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Nachruf
Prof. Dr. Michael Wendt hat mit groBen Engagement, mit Hartnéckigkeit und Uberzeu-
gung dieses Projekt angestoen. Leider konnte er dessen Abschluss nicht mehr erleben.

Am 18. August 2004 verstarb er nach langem Kampf gegen den Krebs.

Als Mitbegriinder und Leiter des Instituts INFORM sowie des internationalen EUFOR-
Forschungskollegs und als verantwortlicher Herausgeber der Publikationsreihe ,,Kollo-
quium Fremdsprachenunterricht (KFU)" hat Michael Wendt in den sechs Jahren seiner
Bremer Titigkeit viel geleistet. Diese Zeit war gekennzeichnet von Michael Wendts
Tatkraft, Umsicht, Humor, Streitbarkeit, seinem unstillbaren Hunger nach Wissen und
dessen erkenntistheoretischer und praktischer Durchdringung sowie seinem unerschiit-

terlichen Einsatz fiir schulische und sprachenpolitische Innovation.

Wir sind in tiefer Trauer um ihn und voller Dankbarkeit mit ihm geforscht, diskutiert

und von ihm gelernt zu haben.



1.  Abstract

Das Projekt wurde von Prof. Dr. Michael Wendt und Dr. Dagmar Abendroth-Timmer
nititert. Ziel war es, eine grofere Schillerschaft fiir Fremdsprachen zu motivieren. Es
sollten Franzosisch und Spanisch als Schulfremdsprachen gestirkt werden und bilingua-
ler Sachfachunterricht fur diese Sprachen eingefiihrt werden. Hierzu wurden epochal, in
reguldren Kursen einzusetzende bilinguale Modulen entwickelt. Fiir die Module wurden
Themen des Sachfachs (hier: Darstellendes Spiel, Geschichte, Padagogik, Soziologie
und Sport) gewdhlt, die eine interkulturelle Perspektive eroffneten. Es wurde die Sach-

fachmethodik beibehalten und zweisprachig verfahren.

Die mitwirkenden Lehrenden waren Peter Badel, Jutta Brockhaus (Gy Hamburger Str.)
und Monika Schroer-Haack (Altes Gy) sowie im ersten Jahr Dr. Peter Hinrichs (Gy
Horn), Dagmar Eder (SZ Bergiusstr.) und Carolina Herrera (Gy Huchting). Es erfolgte
eine einjéhrige Fortbildungsphase, die mit der Erprobung erster Module und der Schii-
lerbefragung durch die wissenschaftliche Begleitung einherging.

Die Fragestellungen der Lehrenden waren: Welche schulischen Bedingungen sind no-
tig? Wie ist methodisch mit sprachenheterogenen Gruppen umzugehen? Welche The-
men und Materialien eignen sich? Zentrale Fragestellungen der wissenschaftlichen Be-
gleitung waren: Wie ist der Motivationsverlauf von spracheninteressierten bzw. sach-
fachinteressierten Schilerinnen und Schillern? Wie entwickeln sich die Sprach- und
Sachfachlernbewusstheit? Wie wird die Spezifitat der Unterrichtsmethodik bei Bilingu-
alen Modulen wahrgenommen? Welchen Lerngewinn sehen die Schiiler und Schiilerin-
nen? Als Ergebnisse konnen festgehalten werden: Es konnten Modulformen gefunden,
die auch eine Arbeit mit geringen Sprachenkenntnissen ermoéglichten. Die Schiiler
wunschten sich einen regelmafligen Einsatz von Modulen. Besonders forderlich sind
sprachhomogene Gruppen. Insgesamt konnten Schiilerinnen und Schiiler mit hohem
Sprachinteresse fr das Sachfach neu motiviert werden, die Motivation von Schiilerin-
nen und Schiilern mit hohem Sachfachinteresse war gleichbleibend bis verbessert. Der
Transfer erfolgte iiber Gesprache mit der Schulleitung sowie Prisentationen und iiber

verschiedene Vortrage und Publikationen.



