die Situation, in der einem ein
bestimmtes Vokabel fehlt. In solchen Momenten ist es wichtig, Strategien zu

beherrschen, wie man diese Worter umgehen beziehungsweise umschreiben kann, um
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die Kommunikation nicht vollstdndig abbrechen zu lassen. Auch im GERS wird dies als

eine wichtige produktive Strategie angefiihrt:

»Werden Problemldsungsstrategien eingesetzt, gehen die
Sprachverwendenden positiv mit ihren Ressourcen um. Solche Strategien
kénnen sein: Anndherungen an das Gemeinte und Ubergeneralisierung
einfacherer Sprachmittel, Paraphrasen oder Beschreiben von Aspekten
dessen, was man sagen will, manchmal sogar 'Verfremden' (oder
foreignising) von muttersprachlichen Ausdricken (Kompensieren), aber
auch das Verwenden haufig gebrauchter, vorgefertigter Wendungen, derer
man sich sicher fuhlt - als 'sichere Inseln'. So schafft man sich Trittsteine,
Uber die man gehen kann, wenn man in neuen Situationen Konzepte
versprachlichen will (auf vorhandenem Wissen aufbauen).” (Europarat
2001, Abschnitt 4.4.1.3.)

Die letzten beiden Punkte in der Studie der Autorin waren zwei aus dem EPOSA
entnommen, in Fragen umformulierte Kriterien zur erfolgreichen Forderung
miindlicher Produktion und Interaktion. In acht der zwdlf Einheiten wurde eine sehr
positive Atmosphare beobachtet, die die Lernenden dazu brachte, an der mindlichen
Interaktion im Unterricht teilzunehmen. In drei Einheiten traf dies eher zu, in einer
eher nicht. In vier der beobachteten Stunden wurden die Aktivitaten so gestaltet, dass
sie mundliche Interaktion fordern, in finf Stunden war dies weitgehend der Fall. In drei
Stunden nahm die Autorin die durchgefiihrten Aktivitaten als eher nicht férderlich fir

mindliche Interaktion wahr.
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6.4 Interpretation der Ergebnisse

6.4.1 Sozialformen

Der erste zu beobachtende Punkt war die zeitliche Verteilung der Sozialformen in der
Stunde. Die Ergebnisse sind etwas problematisch zu interpretieren, weil sie teils
widersprichlich sind. Dies liegt vor allem daran, dass offenbar manchen Studierenden
die genaue Definition der angefiihrten Sozialformen nicht klar war. In den Stunden, die
von den Studierenden beobachtet wurden, wurde deutlich weniger Frontalunterricht
beobachtet als in denen, die die Verfasserin der Arbeit analysierte. Nun gilt es zu
klaren, warum das so sein konnte. Viele Studierende haben selbst bemerkt, dass sie
diese Zuordnung nicht machen kénnen und haben deshalb die beobachteten
Tatigkeiten in den freien Zeilen angemerkt. Fir die Autorin ist es allerdings manchmal
schwierig von diesen kurzen Erklarungen auf die angewendete Sozialform zu schlieRen,
ohne selbst die Stunde beobachtet zu haben. Manche Studierende haben bei diesem
Punkt Angaben gemacht, die nicht der Zeit einer ganzen Stunde entsprechen. Folglich
ist es schwierig, diesen Punkt zuverlassig zu interpretieren. Der Autorin ist allerdings
aufgrund ihrer eigenen Beobachtungen bewusst, dass die genaue Dauer der
Aktivitaten in den verschiedenen Sozialformen dulRerst schwierig zu messen war, wenn

man gleichzeitig auf zahlreiche andere Dinge achten muss.

Des weiteren wurde im Gesprach mit den Studierenden nach den Beobachtungen
deutlich, dass der Begriff ,Frontalunterricht” teils dulRerst negativ behaftet ist und mit
lehrerzentrierten, langweiligen Stunden assoziiert wird. Wie schon in 6.2.1. bemerkt
wurde, kann Frontalunterricht heute aber auch anders aussehen (siehe Meyer und
Okon 1984 und Jean-Pol Martin 1994). Er muss nicht so gestaltet sein, dass nur die/der
Lehrerin spricht, sondern auch Schiilerinnen kénnen gestalten und erkldren sowie
gemeinsam zu Losungen kommen. Diese Unterform des Frontalunterrichts, in der den
Schiilerinnen mehr Rederechte zugestanden werden, wird hier mit dem Begriff

,Plenum” bezeichnet.
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Die Autorin ist in ihrer Studie zu dem Schluss gekommen, dass der Frontalunterricht in
Beobachtungen nicht automatisch negative Auswirkungen auf die miindliche
Interaktion in der Fremdsprache hatte. Manche Studierende sahen das eventuell so. In
der Tat waren ein paar der in den Augen der Autorin mindlich produktivsten Stunden
zu einem grof3en Teil in der Unterform des Frontalunterrichts — im Plenum — gehalten
wurden. In vielen diesen Stunden wurde diese Sozialform ndmlich als duBerst
interaktiv und lernerzentriert beobachtet. Die Schiilerinnen wurden haufig nach ihrer
Meinung befragt. Die Rederechte verteilte zwar der/die Lehrerln, jedoch hatte jede/r
Schilerin haufig die Moglichkeit, einen miindlichen Beitrag zu leisten. Da die Klassen
alle sehr klein waren, war der Frontalunterricht kein allzu groBes Hindernis fiir die
Schilerlnnen, sich in der Fremdsprache zu artikulieren. In groRen Klassen bedeutet
Frontalunterricht naturgemall eine verhaltnismaRig geringere Schiilersprechzeit, aber
wie in 6.2.1. erwdahnt wurde, miissen Schiilerinnen nicht unbedingt Redebeitrage
produzieren um Kompetenzen fiir miindliche Interaktion zu erlernen (Mithorer-

Hypothese).

Dass von den beobachteten Stunden ungefdahr 47% im Frontalunterricht abgehalten
wurden, kann keineswegs als schlechtes Ergebnis gewertet werden, insbesondere
dann wenn man es mit der 1999 von Dann, Diegritz und Rosenbusch durchgefiihrten
Studie vergleicht (Bausch 2003, S.248). In dieser wurde namlich festgestellt, dass nur
7% der Stunden nicht in Frontalunterricht gehalten wurden. Dazu muss allerdings
gesagt werden, dass dies Studie in allen Unterrichtsfaichern und nicht nur in

Fremdsprachen durchgefiihrt wurde.

