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Sabine Hoffmann

35 Sozialformen

Die Sozialformen im Unterricht bezeichnen die Art der Zusammenarbeit von Lernen-
den und Lehrenden sowie den Lernenden untereinander. Hierbei werden Frontalun-
terricht, Gruppen-, Partner- und Einzelarbeit unterschieden und davon die Veranstal-
tungsformen wie Kleingruppen- und Einzelunterricht (vgl. Abendroth-Timmer 2003),
aber auch ubergreifende Modelle wie Projektunterricht (- » Art. 43) abgegrenzt.

Im letzten Jahrhundert hat sich im Zuge reformpéddagogischer Erneuerungsschii-
be die Vorstellung von dem, was institutionalisiertes Lehren bedeutet, entscheidend
gewandelt. Lange Zeit verstand man darunter vorwiegend ein Vorgehen, bei dem
die Lehrenden das Unterrichtsgeschehen unter Einsatz von Beschreibungen, Erkla-
rungen oder Illustrationen sowie durch gezieltes Aufrufen und Fragen gestalten bzw.
steuern. Bei der Vermittlung moderner Fremdsprachen fallt unter diesen sogenann-
ten Frontalunterricht z. B. auch das Vorsprechen-/Nachsprechen-Lassen, lautes Lesen
oder Diktate. Wahrend Hallet (2006: 82 {.) davon die Arbeit im Plenum abgrenzt, sieht
Walter ,in den Plenumsphasen eine modifizierte Form des frontalen Fremdsprachen-
unterrichts” (2003: 253). Auch Meyer/Meyer (1997) erweitern das Konzept und zdhlen
dazu Schilerprasentationen, Referate und Vortrage, aber auch Rollenspiele oder das
Anschauen von Filmen in der Gro3gruppe. Ein wesentliches Kennzeichen dieser Me-
thode, ihre Lehrerzentriertheit, wird damit merklich abgeschwicht, was bleibt ist die
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Grundkonstellation von Unterrichtenden und Unterrichteten und damit die unidirek-
tionale Weitergabe von Wissen. Unverandert sind auch die Anforderungen: aufmerk-
sames Zuhoren, Mitdenken und das Zurtickstellen eigener Stellungnahmen bei den
Lernenden; auf der Sprecherseite fachliche Kompetenz, geschickte Wortfithrung und
ansprechende Prasentationstechniken, denn frontale Darbietungen vermitteln Infor-
mationen, stoBen zum Denken an und wollen nachvollzogen werden, dazu miissen sie
inirgendeiner Weise die Zuhorer fesseln. So erhdlt der Lehrervortrag die Funktion ei-
ner ,darstellend-entwickelnde[n] Vortrags-Methodik" (Meyer/Meyer 1997: 36), setzt
aber eine homogene Lerngruppe mit dhnlichem Vorwissensstand voraus, da sonst der
hier gegebene Input nur geringfiigig beim Schiiler ankommt und der Lerneffekt folg-
lich bescheiden ausfallt.

Das Risiko, Lernstoff (z.B. landeskundliche Themen) in dieser Art zu prdasentieren,
besteht sicherlich darin, dass dieser nicht als eine Sicht auf den geschilderten Sach-
verhalt — namlich die des Lehrenden — wahrgenommen, sondern meist passiv tber-
nommen und damit auch bald wieder vergessen wird.

Neue Ansatze aus Erkenntnistheorien, Lernpsychologie und Soziologie fiihren seit
den 1970er Jahren zu einer vorrangig pragmatischen Orientierung der Fremdspra-
chendidaktik. Vor diesem Hintergrund kommt eine wesentliche Rolle der Interakti-
on (- Art. 41) zu, die Bewusstmachungsprozesse initiiert (Hoffmann 2008) und bis in
den Bedeutungsaufbau hinein wirkt (Kénigs 2005: 456). Formen gemeinsamer Aufga-
benbewadltigung werden aber auch durch das fachertibergreifende Ziel der Autono-
mieforderung favorisiert, die Schiiler in die Lage versetzen soll, ihre Lernprozesse zu
reflektieren und diese den eigenen Bedurfnissen in sich verdandernden Bedingungen
anzupassen; und das erfordert in der Auseinandersetzung (mit sich und Andersden-
kenden) trainierte Lernende. Nicht zuletzt kommt dazu, dass kommunikative Kompe-
tenzen auf die Anwendung von Sprachen im Beruf vorbereiten.