2. Franzosische und franzosisch-spanische Module im Fach Dar-
stellendes Spiel

Peter Badel

2.1  Schulebene
Das Profil des Gymnasiums an der Hamburger StraBBe zeichnet sich u.a. durch einen

sprachlichen Schwerpunkt aus. So werden nicht nur Englisch, Franzosisch, Spanisch
und Latein angeboten, sondern auch Chinesisch und Japanisch. Andererseits wird die
zweite Fremdsprache (Franzosisch, Spanisch) in der Oberstufe relativ wenig angewabhlt.
Dennoch konnten bisher alle Kursarten (Leistungskurs, Grundkurs Fortgeschrittene und
Grundkurs Anfénger) in diesen beiden Sprachen angeboten werden. Die Kurse sind je-
doch klein, und ihr Bestand ist keineswegs gesichert. In den neuen Profilgruppen (feste
Lerngruppen in drei Fachern), die sich besonders gut fiir den bilingualen Sachfachunter-
richt eignen wiirden, da im 12. Jahrgang Projektunterricht angeboten werden soll, sind
Franzosisch und Spanisch nur als Anfingerkurse vorgesehen, was die bilinguale Pro-

jektarbeit zumindest erschwert.

An der Hamburger Strale wird das Fach Darstellendes Spiel (DS) als dreijdhriger
Grundkurs unterrichtet. DS ist keinem Profil zugeordnet und wird auch kiinftig als frei
wihlbarer Grundkurs alternativ zu Kunst und Musik angeboten. Obwohl DS auch von
der beabsichtigten Stundenkiirzung im Grundkursbereich betroffen ist, gibt es eine Ab-
sichtserkldrung der Schule, dieses Fach nach Moglichkeit weiter dreistiindig zu unter-
richten, weil sonst Auffihrungen nicht mehr moglich sein wiirden. Die Anwahlen fiir

DS im 11. Jahrgang sind bisher immer relativ hoch gewesen.

2.2 Kursebene
Das Projekt bilinguales Sachfach Darstellendes Spiel/Franzosisch/Spanisch wurde ab

dem Schuljahr 2001/02 auf Kursebene durchgefiihrt, da die 25 Anmeldungen fiir den
Grundkurs DS fiir eine Teilung in einen reguldren und einen bilingualen Kurs aus-

reichten.

Der bilinguale Kurs setzte sich zunéchst aus 11 Schiilerinnen und Schillern zusammen,
von denen drei den Theaterkurs nur wegen der bilingualen Ausrichtung gewahlt hatten.
3 Schiilerinnen hatten Franzosisch als Leistungskurs, drei weitere als Grundkurs, und
die tbrigen brachten franzésische Grundkenntnisse aus der Mittelstufe mit. So wurde

von Anfang an eine Auffithrung in franzosischer Sprache geplant.



Die Fluktuation in 11/1 war hoch (Kurswechsel, Schulwechsel, Auslandsaufenthalt), so
dass sich die Gruppe erst in 11/2 stabilisierte und eine kontinuierliche Arbeit moglich
machte. In 12/2 wechselten drei Schiilerinnen mit Spanischkenntnissen aus dem regu-
laren in den bilingualen Kurs, wodurch sich die Moglichkeit einer dreisprachigen Auf-

fithrung ergab.

2.3 Modulebene
Gegenstand des Faches Darstellendes Spiel ist die Theorie und Praxis des Theaterspie-

lens. Der Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung der Spielféhigkeit und der Erweite-
rung der dsthetischen Kompetenz. Fir den bilingualen Kurs kommt der Férderung der
interkulturellen Kompetenz, die iber die Auseinandersetzung mit Theaterstiicken
fremdsprachlicher Autoren in der Ubersetzung immer schon gegeben ist, eine besonde-

re Bedeutung zu.
Aus der Produktorientierung des DS ergibt sich eine bestimmte Methode:

,Da der Unterricht im Fach Darstellendes Spiel immer eine Auffihrung zum Ziel hat,
ist die angemessene Arbeitsform der Projektunterricht, in dem die verschiedenen
theatralen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten in engem Zusammenhang mit dem
zu erstellenden Produkt und der Auffithrung vermittelt werden.“ (Rahmenplan Darstel-
lendes Spiel, Juni 2000, S. 17). Der Projektunterricht als Unterrichtsmethode im Dar-
stellenden Spiel wird grundsétzlich in Training, Proben und Présentation unterteilt. Hin-
zu kommen die Auseinandersetzung mit dem Theatertext und die Erstellung einer
Spielvorlage. Fiir den bilingualen Theaterkurs bedeutet das eben nicht nur die Forde-
rung der passiven Mehrsprachigkeit (Textverstandnis), sondern vor allen Dingen der
praktische Umgang mit der Fremdsprache beim Erstellen der Spielvorlage durch Kiir-
zung, Umstellung und Ubersetzung und die praktische Anwendung bei der Probe und
der Auffithrung.