Man kann daraus nun folgende Schliisse ziehen: einerseits ist wohl
Fremdsprachenlehrerinnen in den letzten Jahren bewusst geworden, wie wichtig
Partner- und Gruppenarbeiten beim Erlernen einer neuen Sprache sind, denn diese
Arten von Sozialformen wurden fast in allen beobachteten Stunden mehr angewendet
als in der Studie aus 1999. Viele Stunden wurden zwar frontal unterrichtet, jedoch
entsprach die Sozialform nicht der traditionellen Form des Frontalunterrichts, sondern
eher der des Plenums. Besonders in kleinen Gruppen und bei starker Miteinbeziehung
der Schilerinnen kann diese Art von frontalem Unterrichten bis zu einem gewissen

Grad ebenso zum Ziel fihren. Gruppenarbeiten wurden als &duflerst
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interaktionsférdernd beobachtet. Bei Stunden, in denen viel Zeit fir Gruppen und
Partnerarbeiten aufgewendet wurde, wurde oft auch angegeben, dass die
Schilerinnen viel (Frage 2) und gerne (Frage 3) auf Franzosisch gesprochen haben. Es
wurde ofter beobachtet, dass Schiilerinnen in Gruppenarbeiten ohne Aufforderung
automatisch fast nur auf Franzosisch gesprochen haben. Bei den Partnerarbeiten
wurden sehr dhnliche Beobachtungen gemacht. Individuelle Arbeit wurde nur in der
Héalfte der Stunden registriert. Auch wenn in dieser Sozialform keine mindliche
Interaktion stattfinden kann, wurde es als forderlich angesehen, Vorbereitung fir
mundliche Aktivitaten individuell durchzufiihren. Auch das Lesen von Texten, die

spater als Grundlage fir Interaktionen dienen, findet meist individuell statt.

6.4.2 SchiilerInnensprechzeit

Wie schon in der Beschreibung der Ergebnisse erwahnt, sind die Ergebnisse dieser
Frage nicht zu hundert Prozent verlasslich und man kann daraus keine direkten

Schlisse ziehen. Sie helfen aber bei den Interpretationen der anderen Punkte.

6.4.3 Konnte eine fiir miindliche Interaktion foérderliche Atmosphire

beobachtet werden?

Grundsatzlich konnte diese Frage in den meisten Stunden positiv beantwortet werden.
In einem GroRteil der beobachteten Stunden wurde festgestellt, dass sich die
Schilerlnnen sehr gerne oder eher gerne zu Redebeitrdgen in der Fremdsprache

meldeten.

Bei einer genaueren Analyse der einzelnen Beobachtungsbégen wurde versucht, die
Grinde fir die Bereitschaft der Schiilerlnnen, in der Fremdsprache zu interagieren,
herauszufinden. Haufig haben verschiedene attraktive Aktivitditen (z.B. die
Inszenierung von Dialogen und Szenen aus Theaterstlicken. zwanglose Unterhaltungen
Uber fur die Schilerlnnen interessante Themen) dazu gefiihrt, dass sie sich gern in
Redebeitragen auf Franzosisch geduRert haben. AuBerdem schien es forderlich
gewesen zu sein, wenn Fehler in der miindlichen Produktion, ausgenommen Fehler in

der Aussprache, nicht korrigiert wurden. So konnten die Schilerlnnenangstfrei auf
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franzosisch sprechen. Selbst in einer Stunde, in der 30 Minuten lang Grammatik gelibt
wurde, zeigte sich, dass sich Schilerlnnen gerne in der Fremdsprache melden.
Offenbar wurden die Schiilerinnen stark in des Erarbeiten des Themas miteinbezogen
und der Rest der Stunde wurde mit interaktiven Partnerarbeiten zum Thema , La vie en
famille” gestaltet. In einer anderen Stunde wurde beobachtet, dass negatives
Feedback immer in Positives verpackt war, was sich offenbar glinstig auf die
Redebereitschaft der Schilerinnen auswirkte. Auch die Tatsache, dass manche
Lehrerinnen den SchiilerInnen unterstiitzend zur Seite standen, wenn diese in einem
Satz stecken blieben, konnte als forderlich erkannt werden. Das heifSt dass Feedback
ganz offensichtlich von den Schiilerinnen gewiinscht und gebraucht wurde, solange es
nicht zu hart war und Fehler nicht bestraft wurden. Ebenfalls vertrauten die
Schilerlnnen oft auf die Lehrenden als ,Helfende”: sie hatten den Mut Satze zu
produzieren, bei denen sie sich zwar nicht zu hundert Prozent sicher waren, ob sie
grammatikalisch korrekt waren, aber sie vertrauten darauf, dass sie vom/von der
Lehrenden verbessert werden. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
konstruktives Feedback und nicht Bestrafung nach der Produktion von Fehlern sich
positiv auf mindliche Interaktion auswirkt. Ebenfalls ist es eine gute Strategie, den
Schilerlnnen mit fehlenden Vokabeln zur Seite zu stehen, wenn diese miindlich

interagieren.

In den Stunden, in denen beobachtet wurde, dass Schiilerinnen Redebeitrage in der
Fremdsprache vermeiden, sind folgende Griinde dafir festzustellen: In einer Stunde
wurden Redebeitrdge anschlieBend (haufig schlecht) beurteilt. Dies kdnnte die Ursache
fur die Hemmung sein Redebeitrage zu leisten. Ein anderes Mal dirfte der/die Lehrerin
die Schilerlnnen generell nicht zu Redebeitragen auf Franzosisch ermutigt haben. In
diesem Fall schien es gang und gdbe zu sein, im Unterricht Deutsch zu sprechen und
sogar die Sprachassistentin tat dies. In einer Stunde wurde beobachtet, dass sich die
Schilerinnen selbst nicht zutrauten, bestimmte Inhalte auf Franzésisch wiederzugeben.
Dem mangelnden Selbstbewusstsein der Schiilerinnen wurde nicht ausreichend
entgegengewirkt. Es meldeten sich immer die selben drei Schiilerlnnen, die anderen

wurden kaum dazu aufgefordert. Daraus kann geschlossen werden, dass es fir
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mindliche Interaktion forderlich ist, wenn Schilerinnen, die sich nicht von selbst

mitteilen wollen, direkt aufgefordert werden zu sprechen.

Es ist selbstverstandlich schwierig genau festzustellen, woran es liegt, dass in manchen
Klassen die Redebereitschaft viel hoher ausfillt als in anderen. Das mag einerseits an
den verschiedenen Personlichkeiten der Schiilerinnen liegen, kann jedoch auch vom
Verhalten der Lehrerinnen beeinflusst werden. Grundsatzlich wurde beobachtet, dass
sich ein angstfreies Unterrichtsklima — in dem Fehler in der mindlichen Produktion
nicht bestraft und in dem der/die Lehrerin die Schilerlnnen haufig zu Redebeitrdagen
ermutigt wurden — positiv auf die miindliche Interaktionsbereitschaft der Schilerlnnen

auswirkt.

6.4.4 Formen der Redebeitrige in der Fremdsprache

Sowohl in der Studie der Autorin, als auch in den von den Studierenden ausgefiillten
Beobachtungsbégen zeigt sich, dass Schiilerlnnen des Ofteren oder haufig ihre
Meinung &uBern und Fragen stellen, jedoch selten Bedirfnisse &ufern und
Erfahrungen teilen. Am haufigsten beantworten sie kurz Lehrerfragen. Prinzipiell ware
es winschenswert, dass Schilerlnnen haufiger die Moglichkeit bekommen, freie

Redebeitrage zu leisten, als dies mit der Beantwortung von Fragen moglich ist.