Kooperatives Lernen

Kooperative Lernformen lassen sich einmal in Partnerarbeit realisieren, die sich beson-
ders fiir die Vertiefung iberschaubarer Einheiten anbietet; sie eignet sich auch zum
Einliben eines vorher behandelten sprachlich-grammatischen Stoffs. Zum Lernerfolg
tragt wesentlich die Partnerwahl bei. Hierbel sollte der Lehrende die Kriterien fest-
legen und davon abhdngig den Partnerwechsel bestimmen. Die (Klein-)Gruppenar-
beit ermdglicht dagegen Aushandlungsprozesse auf breiter Ebene. Um die Brichig-
keit dieser recht delikaten sozialen Gefuge zu verringern, sollte vor Beginn der Arbeit
ein gemeinsames Grobziel festgelegt werden. Bei der Wahl der Gruppenmitglieder ist
den Lernenden ein grofieres Mitspracherecht einzurdumen als bei der Partnerarbeit,
aber auch hier miussen bestehende Rollen in der Klasse berticksichtigt werden. Einge-
fahrene Verhalten reproduzieren sich nattrlich in der Kleingruppe, aber verdnderte
Rahmenbedingungen rutteln an stabil geglaubten Strukturen und routinierten Lern-
verfahren: ,Je nach der Sozialform, die im Unterricht eingesetzt wird, bzw. dem Wech-
sel, der zwischen ihnen vollzogen wird, wandeln sich die Rollen und damit verbunden
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die Aufgaben der Lehrenden/Lernenden. Die Sozialformen sind also keine Techniken,
sondern losen stets andere soziale Prozesse zwischen den Lehrenden/Lernenden und
den Lernenden untereinander aus. Diese sozialen Prozesse haben Auswirkungen auf
die in ihnen stattfindenden fremdsprachlichen Lernvorgange.” {Schwerdtfeger 2003a:
247) Ob solche Prozesse konstruktiv genutzt werden, hdangt von der Atmosphaére ab,
die in der Klasse herrscht. Mittlerweile gilt als empirisch belegt, dass ein positives so-
ziales Klima nachhaltig zu einem gelungenen Unterricht beitragt (vgl. Dann/Diegritz/
Rosenbusch 1999, 2002, Fischer 2006). Gruppen, deren Mitglieder auf gegenseitige
Akzeptanz zahlen kénnen, nutzen die Ressourcen vielfdltiger Lernangebote in der Zu-
sammenarbeit und einer dynamisch angelegten wechselseitigen Wissensvermittlung.

Ob Einzelarbeit im Unterrichtsgeschehen eingesetzt werden kann, bestimmt die
Gruppenkonstellation. Auf sich konzentriertes Arbeiten im Klassenkontext ist sicher-
lich schwierig fur alle gleichzeitig zu verwirklichen, da hier der personliche Arbeits-
rhythmus des Lernenden zu respektieren ist und individualisiertes Feedback vom
Lehrenden eingefordert wird. Abgesehen von diesen organisatorischen Schwierigkei-
ten sind Phasen, in denen Lernende sich selbst evaluieren, gedankliche Faden wei-
terspinnen und Gedachtnisarbeit (Vokabellernen, Fakten und Regeln speichern usw.)
leisten mussen, unabdingbar fir das Erlernen einer Fremdsprache. Wahrscheinlich
werden sie aber hdufig in den Hausaufgabenbereich ausgelagert.