Der bilingualen Theaterarbeit liegt die Vermutung zu Grunde, dass Theaterspielen in
der Fremdsprache sowohl die Motivation fir das Sachfach, als auch fur den Gebrauch
der Fremdsprache erhohen kann. Diese Vermutung stitzte sich auf die Annahme, dass
einerseits die Fremdsprache die notwendige Distanz zur Rolle schafft und einen be-
wussteren Einsatz der (Fremd-) Sprache als Gestaltungsmittel ermoglicht, und dass an-
dererseits der Ausdruck von Emotionen in der Fremdsprache durch Theatermittel wie

Kostiim, Requisit, Licht und Musik, durch Aktion und durch kérpersprachliche Mittel



wie Mimik und Gestik erleichtert wird und zu einem natiirlicheren Gebrauch der

Fremdsprache fihrt.

Die folgenden drei Module wurden durchgefiihrt und sollen unter bilingualen Aspek-

ten kurz reflektiert werden:
1. Das Theater und sein Zeichensystem / une approche du théatre (11)

2. Bearbeitung und Realisierung einer dramatischen Vorlage I (Franzosisch): Jean-

Claude Grumberg, Les vacances (12)

3. Bearbeitung und Realisierung einer dramatischen Vorlage II (Deutsch-Franzosisch-
Spanisch): Anouilh, Antigone (13)

Die bilinguale Arbeit im 1. Modul wurde eingefiihrt durch ein franzosisches Video mit
der Aufzeichnung der Medea des Euripides vom Festival d’Avignon 2000 mit deut-
schen Untertiteln und Isabelle Huppert in der Hauptrolle , welches im Zusammenhang
einer kurzen theatergeschichtlichen Einheit tber das Antike Theater Griechenlands ge-

zeigt wurde.

In der Auswertung fiel den Schiilerinnen und Schiilern v.a. die Dominanz der Sprache
auf, die nicht nur mit der antiken Vorlage erklart wurde, sondern auch mit der franzési-
schen Theatertradition. Der starke emotionale Ausdruck der Darsteller beeindruckte und
befremdete zugleich, weil er als zu pathetisch empfunden wurde. Auch hier wurde ein

Zusammenhang mit der franzosischen Sprache hergestellt.

Die folgende Improvisationsphase begann mit einer bilingualen freien Improvisation zu

einer gegebenen Situation.

Obwohl mit viel Spielfreude improvisiert wurde, war das Ergebnis der einzelnen Im-
provisationen wenig befriedigend. Schwierigkeiten gab es vor allem beim stringenten
Aufbau der Szene, die bilingualen Dialoge waren nicht tberzeugend, wenig korperli-
ches Spiel und mangelnde Ruhe fiihrten zu undeutlichem Partnerbezug. Die komplexe
Ubung stellte eindeutig eine Uberforderung der Spielerinnen und Spieler dar und mach-

te deutlich, dass die Improvisation in der Fremdsprache enge Vorgaben braucht.

Die folgende Improvisation mit Requisit war eingebunden in einen vorgegebenen fran-

zosischen Text,

Es wurde die Anfangszene von Becketts £on attendant Godot ausgewihlt, in der Estra-

gon wihrend der gesamten Wiedersehensszene verzweifelt versucht, seine Schuhe aus-



zuziehen. Die zahlreichen Regieanweisungen und vor allem die anstrengende Téatigkeit
Estragons wihrend er spricht fiihrten zu einer Verlangsamung des Spiels und damit zu

einer groBeren Intensitdt des franzosischen Ausdrucks.

AbschlieBend wurden einige Kurzszenen aus den Fxercices de conversation et de dicti-
on francaises pour étudiants américains von Ionesco nachgespielt. Die Texte sind
kurz, sprachlich leicht und wegen des immer wieder ins Absurde umschlagenden Inhalts
motivierend fiir die Schiiler und Schiilerinnen. AuBlerdem war es zum ersten Mal mog-
lich, die ganze Gruppe in einer Szene einzusetzen und damit das Ensemblespiel zu -
ben. Als besonders geeignet erwiesen sich die Szenen L ‘appel, La visite a [’hopital, Le

bon et le mauvais temps und Au thédtre.