In den Beobachtungen konnten zwar haufig referential questions beobachtet werden,
jedoch sind display questions eindeutig in der Uberzahl, was sich negativ auf die Linge
der Redebeitrage der Schiilerinnen auswirkte. In den Stunden, in denen gar keine
referential questions gestellt wurden, war die Schilersprechzeit und deutlich niedriger
als in den Stunden, in denen die Lehrerlnnen explizit nach der Meinung, den
Erfahrungen und Gewohnheiten der Schilerinnen gefragt haben. Die Hypothesen, dass
referential questions forderlich fir mindliche Interaktion sind und dass display
questions eher nur kurze Redebeitrage der Schilerlnnen hervorbringen, haben sich in

dieser Studie also bestatigt.

In einem GroRteil der Stunden wurde aullerdem beobachtet, dass SchiilerInnen o6fters

Fragen in der Fremdsprache stellen. Laut der Schneeball-Hypothese (Eckerth 2003)
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kénnen Lernerfragen ein guter Anlass flr weitere Beitrdge von Seiten der anderen
Schiilerinnen werden. Dieses Katalysator-Phdnomen konnte auch des Ofteren
beobachtet werden, wenn Schiilerinnen einen Textabschnitt nicht verstanden und ihre
Kolleginnen ihnen folglich eine Vokabel oder einen Grammatikpunkt erklarten. Der
Schluss daraus ist, dass Lernerfragen forderlich fir miindliche Interaktion, aber vor

allem auch fur das Verstandnis von Lexik und Grammatik sind.

6.4.5 Wie viele Schiiler nehmen an der miindlichen Interaktion auf

Franzosisch teil?

In den meisten Klassen haben die Lehrerlnnen darauf geachtet, dass alle oder fast alle
Schilerlnnen mindliche Beitrage leisteten. In den Klassen, in denen nur wenige
Schiilerlnnen Franzosisch gesprochen haben, wurden oft auch in den anderen Punkten
Angaben gemacht, die darauf hinweisen, dass die Atmosphare nicht besonders gut war.
Ebenso wurde den Schiilerinnen nicht oft genug die Moglichkeit gegeben, sich in den
Unterricht einzubringen. In einer Klasse wurden die Schiilerinnen zwar aufgefordert
eine Inhaltsangabe zu machen, aber als sich keiner auBer einem Schiler meldete,
wurde es dabei belassen. Es schien so als hatten die Schulerlnnen keinen Grund sich

anzustrengen, sie wurden nie direkt aufgerufen.

In manchen Klassen haben ausnahmslos alle Schilerlnnen an der Interaktion
teilgenommen. Teilweise wurden sie direkt aufgerufen, wenn sie sich nicht von selbst
gemeldet haben. Die Schiilerlnnen schienen daran gewdhnt zu sein, regelmaRig
franzosische Beitrage zum Unterricht zu leisten. Die Lehrerin hat es offenbar geschafft,
eine Atmosphare zu kreieren, in der sich die Schilerlnnen sowohl verpflichtet als auch
selbstbewusst genug fiihlten, sich in den Unterricht einzubringen. In manchen Klassen
schien der Autorin der Eifer der Schilerlnnen fast unwirklich zu sein. Es darf aber
angenommen werden, dass die Anwesenheit einer Studentin den Eifer der fleiSigen

Schiilerinnen noch zusatzlich geweckt hat.

Es zeigte sich, dass die Strategie, die Schiilerinnen direkt aufzurufen und ihnen

mindliche Mitarbeit standig ,,schmackhaft” zu machen, sehr erfolgreich ist. Ebenso
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half diese Frage dabei festzustellen, wie sich mindliche Korrektur etc. auf die

Redebereitschaft der Schilerinnen auswirkt.

6.4.6 Wie werden Fehler miindlicher Produktion korrigiert?

Die Ergebnisse zeigen eindeutig, dass Fehler in der mindlichen Produktion nur von
wenigen Lehrerlnnen korrigiert werden. Es werden fast nur Fehler der Aussprache
korrigiert. In manchen Fallen wurden Grammatikfehler korrigiert, aber nur wenn diese
»gravierend” waren, wobei es natirlich Interpretationssache ist, ab wann ein Fehler
gravierend ist. Die Autorin ist der Ansicht, dass zum Beispiel die falsche Konjugation
von hdaufigen Verben oder eine falsche Bildung des passé composés von haufigen
Verben im dritten Lernjahr zu den schweren Fehlern zdhlt, die korrigiert werden
sollten. Fehler dieser Art wurden auch in den beobachteten Stunden meist verbessert.
Ebenso wurde beobachtet, dass Lehrerinnen die Schiilerinnen bei solchen Fehlern
zuerst ausreden lieRen und erst anschlieBend der ganzen Klasse den Fehler und das

betreffende Grammatikthema erklart hat.

Fehler in der Aussprache sind zwar nicht immer schwerwiegend, kénnen aber in
manchen Fallen zu Missverstandnissen flhren (siehe quitter la vie # quitter la ville) Es
ist also legitim, solche Fehler auch bei mindlichen Aktivitaten zu korrigieren. Meist
wurden Aussprache-Fehler gleich nach deren Produktion ausgebessert, was sich auch
nicht negativ auf die mindliche Interaktion auszuwirken schien. In einer Stunde wurde
das aber offenbar Ubertrieben: Ein Schiler, dessen falsche Aussprache beim lauten
Vorlesen immer wieder korrigiert wurde, wurde mit der Zeit immer unsicherer. Man
kann davon ausgehen, dass standige Korrektur bei einer interaktiven Aktivitdat (wozu
laut Vorlesen nicht unbedingt zdhlt) manche Schilerlnnen verunsichert. In einem
weiteren Fall wurde ein Schiiler durch das heftige Kopfschiitteln der Sprachassistentin
direkt nach der Produktion eines Fehlers peinlich beriihrt. Vielleicht ware es hier
sinnvoller gewesen eine explizitere Form der Korrektur anzuwenden oder das

Feedback erst zu geben, nachdem der Schiiler fertig gesprochen hat.

Das Ergebnis, dass in fast allen Stunden nur wenige Fehler direkt korrigiert wurden, ist

ein sehr gutes hinsichtlich der Férderung mindlicher Interaktion. Viele Didaktiker sind
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sich einig, dass standige Korrektur zu einer schlechten Lernatmosphdare und folglich zu
groReren Hemmungen seitens der Schiilerinnen flihren. Schilerinnen missen sich
sicher fuhlen, dass sie nicht durch schlechte Noten bestraft werden, wenn sie sich zu
einem miindlichen Beitrag in der Fremdsprache melden. (Thornbury 2005, 91) So
gesehen waren die Ausgangsbedingungen fir angstfreies Sprechen in der

Fremdsprache in den beobachteten Stunden sehr gut.

6.4.7 Miindliche Interaktion férdernde Aktivititen (laut GERS)

Im siebten Teil des Beobachtungsbogens war die Frage ob die vom GERS empfohlenen
Arten von Aktivitaten zur Forderung mundlicher Interaktion vorkommen. Es wurden
praktisch nur drei der empfohlenen Aktivitditen, namlich informelle Diskussion,
zwanglose Unterhaltung und gemeinsames, zielorientiertes Arbeiten beobachtet. Da
die Studie nur einzelne Stichproben aus dem Unterricht der betroffenen Klassen
darstellt, heift das keineswegs, dass die anderen empfohlenen Aktivititen wie
Debatten, formelle Diskussionen, Dienstleistungsgesprache, Interviews etc. keinen

Platz im Unterricht finden, sondern lediglich, dass es keine alltdglichen Aktivitaten sind.