Sozialformen - Formen des methodischen Zugangs

Zahlreiche Untersuchungen belegen in der Praxis die Vorrangstellung lehrerzentrier-
ten Unterrichts. Der Vorliebe der Lehrer fir diese Unterrichtsform scheint der Hang
der Schiiler nach dem ,Richter und Manager” (Reitbauer/Vaupetitsch 2004: 246 {.) zu
entsprechen, allerdings sind an dieser Stelle genauso die Klagen iiber langweilige Leh-
rerdiskurse und stdndige Vorgaben anzufithren (Meyer/Meyer 1997: 34). Meyer/Mey-
er nennen funf Griinde fiir die Beliebtheit von Frontalunterricht (bei Lehrenden): Er ist
kostenniedrig, in seiner klaren Rollenzuordnung einfach zu managen, liefert dem Leh-
rer (momentane) Erfolgserlebnisse, ist 6konomisch und sichert die Disziplin im Klas-
senzimmer. Dass es zu all diesen Argumenten jeweils ein Gegenargument gibt, liegt
auf der Hand, und es wird von den Autoren auch gleich mitgelietert. Sicherlich sind
Rollenzuweisungen und sie stiitzende Uberzeugungen schwer zu unterlaufen, dariiber
hinaus beunruhigt die Aufweichung gewohnter Handlungsstrukturen, abgesehen da-
von, dass ihre Verdanderungen anstrengend sind. Berechtigt ist auch die Furcht davor,
dass die Unsicherheit, wenn Rollen aufbrechen, in Undiszipliniertheit ausufert. Um
dem entgegenzuwirken, schlagt Schwerdtfeger MaBnahmen zur Integration von So-
zialformen vor (Schwerdtieger 2003a: 250 f.), so dass die Schiiler langsam zu selbstge-
steuerten Arbeitsformen hingefiihrt werden. Dabei gilt es, Schwachere in ihren Stér-
ken zu bekraftigen und Starkeren ihre Funktion fur die Gruppe bewusst zu machen,
damit von kooperativen Sozialformen gleichermaBen profitiert wird. Wichtig sind am
Anfang auch klare bzw. geschlossene Arbeitsauftrage, um allméhlich zu freien Aufga-
benstellungen zu gelangen (Schwerdtfeger 2003b: 256).
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Sozialformen stellen verschiedene methodische Zugange, aber keine Patentrezepte
fiir das Lernen dar. Ihr jeweiliger Einsatz eignet sich mehr oder weniger fur bestimm-
te Phasen im Lernprozess, wie die Entdeckung, Problemerfassung, Verarbeitung und
das Einiiben eines Phanomens. Sie sind nicht durch Themen oder den zu behandeln-
den Stoff bedingt — zumindest nicht in der Fremdsprachendidaktik. So kann nach einer
kurzen Einfithrung ein gut aufgebautes und tibersichtliches Tafelbild zur Adjektivde-
klination im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht an einem humanistischen Gymna-
sium wirkungsvoller sein als die schiilereigene Entdeckung des Phanomens anhand
eines Textes. Das bietet sich sicherlich als der geeignetere Zugang bei Schiilern an,
die auf keinerlei Regelwissen aus anderen Sprachen verfiigen und denen die Tatsache
vollig fremd ist, dass nicht nur die attributiven Adjektive dekliniert werden, sondern
dabei sowohl auf das folgende Nomen als auch auf das vorausgehende Wort zu achten
ist. In der einen Klasse ist es ratsamer, miindliche Ubungen auf die Kleingruppen zu
begrenzen, wahrend in einer zusammengeschweiliten Klassengemeinschaft geleitete
Diskussionen weder ins Chaos ausarten noch vom Lehrer stindig angekurbelt werden
missen. Wenn der durchzunehmende Stoff keine Vorgaben fiir die Wahl der Sozial-
form liefert, so sind offensichtlich die jeweilige Gruppensituation, aber auch die Per-
sonlichkeitsmerkmale der Lehrenden und der Lernenden dafiir entscheidender. Letzt-
beziiglich gilt, dass beiden die Moglichkeit gegeben werden sollte, da anzusetzen,
wo sie ihre Starke vermuten, denn nur darauf kann die Erweiterung des individuellen
Lehr- und Lernrepertoires aufbauen. Das verlangt vom Lehrenden eine doppelte Ver-
antwortung: sich selbst gegentiber in der Bereitschaft, neue Zugdange kennenzulernen
und auszuprobieren, und in Bezug auf den Lernenden, dem er mit einem methodisch
abwechslungsreichen Unterricht verschiedene Zugénge liefert. Wahrend er damit dem
einen Schiiler sein gewohntes Vorgehen garantiert, zeigt er dem andern gleichzeitig
neue Lernwege auf und schépft damit das Potenzial von Sozialformen ergiebig aus,
das in seiner kompetenten und flexiblen Handhabung liegt (Gudjons 2002: 9).
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36 Motivation

Einfeitung
Wird nach den Griinden fir schnelle Fortschritte und Erfolg beim Fremdsprachenlernen
gefragt, wird gern auf individuelle Lernervariablen verwiesen. Insbesondere die Erkla-
rungskraft der big two, namlich Sprachlerneignung (language aptitude) und Motivati-
on, ist in der internationalen Fremdsprachenforschung unbestritten — wobei der Faktor
Sprachlerneignung sogar noch etwas hoher bewertet wird als der Faktor Motivation. Da
die Sprachlerneignung als tief in der kognitiven Struktur eines Individuums verankert
und als kaum von auBlen zu verandern gilt, ist der Faktor Motivation fiir die Fremdspra-
chendidaktik vielversprechender, denn hier wird beachtliches Interventionspotenzial
durch angepasste Unterrichtsformen, -inhalte und -materialien sowie durch die Person-
lichkeit, Haltung und methodisch-didaktische Kompetenz der Lehrkraft gesehen.
Motivation ist ein affektiver Faktor, der aus unterschiedlichen, sich tiberlappen-
den, komplementdren und interdependenten Komponenten gespeist wird, die in der
Persénlichkeit und Biografie des Lernenden, in seinen Einstellungen und Orientie-
rungen gegenuber der zu erlernenden Fremdsprache und der damit verbundenen
Kultur sowie in den Ausgestaltungen seiner Lernumgebung und seines soziokulturel-
len Milieus bedingt sind. Motivation kann sich im Laufe der Zeit &ndern, manchmal
die Ursache, manchmal aber auch die Folge von erfolgreichem Fremdsprachenlernen
sein. Motivation ist also multidimensional und dynamisch — und kann nicht direkt be-
obachtet werden.
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