Fur die Realisierung einer dramatischen Vorlage im 2. Modul wurden zwei Stiicke in
die engere Wahl genommen: La Cantatrice Chauve von Ionesco und Les vacances von
Jean-Claude Grumberg. Ausschlaggebend fiir die Wahl von Les vacances waren vor
allem die kurzen Dialoge und das Thema, Ferien mit Familie im Ausland, das der

Gruppe niher stand als die absurden Sprachspiele der Cantfatrice.

Das Verstiandnis des Textes machte keine besonderen Schwierigkeiten: Eine franzosi-
sche Familie, Vater, Mutter, Tochter und Sohn, macht in Griechenland Ferien. Zu Be-
ginn des Stiickes betreten die vier ein Restaurant, das sie am Ende wieder verlassen,
ohne etwas gegessen zu haben. Dazwischen kommt es zu typischen Konflikten inner-
halb der Familie und zum Ausdruck von Vorurteilen und Ressentiments gegentber der
Kellnerin und des Gastlandes. Die Rollen sind leicht typisierend angelegt: der autoritire
Vater, die hysterische Mutter, die etwas naive Tochter und der aufmiipfige Sohn. Das
Gesprich dreht sich vor allem ums Essen und um die Verdauung und fithrt letztlich zu

der Erkenntnis, dass in Frankreich eben doch alles besser ist.

Ein kurzes Gesprich in der Gruppe schaffte Einigkeit dariiber, dass sowohl die familia-
ren Konflikte, als auch die mangelnde Toleranz Fremden gegeniiber nicht typisch fran-
zosisch sind, sondern auch fiir Deutsche und andere westliche Gesellschaften Guiltig-

keit haben.

Es folgten szenische Lesungen, die ein genaueres Verstdndnis der Rollen und eine vor-
laufige Rollenbesetzung zum Ziel hatten. Die Erstellung der Spielvorlage beschriankte
sich auf leichte Kiirzungen und die Einteilung des fortlaufenden Textes in 8 Szenen zur

besseren Probenarbeit.



Das szenische Spiel in der Fremdsprache machte den Schiilerinnen und Schiilern sicht-
lich SpaB, nicht zuletzt, weil die Situation vertraut und die Dialoge kurz waren. Als im
Laufe des Probenprozesses die Spielerinnen und Spieler immer besser in ihre Rolle ka-
men und Génge, Mimik und Gestik ihr Spiel unterstiitzten, trat die Fremdheit der Spra-

che immer mehr hinter einem starken emotionalen Ausdruck zuriick.

Die Evaluation erfolgte in Form einer erfolgreichen schultffentlichen Auffithrung. die
das bilinguale Projekt in der Schule bekannt machte. Eine weitere Auffuhrung fand im
Rahmen des Novemberkongresses der Schulbegleitforschung 2002 im Landesinstitut

fiir Schule statt und wurde auch dort mit viel Applaus aufgenommen.

AbschlieBend kann festgestellt werden, dass dieses Projekt gelungen ist, weil die Schii-
ler und Schiilerinnen in erster Linie Theater spielten, also die Zielsetzung des Sachfa-
ches erfiillten, und das in der Fremdsprache taten, die sie nicht nur nicht behinderte,
sondern zusitzlich motivierte und ihrem Spiel einen besonderen Akzent verlieh. Dieser
Erfolg war moglich, weil es sich um ein kurzes, relativ leicht verstiandliches Stiick han-

delt mit einer auch fiir die Gruppe interessanten und aktuellen Problematik.

Fiir das dritte Modul verdnderte sich die Zusammensetzung des Kurses. Es kamen drei
Schiilerinnen hinzu, die unbedingt in Spanisch Theater spielen wollten. Es musste also
ein Experiment gewagt und ein Theaterstiick gefunden werden, das in begrenzter Zeit
dreisprachig zur Auffihrung gebracht werden konnte. Die Entscheidung fiel fiir Anfigo-
ne von Anouilh, weil der Stoff der Antigone relativ bekannt und fiir Jugendliche inte-
ressant ist und nicht zuletzt, weil das Stick in franzosischer und deutscher Fassung

greifbar war.