6.4.8 Allgemeine Erkenntnisse

Wenig (iberraschend ist das Ergebnis, dass mehr Schiiler langere Beitrdge geleistet
haben, wenn der/die Lehrerin eine positive, miindliche Interaktion foérdernde
Atmosphédre kreiert hat. In den Stunden, in denen Schiilerinnen nach ihren
Erfahrungen und Meinungen gefragt wurden, waren mundliche Beitrage viel langer,
komplizierter und freier formuliert, als in jenen Stunden, in denen Schilerlnnen nur
Fragen beantworten mussten, die sich aus einem Text ergaben oder auf die der/die

Lehrerin schon selbst die Antwort wusste.

Der allgemeine Eindruck der Autorin ist, dass sich die beobachteten Lehrerlnnen sehr
bemihen, miindliche Interaktion in ihren Unterricht zu integrieren und zu fordern. In
jeder Stunde, sogar in solchen, die primdar dem Horverstandnis gewidmet waren,

spielte mindliche Interaktion eine Rolle. Der haufigste Weg Schiilerinnen dazu zu
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bringen, sich mit miindlichen Beitrdagen in den Unterricht einzubringen, waren kurze
Fragen zu einem in der Stunde behandelten Material (Hor-/Lesetext), aber es wurden

auch des Ofteren Fragen zu den Erfahrungen und Meinungen der Schiilerinnen gestellt.

Es deutete auf eine gute, angstfreie Atmosphare hin, wenn Schilerlnnen sich von sich
aus meldeten und keine Angst vor Verlusten hatten. Offenbar, war dies oft auf die
Gewissheit der Schilerlnnen zurlickzufiihren, dass ihr/e LehrerIn Hilfestellungen bietet
und Fehler nicht bestraft. Die Hypothesen die sich durch den empirischen Teil bestatigt

haben werden im Reslimee (Kapitel 7) zusammengefasst dargestellt.

6.5 Schwierigkeiten und offene Fragen

Im Gesprach mit den Studierenden haben sich ein paar Punkte ergeben, die an der
Durchfiihrung der Studie verbessert werden hatten kénnen. Grundsatzlich sind die
Probleme darauf zuriickzufiihren, dass sich ein groRer Zeitdruck ergeben hat. Erstens
sollten die Studierenden genug Zeit haben, sich die Beobachtungen in den Schulen zu
organisieren, zweitens sollten die Beobachtungen maoglichst noch im April geschehen,
da ab Mai viele Feiertage die Schulzeit verkiirzten und viele Lehrerlnnen gegen Ende
des Schuljahres wegen Schularbeitsvorbereitungen und Prifungssequenzen weniger
Uber Besuch von schulfremden Personen erfreut sind. Wenn mehr Zeit gewesen wire,
ware es durchaus sinnvoll gewesen den Beobachtungsbogen zuerst auszutesten und
ihn erst nach einer erneuten Bearbeitung und Verbesserung den Studierenden
weiterzugeben. Es hat sich bei der ersten Beobachtung herausgestellt, dass die Frage
nach der ungefahren Dauer der Schiilerbeitrage in der Fremdsprache dul3erst schwierig
zu messen war und folglich die Ergebnisse nicht sehr verlasslich und schwer zu
interpretieren waren. Wie schon erwahnt hatte die Frage zum Ziel, das Verhaltnis von
Schiiler- zu Lehrersprechzeit zu eruieren. Um dies wirklich herauszufinden, wiirde sich
wohl eine Studie mit Audioaufnahmen und anschlieBender Transkription, zusatzlich zu
den Beobachtungen, viel besser eignen. So kénnte man wirklich verladssliche Daten
gewinnen und die Interpretationsergebnisse waren wahrscheinlich aufschlussreicher

und eindeutiger.
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AuBerdem ware es fir die Studierenden sehr hilfreich gewesen, wenn ihnen die Ziele
der Beobachtung einmal genau erklart worden waren. Einerseits ist es von Vorteil,
wenn die Studierenden objektiver an die Sache herangehen, weil dann weniger die
Gefahr besteht, dass sie nur die Dinge sehen, die sie sehen wollen. Andererseits ware
eine teilweise fokussierte Beobachtung fiir die Interpretation hilfreich gewesen. Es
stellte sich erst im Nachhinein heraus, dass keine genaue Klarheit Gber manche
Begrifflichkeiten und Konzepte herrschte. Beispielweise hatten manche Studierende
eine andere Vorstellung von den Begriffen Frontalunterricht und Plenum als die
Autorin, was die Ergebnisse folglich uneinheitlich gemacht hat. Um eine ganzheitliche
Erforschung des Themas zu gewahrleisten, sollten personliche praktische Erfahrungen
im Lehrberuf die in dieser Diplomarbeit aufgestellten Hypothesen zusatzlich

verifizieren.
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7 Resumee

Fihrt man alle in der Theorie und Empirie dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnisse
zusammen, so ergeben sich daraus folgende Hypothesen zu den Strategien, die sich
anwenden lassen um mindliche Interaktion im Franzésisch-Unterricht bestmdglich zu

fordern.

1. Aktualitdit von Materialien und eine Varietat in den Unterrichtsmethoden
fordern die Motivation der Schiilerinnen, was sich positiv auf das Lernverhalten

auswirkt.

2. Es ist wichtig, verschiedene Textsorten in den Unterricht zu integrieren und
verschiedene Redesituationen zu kreieren, um das Interesse der Schiilerinnen

zu wecken und ein ganzheitliches Lernen zu férdern.

3. Im Sinne von hochstmoglicher Produktivitdt seitens der Lernenden sind
Gruppen- und Partnerarbeiten (Thornbury 2005, 90) férderlich, da sie in

deutlich héherer Schiilersprechzeit resultieren als der Frontalunterricht.

4. Schilerinnen sollen durch eine Aktivitat gefordert, aber nicht tGberfordert sein,

um das bestmagliche Lernergebnis zu erreichen. (Thornbury 2005, 91)

5. Fachertbergreifende Projekte (zum Beispiel mit den Fachern Geographie oder

Geschichte) geben Lernenden einen breiteren Zugang zur Fremdsprache.

6. Bei mindlichen Aktivitaten ist grammatikalische Korrektheit nicht essentiell fiir

erfolgreiche Kommunikation und sollte deshalb nicht so beurteilt werden.

7. Autonomie beim Lernen und die Fahigkeit zur Selbstreflexion wirken sich
positiv auf den gesamten Lernerfolg und somit auch auf die miindlichen
Kompetenzen aus und sollen deshalb bestmoglich gefordert und vermittelt

werden.

8. Das Uben verschiedener Sprechakte und Arten von Redebeitrigen (z.B.
MeinungsduRerung, Fragen, Einigung finden, sich entschuldigen usw.) bereiten

die Lernenden gut auf miindliche Interaktionen in realen Kontexten vor.
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9. Die Einbeziehung neuer Technologien sowie E-Learning férdern die Motivation
und bieten viele Mdglichkeiten zum realen Gebrauch der Fremdsprache (z.B.