Die Erstellung einer dreisprachigen Spielvorlage war ein aufwendiges Unterfangen. Vor
allem war vollig unklar, wie die Mehrsprachigkeit inhaltlich zu begriinden wére. Nur
iiber den Sprecher wurde schnell Einigkeit erzielt: Er sollte Deutsch sprechen, um auch
den Zuschauern ohne franzosische oder spanische Sprachkenntnisse die Zusammenhén-
ge deutlich zu machen. Als nachstes wurde eine Doppelbesetzung der Antigone vorge-
schlagen, um herauszufinden, wie sich die franzosische Antigone von der spanischen
unterscheiden wiirde. Aus dieser Setzung, den unterschiedlichen Sprachkenntnissen der
Gruppe und der inhaltlich nicht zu begriindenden Entscheidung, alle drei Sprachen im-

mer im Wechsel auf die Bithne zu bringen, ergab sich, dass nicht nur die Darstellerin-



nen der beiden Antigones, sondern auch alle anderen ihre Rolle jeweils in einer

Fremdsprache und auf deutsch spielen mussten.

Mit diesen Vorentscheidungen wurde jetzt versucht, die Spielvorlage zu erstellen. Der
erste Schritt war ein massives Einstreichen der deutschen Ubersetzung. Wir kamen da-
bei auf 10 fiir unsere Gruppe spielbare Bilder oder Szenen. Davon mussten 3 Bilder ins
Franzosische tbersetzt werden und 2 ins Spanische. Bevor wir mit den Proben beginnen
konnten, war also eine erhebliche aktive Spracharbeit zu leisten, die verbunden war mit
dem Bemithen um ein immer besseres Verstehen der Rollen und des Stiickes. In dieser
Phase wurde zeitweise nach dem Modell des Sprachmittlermoduls gearbeitet: , Franzo-
sen“ und , Spanier mussten sich gegenseitig ihre Textteile erkldren, um zu richtigen

Anschliissen zu kommen.

Das Spielkonzept entwickelte sich aus der 1. Szene, in der alle Personen des Stiickes
(einschliefllich der 2 Antigones) auf der Biihne in einer fiir sie typischen Haltung ver-
sammelt sind. Fur alle weiteren Szenen treten die jeweiligen Spieler aus dem Tableau
heraus und kehren nach dem Spiel in ihre Ausgangsposition ins Tableau zuriick. Erst
nach ihrem jeweils letzten Aufiritt gehen die Spieler ab, so dass sich das Bild allméhlich
auflost und zum Schluss nur noch der einsame Kreon auf der Bithne bleibt. Das Spiel-
konzept hat sich bewidhrt, weil es das mehrsprachige Stiick strukturierte und zusam-

menbhielt.

Auch die Entscheidung fiir eine franzosische und spanische Antigone erwies sich als
richtig. Bereits in den Proben fiel auf, dass die franzosische Antigone im Ausdruck
von Emotionen weicher aber auch pathetischer war, wihrend die spanische hérter und
selbstbewusster auftrat. Dieser Eindruck wurde nach einem ersten Durchlauf vor ei-
nem anderen Darstellenden-Spiel-Kurs von den Zuschauern bestitigt. Im anschlieBen-
den Gespriach wurde die Vermutung geduBert, dass es sich wohl um unterschiedliche
Eigenschaften der gleichen Antigone handle, welche sich jeweils besser in der einen

oder anderen Sprache ausdriicken lassen.

Zu einer offentlichen Auffiihrung kam es aus folgenden Grinden nicht mehr: Es wurde
zuviel Zeit fiir die Erstellung der dreisprachigen Spielvorlage gebraucht. Die zu lernen-
de Textmenge nicht nur in der jeweiligen Fremdsprache war zu grof3. Die Problematik
des Stiickes war fiir die Gruppe interessant, die Dialoge in der franzésischen Fassung

von Anouilh wurden auch in der deutschen und spanischen Ubersetzung teilweise als



sentimental und geschwitzig empfunden. Verbesserungsversuche in drei Sprachen wa-

ren schwierig, zeitaufwendig und nicht immer tiberzeugend.

Immerhin ist es gelungen, eine dreisprachige Spielvorlage (vgl. Anhang) zu erarbei-
ten, ein schliissiges Spielkonzept zu entwickeln und eine interne Auffihrung zu ma-
chen, in der in drei Sprachen das Problem der Antigone mit viel Spielfreude und grofen

Emotionen auf die Biihne gebracht wurde.

AbschlieBend kann festgestellt werden, dass die beiden Fremdsprachen Franzésisch und
Spanisch relativ gut in die Arbeit des Sachfaches Darstellendes Spiel integriert wurden
und hier, wie anfinglich vermutet, ihre motivierende und &sthetische Wirkung entfaltet
haben. Das gelang aber nur, weil beide Sprachen von der jeweiligen Gruppe relativ gut
beherrscht wurden und sich die Arbeit auf die Koordination und den theatralen Aus-
druck konzentrieren konnte. Beziiglich der 2. Fremdsprache ist das in den Theaterkur-
sen sicher nicht die Regel. Eine besondere Chance fiir den bilingualen Unterricht in DS
bietet daher die neue Profiloberstufe, wenn in einem Profil eine 2. Fremdsprache und

DS zusammen angeboten werden.

3. Franzosische Module im Fach Geschichte
Monika Schroer-Haack

3.1  Das Schulprofil
Die hier beteiligte Schule — das Alte Gymnasium — ist ein von Kl. 7 bis K1.13 durch-

gingiges Gymnasium mit dem Schwerpunkt ,,Sprachen”, d.h., dass in Klasse 7 Latein
als zweite Fremdsprache fir alle Schiiler verbindlich ist und in Kl. 9 eine dritte Fremd-
sprache aufgenommen werden muss, wahlweise Altgriechisch oder Franzosisch; letzte-

res wird mehrheitlich angewahlt.

In der GyO ab K1.11 konnen noch Italienisch, Spanisch und Russisch angefangen wer-
den. AuBerdem kommen regelmiBig Leistungskurse nicht nur in der ersten Fremdspra-
che (Engl.) zustande, sondern auch in Franzosisch und Latein und auch entsprechende

Grundkurse.

Aufgrund dieses Schulprofils war das AG schon immer frei anwahlbar, so dass sich die

Schiilerschaft aus nahezu allen Stadtgebieten Bremens zusammensetzt.
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Trotz der angebotenen Sprachenvielfalt werden auch regelmafig Leistungs- und Grund-
kurse des mathematisch-naturwissenschaftlichen Aufgabenfeldes gut angewihlt. Das
kann dazu fiilhren, dass sich interessante Schullaufbahnprofile bzw. Kurszusammenset-
zungen ergeben wie z.B. ein LK Mathematik in Verbindung mit einem GK Franzosisch
und weiteren | gemischten LK-Anwahlen. — Andererseits kann sich das Sprachenprofil
eines Schiilers aber auch auf das Minimum von , Grundkurs in der ersten Fremdsprache,
weitergefiihrt reduzieren, weil der Schiler im Lauf der Sek. I festgestellt hat, dass das
Sprachenlernen nicht seiner Begabung bzw. seinem Interesse entspricht oder aber bei
einer breitgestreuten Interessenlage die notwendige Schwerpunktsetzung zuungunsten
der zweiten und dritten Fremdsprache ausfillt — nicht selten auch zugunsten einer neu

aufzunehmenden anderen Sprache (s.0.).

Anlésslich der gerade aktuell laufenden Umstrukturierung der GyO , die die Einbin-
dung der Schiiler in einen festeren Profilrahmen vorsieht, wird versucht die Vielfalt der

Schiilerlernprofile weiterzufiihren.

Im Zusammenhang mit einer schulinternen Lehrerfortbildung zur perspektivischen Wei-
terentwicklung des Schulprofils unter Einbezug der neu aufzunehmenden Klassen 5/6
und der geplanten zwolfjahrigen Zeit zum Abitur wurde auch die Frage angeschnitten,
inwieweit ein Schiiler beim Ubergang zur Sek. II seine erworbenen Sprachkenntnisse,
besonders in der dritten Fremdsprache auBerhalb der durchgingigen Abitur-
Qualifikationskurse weiterfithren bzw. anwenden kann, obwohl kein ausgesprochenes

Sprachenprofil mehr angestrebt wird .

Eine Moglichkeit hierzu ist das am AG eingefiihrte Angebot, einen Vorbereitungskurs
fir DELF / DALF-Priifungen zu belegen, und so die erworbenen Franzosischkenntnisse

zu einer standardisierten Qualifikation auszubauen.

Das angekiindigte SFB-Projekt schien eine weitere Moglichkeit zu erdffnen, den Ansatz
eines niedrigschwelligeren offeneren Angebots des Sprachenerwerbs oder der -

anwendung weiterzuverfolgen.