»skype” Gesprache mit Schilerlnnen aus Frankreich).

10. Wenn Lernenden ein konkretes Ziel geboten wird, werden interaktive
Aktivitdten sinnvoll und lebensecht und es resultieren folglich bessere

Lernergebnisse. (Ur 1981, 3)

Dass im Unterrichtsalltag nicht stets alle zehn Punkte beachtet werden kénnen, ist klar.
Grundsatzlich sollte jedoch jeder Fremdsprachenlehrer im Sinne einer gelungenen

Sprachkompetenzvermittlung diese ,,zehn Gebote” so weit wie moglich befolgen.
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9 Anhang

9.1 Beobachtungsbogen

Beobachtungsbogen: Miindliche Interaktion im Franzdsisch-Unterricht
Beobachtete Gruppe: 3. Lernjahr AHS

Anzahl der anwesenden Schuler/innen:

1. Wie viel Zeit des Unterrichts wird in den folgenden Sozialformen verbracht?

o  Frontalunterricht

o  Partnerarbeit

O  Gruppenarbeit

o  individuelle Arbeit

O  Sonstiges (z.B. Referate, Diskussion im Plenum). Bitte kurz die

Unterrichtsform beschreiben:

2. Bitte notieren Sie jedes Mal die ungefidhre Zeit wenn ein/e oder mehrere

Schiiler/innen auf Franzosisch sprechen:

3. In Ihrer Wahrnehmung,

o  melden sich die Schiiler/innen gerne um in der Fremdsprache zu sprechen.
O vermeiden sie Redebeitrage in der Fremdsprache.

O




4. Wenn die Schiiler/innen miindliche Beitrage in der Fremdsprache leisten,

duBern sie ihre Meinung o oft O  manchmal O  nie
teilen Erfahrungen o oft O  manchmal O  nie
auBern sie Bedirfnisse o oft O  manchmal O  nie
stellen sie Fragen o oft O manchmal O nie
antworten sie kurz auf Lehrerfragen o oft O  manchmal O nie
Sonstiges: o oft O  manchmal O nie

5. Wie viele Schilerinnen nehmen im Laufe der Stunde an der mindlichen Interaktion

in der Fremdsprache teil?

6. Beschreiben Sie bitte 2 Situation im Unterricht in denen ein/e Schiiler/in korrigiert
wird: (wann wird er/sie korrigiert, also direkt nach Produktion des Fehlers oder spéter,

wie wird er/sie korrigiert, wie reagiert der/die Schiler/in auf die Korrektur)

94



7. Welche der folgenden interaktiven Aktivitaten sind in der Unterrichtsstunde

beobachtbar:

o  Dienstleistungsgesprache (z.B. beim Frisor, im Geschaft etc.)
O  zwanglose Unterhaltung

o  informelle Diskussion

o  formelle Diskussion

o  Debatte

O Interview

o  Verhandlung

O  gemeinsames Planen

o  praktische zielorientierte Zusammenarbeit

8. Beschreiben Sie kurz die von Ihnen in Punkt 7 angekreuzten Aktivitaten:
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9.2 Auszug aus dem Portfolio Européen Pour les Enseignants en
Langue en Formation initiale (Newby et al. 2007)

AUTO-EVALUATION /

1. Je suis capable de créer une atmosphere positive qui incite les apprenants a participer aux
activités de production orale.

A. Production orale/Interaction orale

2. Je sais évaluer et sélectionner des activités communicatives de production orale et
interactives afin d’encourager les apprenants ayant des capacités différentes a participer.

3. Je sais évaluer et sélectionner des activités communicatives de production orale et
interactives communicatives afin d’encourager les apprenants a exprimer leurs opinions, leur
personnalité, leur culture, etc.

4. Je sais évaluer et sélectionner un ensemble d’activités communicatives de production orale
et interactives afin d’accroitre I'aisance des apprenants (débat, jeu de role, résolution de
probleémes, etc.).

5. Je sais évaluer et sélectionner des activités diverses afin d’aider les apprenants a prendre
conscience de différents types de discours et a les utiliser (conversations téléphoniques,
échanges transactionnels, exposés, etc.).

6. Je sais évaluer et sélectionner des matériels variés pour stimuler des activités de production
orale (supports visuels, textes, documents authentiques, etc.).

7. Je sais évaluer et sélectionner des activités qui aident I'apprenant a participer a des
échanges oraux en cours (conversations, échanges transactionnels, etc.), ainsi qu’a prendre la
parole ou répondre de fagon adéquate a ce qui se dit.
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8. Je sais évaluer et sélectionner différentes activités pour aider les apprenants a reconnaitre

et a employer des expressions de la langue parlée (langue familiére, phatiques, etc.).

9. Je sais aider les apprenants a mettre en ceuvre des stratégies de communication (demander
une clarification, vérifier sa compréhension, etc.) et de compensation (paraphraser, simplifier,

etc.) au cours d’un échange oral.

10. Je sais évaluer et sélectionner des techniques variées pour que les apprenants prennent
conscience des sons de la langue cible, soient capables de les différencier et pour les aider a

les prononcer.

11. Je sais évaluer et sélectionner des techniques variées pour que les apprenants prennent

conscience du rythme, de I'accentuation et de I'intonation et pour les aider a les utiliser.

12. Je sais évaluer et sélectionner un éventail d’activités orales pour développer la précision

(grammaire, choix des mots, etc.).

Centre européen pour les langues vivantes 22
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9.3 Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit hat es sich zum Ziel gesetzt erfolgreiche Strategien zur
Forderung miindlicher Interaktion im Franzosischunterricht zu finden. Im ersten,
theoretischen Teil der Arbeit wird zuerst die Bedeutung des Begriffs der miindlichen
Interaktion im Kontext des Franzosischunterrichts erlautert. Anschliefend gibt ein
Uberblick der bedeutendsten Fremdsprachenlehrmethoden Aufschluss iiber die
Bedeutung  mdindlicher  Interaktion im Laufe  der  Geschichte der
Fremdsprachendidaktik. Anhand von offiziellen Dokumenten — dem Osterreichischen
AHS-Oberstufen Lehrplan flir lebende Fremdsprachen, dem Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen und dem Europdischen Portfolio fir
Sprachlehrende in Ausbildung — wird gezeigt, welche Bedeutung der miindlichen

Interaktion im Fremdsprachenunterricht heute zugesprochen wird.

Im zweiten, empirischen Teil werden Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt und die
daraus resultierenden Ergebnisse beschrieben und interpretiert. Hierbei wird den
Fragen nachgegangen welche Sozialformen im Unterricht beobachtet werden, wie sich
die Schilersprechzeit zur Lehrersprechzeit verhalt, welche Formen von Redebeitragen
die Schiilerinnen in der Fremdsprache leisten, wie viele Schiiler an der mindlichen
Interaktion in der Fremdsprache teilnehmen, wie Fehler mindlicher Produktion
korrigiert werden und welche fir miindliche Interaktion férderliche Aktivitaten im
Unterricht Anwendung finden. All diese Beobachtungspunkte sollen dariiber
Aufschluss geben, welchen Stellenwert miindliche Interaktion im heutigen
Fremdsprachenunterricht hat und welche Strategien erfolgreich sind, beziehungsweise

welche Faktoren fir mindliche Interaktion hinderlich sind.

Zum Schluss werden alle in der Theorie und Empirie gewonnenen Erkenntnisse
zusammengefiihrt und zehn Hypothesen formuliert, welche Strategien sich anwenden

lassen um mindliche Interaktion im Franzdsischunterricht bestmdglich zu fordern.
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9.4 Résumé en langue frangaise

9.4.1 Introduction

Il est le but de ce travail de dipldme de trouver des stratégies effectives pour
encourager l'interaction orale dans I’enseignement de frangais langue étrangere (FLE).
Il y a deux grandes parties a I'aide desquelles il est essayé de répondre les questions de

recherche.

La premiére partie est concentré sur les aspects théoriques: Un historique sur les
méthodes de la didactique francaise laisse recueillir des informations sur I'importance
et la valeur de l'interaction orale dans le FLE. Puis des documents officiels sont
examinés afin de trouver des principes didactiques pour I'encouragement de
I'interaction orale: le programme scolaire Autrichien des « AHS »° pour les langues
étrangeéres vivantes, le Cadre européen commun de référence pour les langues :
Apprendre, Enseigner, Evaluer (CECERL) publié en 2001 par le Conseil d’Europe et le
Portfolio européen pour les enseignants en langues en formation initiale publié par
David Newby, Rebecca Allan, Anne-Brit Fenner, Barry Jones, Hanna Komorowska et
Kristine Soghikyan en 2007. A la fin de cette premiére partie dix hypothéses principales

pour I'encouragement de l'interaction orale dans le FLE sont formulés.

La deuxieme partie de ce travail présente I'étude empirique dans laquelle des
observations de cours de FLE a I'égard de I'encouragement de l'interaction orale ont

été faites.

3 / . . .
type d’école dans I'enseignement secondaire en Autriche
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9.4.2 La méthodologie de la didactique francaise dans I'histoire

Au cours du dernier siecle il s’est passé une vraie révolution scientifique en ce qui

eme

concerne la didactique des langues étrangeres vivantes. Au 197" siecle le francais était
enseigné comme le Latin : a I'aide de la méthode grammaire et traduction. Comme le
nom le dit, ces cours étaient structurés comme suit: Un point de grammaire était
expliqgué et puis des phrases étaient traduites dans les deux sens (de la langue
maternelle en francais et vice versa). Il est évident que I'interaction orale n’avait pas

d’importance dans cette méthode de I’enseignement du francais langue étrangeére.

Conséquemment, il s’est développé un contre-mouvement : Dans la méthode directe
les compétences orales (écouter et parler) ont gagné beaucoup d’importance.
L’enseignement s’est déroulé seulement en langue étrangere, la langue maternelle
était interdite. |l fallait aider les éléves a rattacher les mots de la langue étrangére aux
concepts de contenu (c’est-a-dire connecter le signifiant au signifié) sans traduire en
langue maternelle. La prononciation correcte et les phrases de la vie quotidienne
étaient centrales. On a essayé d’imiter I'acquisition naturelle de la langue maternelle
par utiliser des visuels. Méme si la méthode directe a donné beaucoup d’'importance a
I'interaction orale elle ne s’est pas révélée comme méthode optimale, parce que
I'utilisation exclusive de la langue francaise dans le FLE peut susciter des
mécompréhensions. Surtout dans les explications de grammaire il est encore
aujourd’hui recommandé par la plupart des didactiques de parler en langue maternels

des éléves afin d’empécher des malentendus.

Dans la méthode audio orale et la méthode audio visuelle I'intégration des nouvelles
médias dans I'enseignement des langues a commencée. A ce temps-la — dans les
années 40s et 50s du dernier siecle — les laboratoires de langues ont été considérés
comme révolutionnaires. Les éléves ont écouté et répété des dialogues complets
enregistrés sur une bande magnétique. Méme si dans ces méthodes l'oral était
essentiel, I'interaction en soi était en grande partie négligé. Il ne se sont pas déroulés
des interactions entre deux éléves, mais seulement entre éléves et machines.

SGrement, ces méthodes sont aptes pour trainer la prononciation et pour apprendre a
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cceur des phrases de la vie quotidienne comme préparation pour des activités
interactives. Mais on sait aujourd’hui que le magnétophone ne peut jamais remplacer

I'interaction authentique entre deux personnes.

La méthode cognitive a découvert qu’il est essentiel pour le proces d’apprendre une
langue étrangere que l'éléve sais évaluer ses propres compétences. Depuis cette
connaissance la didactique est devenu plus concentrés sur |'apprenant autonome.

L’enseignant/e se comporte plutdt comme assistant/e et non plus comme maitre.

Dans la méthode naturelle on s’est détourner de la stricte correction des fautes et on a
donné plus d’'importance a la compréhension globale. On s’est rendu compte que les
fautes qui n’empéchent pas la communications ne sont pas de fautes graves. Stephen
Krashen, le linguiste qui a développé la méthode naturelle, a aussi constaté qu’il y a un
lien important entre I'état émotionnel de I'éléve et le succés d’apprentissage. De plus il
a remarqué que les éléves profitent le plus si le niveau des textes qu’ils écoutent et
lisent est toujours un peu plus élevé que le niveau actuel des éléves. En outre la

méthode naturelle a souligné I'effet positive des matériaux visuels.

Au cours du développement des méthodes communicatives on a réalisé que la
communication est la fonction principale de la langue. Un message ne doit pas étre
sans erreur afin d’étre compris, c’est pourquoi a I'école aussi il faut distinguer entre les
fautes qui empéchent la communication et ceux qui ne le font pas. Les méthodes
communicatives ont aussi souligné l'importance des actes de paroles dans
I'enseignement des langues. La présentation des phrases selon leur fonction
pragmatique (p.ex. demander qc. a gn., convaincre gn., s’excuser etc.) aide les éléves a
apprendre a réagir de facon adéquate dans des situations concrets. Les réles des
enseignants et des éleves ont changé profondément avec les méthodes
communicatives: Les enseignants sont des conseillers/éres et les éléves sont des
partenaires. En outre, des concepts modernes — le Plurilinguisme, I'enseignement
interdisciplinaire (CLIL — Content and language integrated learning), I'apprentissage
autonome, les projets en cours, I'orientation vers le proces et 'action, les stratégies
d’apprentissage etc. — sont devenu des objectifs importants dans I’enseignements de

langues étrangeres depuis la création des méthodes communicatives.
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9.4.3 La didactique des Langues étrangeres aujourd’hui

Aujourd’hui il y a des documents officiels qui recommandent des principes didactiques
pour I'enseignement. Le programme scolaire Autrichien des « AHS » pour les langues
étrangeéres vivantes défini la mission de formation, formule des principes didactiques
et dicte les niveaux que les élevent doivent obtenir a la fin de chaque année. Entre
autres il mentionne un nombre de stratégies pour I'encouragement de l'interaction
orale. Il est recommandé de parler la langue étrangere le plus souvent possible, mais
aussi de se servir de la langue maternelle pour approfondir les compréhensions de
textes ou de points de grammaire. En plus la communication est I'objectif le plus
important de toutes activités. Le programme scolaire dit aussi que les compétences
écouter, écrire, lire, parler d’une facon cohérente et participer a des conversations
doivent étre examinés et notés d’'une maniere équivalente. Mais ici il se pose un grand
probléme: I'évaluation et la notation de I'oral. Souvent les performances orales sont
évalués selon la disposition des éléeves de travailler dans le cours. Mais on ne peut pas
comparer cela avec les vraies compétences orales des apprenants. Par conséquent il
faut trouver une solution, c'est-a-dire un réglement différent afin d’assurer une
notation juste et sensée. Il est recommandé d’utiliser une grande variété de matériaux
et de présenter des contenus a l'aide de différents sortes de textes, de méthodes et

d’activités.