3.2 Strukturelle und organisatorische Rahmenbedingungen
Der Planungsvorlauf (Ankindigung — Realisierung) war denkbar knapp. Ein neuer Kurs

der K1.11 stand nicht zur Verfiigung, so dass zwei inhaltlich parallele Grundkurse im
Fach Geschichte des 12. Jahrgangs gewihlt wurden. Diese Anbindung erwies sich aber
als giinstig, da ein GroBteil der fachmethodischen Arbeit nicht mehr vorrangig zu leisten
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war wie in K1. 11, die Schiiler auch schon an selbstindigeres Arbeiten herangefiihrt wa-
ren und sich als Gruppe schon kannten. Aus jedem Kurs war ein Viertel der Schiler
bereit, an dem Projekt teilzunehmen. Es zeigte sich, dass diese Schiiller mehrheitlich

auch das Fach Franzdsisch als Grundkurs weiterfiihrten .

Es war davon auszugehen, dass das Interesse der Schiiler also verstérkt an Spracherwerb
in Zusammenhang mit Themen des Fachunterrichts ausgerichtet war. Entsprechend soll-
ten die Modulthemen die franzosische Seite des Themas herausstellen. Gleichzeitig
mussten aber alle Schiiler gleichermaBen die Unterrichtsziele allgemein weiterverfol-

gen, da der Kurs 12.1 natirlich ein abiturrelevantes Halbjahr ist.

3.3  Der inhaltliche Zusammenhang des Kurses — die Themen
Die in diesem Kurs 12.1 geplante Sequenz in Geschichte ist ,,Probleme des deutschen

Nationalstaats in 19/20. Jahrhundert”. Ein wichtiger Aspekt ist dabei das Herausarbei-
ten des Einflusses der Franzosischen Revolution auf die Entwicklung der deutschen
Verhiltnisse. Menschen- und Biirgerrechte, Biirgerfreiheiten in Theorie und Praxis, Re-
volution und Reaktion, Emanzipation und nationale Selbstfindungsprozesse im Span-
nungsfeld unterschiedlicher Interessen und Entwicklungsbedingungen sind die wichti-
gen Themen dieses Kurses Nation/ Nationalismus bot sich als geeignetes Thema flir ein
erstes Modul an: Wihrend die franzosische Nation im Zuge der Revolution ihre natio-
nale Identitiit gefunden hatte, war das nationale Erwachen in Deutschland begleitet vom
Fremdenhass in der Zeit der franzdsischen Fremdherrschaft Napoleons (dies alles hier

natiirlich nur andeutungsweise und stark verkarzt anzureien).

Im Unterricht wurden Beispiele dieser Bewegung mit Texten von E. M. Arndt und Th.
Koérner (Aufruf / Gedicht) sowie von Hoffimann v. Fallersleben besprochen.

Ein anderes , modultaugliches Thema von weit greifender Bedeutung ist die restriktive
Umsetzung der Ziele der franzosischen Revolution, bzw. das Ausschliefen ganzer
Gruppen: die Frauen und die Kolonialbevolkerung, Trager weiterer Emanzipations- und

Befreiungsbewegungen in der Geschichte.

Im Unterricht war das Zensuswahlrecht der Ménner und der totale Ausschluss aller

Frauen von der politischen Mitsprache thematisiert worden.
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3.4  Die Module

3.4.1 Modulplanung
Als Grundlage des entsprechenden Moduls wurde der historische Text der Marseillaise

gewihlt, dazu aber gleichzeitig ein aktuelles franzosisches Material, das sich mit der
Frage beschiftigt, inwieweit dieser in seiner Radikalitdt auBerordentlich zeitbezogene
Text sich noch als Nationalhymne eigne (Faut-il pacifier la Marseillaise?) und ein wei-
teres Material, das eine von franzésischen Schiilern verfasste modifizierte Hymne vor-
stellt. Diese Thematik und die Anlage des Materials konnten verglichen werden mit der
ebenfalls groBen Zeitbezogenheit der deutschen Nationalhymne und Ausgangspunkt fir
eine Diskussion zu iibersteigertem Nationalgefiihl etc sein. Aktualisierung ist ein wich-
tiger Aspekt des Geschichtsunterrichts, interkulturelles Lernen, das hier mit dem Ne-
beneinanderstellen nationaler historischer Identititen gegeben ist, ein allgemeines Lern-
ziel, das aber hier in diesem fremdsprachlichen Kontext natiirlich von besonderer Di-

rektheit und Intensitat geprégt ist.

Der zweite in Kap. 3.3 genannte Themenkomplex zielte vorwiegend auf die Frauenfrage
ab. Die Frauen waren ja weiterhin ohne politische Rechte geblieben und spéter sogar —

im Code Civil Napoleons — weitgehend entmiindigt worden.