Le Cadre européen commun de référence pour les langues a fait des progrés énormes
pour la comparabilité des résultats d’éleéves de différentes langues dans des pays de
I’'Europe. Le conseil d’Europe avait le but de donner des recommandations en ce qui
concerne les différentes compétences (orales et écrits) des apprenants de langues.
Hors de cela il y a aussi des recommandations en ce qui concerne I'encouragement de
I'interaction orale. Cependant, ces recommandations ne difféerent pas sensiblement de
ceux mentionné dans le programme scolaire, puisqu’en écrivant le programme scolaire

ses auteurs se sont inspirés du Cadre européen commun de référence pour les langues.

Le portfolio européen pour les enseignants en langues en formation initiale — un outil
de réflexion pour la formation des enseignants en langues (bref PEPELF) aide les

étudiants a évaluer leurs compétences et a se rendre compte des facteurs les plus
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importantes dans I'enseignement de langues étrangeres. Ce proces de réflexion a des
effets positives a la motivation ainsi qu’aux compétences pratiques des futures
enseignants. Dans la partie la plus pertinente pour ce travail le PEPELF énumere de
différents descripteurs qui aident a évaluer ses compétences en ce qui concerne
I’encouragement de la production et de l'interaction orale. Entre autres il demande
aux enseignants en formation s’ils sont capables de « créer une atmosphere positive
qui incite les apprenants a participer aux activités de production orale », s’ils savent
« évaluer et sélectionner un ensemble d’activités communicatives de production orale
et interactives afin d’accroitre I'aisance des apprenants (débat, jeu de role, résolution
de problémes, etc.) », s’ils peuvent « aider les apprenants a mettre en ceuvre des
stratégies de communication (demander une clarification, vérifier sa compréhension,
etc.) et de compensation (paraphraser, simplifier, etc.) au cours d’'un échange oral » et
s’ils savent « évaluer et sélectionner un ensemble d’activités communicatives de
production orale et interactives afin d’accroitre I'aisance des apprenants (débat, jeu de
role, résolution de problemes, etc.)». Ainsi les étudiants réfléchissent a leur
compétences actuels et sont donnés des idées a améliorer leur compétences dans

I’avenir.
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9.4.4 L’étude empirique

Pour vérifier les hypotheses trouvés par la recherche des théories et des différents
méthodes il faut mener des analyses scientifiques sur place — a I'école. La méthode
choisi est celle de I'observation. Cette méthodologie explorative-interprétative fait
partie d’une approche ethnographique. Le chercheur/la chercheuse prend partie dans
le contexte socioculturel afin de pouvoir décrire le discours de la classe objectivement.
Il est I'objectif d’observer et d’interpréter le comportement des enseignants et des
éléves dans le cours sans jugement. Pour que I'observations ne soit pas sans but, il y a
un questionnaire qui doit étre rempli pendant et apres |'observation. Les huit
questions sont basés sur des hypotheses qui se sont formées pendant les recherches

théoriques. Les points d’observation sont expliqués et interprétés comme suit.

La premiere question du questionnaire d’observation s’occupe des formes sociales
dans la classe — c'est-a-dire a la maniére dans laquelle les éléves sont groupés. Il y a de
différents formes sociales utilisés a I'école. La forme la plus populaire est le frontal:
L’enseignant parle et les éléves écoutent sauf s’ils sont demandés des questions.
D’apres une étude publiée en 1999 de Dann, Diegritz et Rosenbusch 97% du cours est
donné dans la forme frontal. Ce résultat est mauvais en ce qui concerne l'interaction
orale dans I'enseignement des langues étrangéres puisque les éléves n’ont pas assez

d’occasions a parler dans la forme frontal.

Dans ces derniers années il s’est aussi développé une nouvelle forme moderne du
frontal : le plénum. Dans cette forme sociale il y a toujours une situation frontal, mais

les éleves ont plus de droits d’interagir librement.

Les activités en groupes — c'est-a-dire le travail de 3 personnes et plus — sont vues
comme encourageant puisque quand les éléves sont entre eux ils ne se génent souvent
pas autant a parler qu’avant toute la classe. En plus, les éléves ont plus de chances a
parler dans la langue cible. Dans les activités en tandem, quand-méme, le temps que
les élévent peuvent parler est maximale puisque le plus grand nombre d’éléves
peuvent parler en méme temps. Par contre, dans cette forme sociale il est difficile

pour I'enseignant d’assurer que les éléves ne parlent pas dans leur langue maternelle.
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Enfin, il y a le travail individuel, une forme sociale normalement utilisée pour donner
les éléeves le temps de lire/écouter un texte ou de se préparer pour des activités qui

sont ensuite exercées dans une forme sociale différente.

Le résultat de ce point d’observation differe fortement de celui de I'étude de Dann,
Diegritz et Rosenbusch et peut étre considéré tres bien : Seulement 47% des cours
observés ont été donné dans le frontal. Cela veut dire que les enseignants ont
consacré presque la moitié de « leur » temps a des formes sociales qui sont trés
favorable pour l'interaction orale, c'est-a-dire le travail en groupe ou en tandem ou

bien au travail individuel, qui peut de méme étre utilisé pour la préparation

L'hypotheése que dans I'enseignement des langues étrangeres il est favorable
d’arranger la classe dans des groupes ou en tandem le plus possible peut étre
considérée comme affirmée. Dans les cours qui ont été donné dans de différents
formes sociales une atmosphére positive et favorable pour I'interaction orale pouvait
été observée. En plus, il était observé que la forme moderne du frontal — le Plénum —
est une forme sociale populaire qui peut avoir de bons effets sur l'interaction oral.
Puisque les classes observés étaient toutes relativement petite — en moyenne moins
de 15 éléves par class — il est possible de regarder la classe entiére comme une grande
groupe. Dans les phases des cours donnés dans la forme du Plénum les éléeves ont été
considérés comme des partenaires égaux en droits de paroles. Méme si dans cette
forme sociale il ne pas possible pour plusieurs éléves de parler dans la langue cible en
méme temps (comme dans les activités en groupe ou en tandem) il n’est pas exclu que
les éleves qui ne participent pas activement a l'interaction ont des possibilités
d’apprendre. « L’hypothése de l'auditeur » (Edmonson-House 2000, Knapp-Potthoff
1994, Slinani 1992) veut dire que les éléves apprennent beaucoup et souvent méme

plus en écoutant leurs collegues parler.

Le deuxieme point d’observation demande de noter le temps que les éléves parlent en
francais. Evidemment, le temps de parole des éléves est influencé par le choix des
formes sociales dans le cours respectif. Conséquemment, les résultats de ce point

aident a analyser le succes des stratégies effectués par les enseignants.
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Le troisieme point du questionnaire pose la question de I'atmosphere dans les cours. |
faut observer si les éleves se portent volontairement a participer a l'interaction orale
dans la langue étrangeére. Cela peut indiquer si I'enseignant sait créer une atmosphére

positive qui incite les apprenants a participer aux activités de production orale.

Dans la quatriéeme question I'attention est tirée aux actes de paroles que les éléves
expriment dans le cours. Il est I'hypothése de base qu’il est important d’intégrer une
variété de types d’actes de parole dans le cours afin de préparer les éleves aux
contextes réels. Il est aussi le but de ce point de déterminer si les étudiants eux-
mémes prennent l'initiative a parler ou si I’enseignant/e les incite. En plus, le type de
question peut avoir une influence a la qualité des réponses : Les questions auxquelles
I’enseignant/e lui/elle-méme connait la réponse (questions « display ») ont tendance a
susciter des réponses plus court et prégnant que les questions qui demandent les
expériences et opinions personnels des éléeves (questions référentiels).

Conséquemment, il est favorable d’intégrer ce dernier type de question.

Les résultats de ce point montrent que la plupart des actes de paroles effectués par les
éleves sont des réponses courtes a des questions. Cela indique que les enseignants
posent beaucoup de questions du premier type. Mais, évidemment, ils ont de méme
posé beaucoup de questions référentiels parce que « donner son opinion » est le
deuxieme type d’acte parole le plus utilisés. Souvent, les éleves posent des questions,
mais malheureusement, il n’était pas souvent observés qu’ils « expriment leurs
besoins » ou qu’ils « partagent leurs expériences ». Il serait souhaitable que ces types

d’actes de parole soient plus intégrés dans les cours du quotidien.

Le point cing du questionnaire demande le nombre d’éléves qui prennent partie dans
I'interactions orale pendant toute la durée de chaque cours observé. C'est aussi le but
de cette question de déterminer comment les résultats des autres observations
peuvent étre évalués. Les enseignants dans les cours desquelles la plupart d’éléeves
parlent souvent dans la langue cible ont probablement réussi a créer une atmosphére

optimale pour l'interaction orale.

Le sujet de la correction des erreurs dans des activités interactives est recherché dans

le sixieme point de I'observation. C'est I'hypothése de base qu’il est génant de corriger
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chaque erreur méme s’il nN"'empéche pas la communication. Il est une autre hypothese
que la correction « caché » (soit la correction implicite ou I'éleve n’est pas
explicitement renseigné sur |'origine et la raison de sa faute) peut confondre les
apprenants. En plus il faut observer si les éleves sont corrigé juste apres la production

de la faute ou plus tard et quelles réactions résultent de cela.

Effectivement, les résultats de I'observation confirment I'hypothese qu’il ne faut pas
corriger chaque faute. Dans la plupart des cours, les enseignants ne corrigeaient pas
les fautes mineurs dans les interactions orales. lls ne corrigeaient que les fautes de
prononciation et les fautes de grammaires considérés comme graves (par exemple une
forme fausse du passé composés) Méme si les fautes de prononciation ne doivent pas
étre graves, il s’est mis en évidence qu’ils peuvent crées des malentendus. Une fois il
était observés qu’une éléve disait qu’elle aimerait bien « quitter la vie ». En fait, elle
voulait dire qu’elle aimerait bien « quitter la ville » pour vivre en campagne. Dans ce
cas 13, I'enseignante ne devait méme pas corriger I'éléve puisqu’une autre apprenante
se chargeait de cela. Ce comportement spontané de |'apprenante est seulement
possible dans un cours ou I'atmosphére est peu autoritaire et détendu. Dans les cas ou
les enseignants corrigeaient les fautes mineurs, un effet négative a la motivations des
éléves pouvait étre observé : Les éléves étaient embarrassés ou irrités. Les hypotheses

dans ce points d’observations pouvaient donc étre confirmés.

Dans les deux derniers points du questionnaire d’observation il est demandé de
déterminer quelles activités parmi quelques activités données peuvent étre observés.
Les types d’activités données sont ceux, qui sont, selon le cadre européen commun de
Référence, recommandées pour encourager les éleves a prendre partie a l'interaction
orale du cours. Voici les types d’activités: conversation de service (p.ex. chez le coiffeur,
dans le magasin etc.), conversations libre, discussions officielle, discussion non
officielle, débat, interview, négociation et collaboration pratique orienté vers un but.
Ce point d’observation peut étre révélateur de I'inventaire des enseignants en ce qui
concerne une variété d’activités ainsi que leur bonne volonté de les intégrer dans les
cours du quotidien. Les activités de la liste qui ont été observés sont la discussion non
officielle, les conversations libre et la collaboration pratique orienté vers un but. Il

serait souhaitable d’intégrer aussi les autres types d’activités.
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9.4.5 Dix hypothéses pour l'encouragement de l'interaction oral dans

I'’enseignement de francais langue étrangere

Pour résumer les connaissances de la partie théorique et les conclusions de I'étude

empirique on peut formuler dix hypothéses sur des stratégies pour I'encouragement

de l'interaction dans I’enseignement de frangais langue étrangere.
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L'actualité des matériaux et une variété de méthodes d’enseignement
influencent positivement la motivation des éléves et conséquemment leur

succes d’apprentissage.

Il est important d’intégrer de différents genres de textes (écrites et orales) pour

suffisamment préparer les éléves a tous types de situations de la vie.

Il est favorable d’exercer des activés en groupes et en tandem pour maximaliser

les occasions dans lesquelles les éleves peuvent parler frangais.

Les éleves apprennent le plus quand on leur en demande beaucoup mais ne pas

trop.

Des activités multidisciplinaire (p.ex. des projets avec d’autres matiéres comme

I’histoire ou la géographie) donnent un acces réaliste a la langue étrangeére.

Un message ne doit pas nécessairement étre sans erreur pour étre compris,
c’est pourquoi, dans les activités interactives, on ne doit pas noter gravement

les fautes qui n’empéchent pas la compréhension.

L'autonomie des apprenants et leur compétence d’autoévaluation doit étre
encouragée parce que cela leur permet une compétence d’apprentissage

effective pendant toute leur vie.

Il faut trainer de différents actes de paroles (entrer en contact, exprimer son
opinion, poser des questions, s’excuser etc.) pour préparer les éleves aux

interactions dans des situations réelles.



e les nouveaux médias et la formation en ligne ont des effets positives a la
motivation des éléves et donnent des occasions a l'usage authentique du

frangais (p.ex. utiliser « skype » pour interagir avec des éleves francais)

e Dans chaque activité interactive, il faut donner aux apprenants un but concret

pour obtenir des résultats meilleures.
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