Bekannt ist ja die Umformulierung der , Déclaration des Droits de ' Homme et du Ci-
toyen“ durch Olympe de Gouges, die aber auch etliche andere revolutionskritische
Schriften veroffentlicht hat, ihr Vermogen fiir ihren Kampf einsetzte und schlieBlich
1793 hingerichtet wurde. Es war geplant, einen Text von Olympe de Gouges vorzustel-
len, wovon aber wegen der sich ergebenden Schwierigkeiten beim ersten Modul Ab-

stand genommen wurde.

Stattdessen wurden zeitgenossische Karikaturen, die die ungleiche Behandlung der
Frauen anprangern, ausgewahlt, dazu Entsprechendes beziiglich der Sklaven in den Ko-
lonien. Auf ein passendes Material zur Aktualisierung sollte aber auch nicht verzichtet

werden: Benoite Groult: , . Femmes: fraternité — et ta soeur?”

3.4.2 Moduldurchfiihrung
Methodisch wurde die Form der arbeitsteiligen Gruppenarbeit gewéhlt. Die Modul-

gruppe wurde auch raumlich getrennt und mit Hilfsmitteln (Worterbuch) ausgestattet.
Die Schiiler in KlI. 12 sind grundsitzlich mit selbstdndiger Gruppenarbeit vertraut. Es

stellte sich heraus, dass die ,franzosischen® Schiller mehr Hilfe brauchten, da trotz vor-
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gegebener Vokabelhilfen das Textverstindnis Schwierigkeiten bereitete: das kursori-
sche Erfassen eines Textes, das Umgehen mit der Tatsache, nicht jedes Detail verstehen
zu miissen, erwies sich auch hier — wie schon bekannt aus dem Sprachunterricht — als

Problem.

Es entstand die Situation, dass die ,,deutschen” Schiiler weniger beriicksichtigt, betreut
wurden, die Lehrerin zwischen den Gruppen hin und her pendelte und so unter erhebli-
chen Leistungsdruck geriet, zumal der zunéchst angesetzte Zeitraum (eine Doppelstunde
plus maximal eine Einzelstunde) fir die ErschlieBung der Texte nicht ausreichte. Die

Schiiler waren dann bereit, die Aufgaben als Hausarbeit zu beenden.

SchlieBlich prisentierten die Modulschiler Thema und Ergebnisse ihrer Arbeit im
Kursplenum, wobei Mitschiiler mit Interesse zuhorten und die Prisentation positiv auf-
nahmen (Applaus). Besonders der aktuelle Aspekt des Themas rief die Aufmerksamkeit
hervor. Interessant ist festzustellen, dass sowohl in dem franzosischen Material wie
auch in der Ansicht der deutschen Schiiler der Wunsch nach dem Beibehalten des je-

weils historischen Textes der Hymne gedufert wurde.

Der Einsatz textarmen, aber aussagekriftigen Materials des nachsten Moduls ermoglich-
te einen schnelleren und direkteren Austausch aller Schiler des Kurses. Der aktuelle
Text von B.Groult konnte leichter erschlossen werden, obwohl auch hier dringend Hilfe
vonndten war. Dass der Meinungsaustausch weitgehend auf Deutsch erfolgte, kann

nicht verwundern.

3.4.3 Auswertung
Die Zusammenkiinfte mit der SFB-Gruppe, die anfangs der theoretischen Erarbeitung

von Bilingualitit im Sachfachunterricht dienten, waren nun vorwiegend von dem Erfah-
rungsaustausch der konkreten praktischen Arbeit in den Kursen geprigt, sowie von der
gezielten Hilfestellung durch die wissenschaftliche Begleitung. Als ein durchgehendes
grundsitzliches Problem beim Einsatz fremdsprachlicher Materialien im Sachfachunter-
richt erwies sich das Herausfinden von im Schwierigkeitsgrad dem Schilerniveau an-
gemessenen Textmaterials. Dariiber hinaus stand das — fiir Unterrichtsgestaltung eben-
falls allgemein geltende — Problem grundsitzlicher Textlastigkeit (die Textfalle) im

Raum.

Auf dem Hintergrund dieser Erkenntnisse wurde nun bei der Planung und Durchfiihrung

eines zweiten Moduls auf Texte weitgehend verzichtet (s.0.).
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Stattdessen kamen historische und auch moderne Karikaturen, die mit nur kurzen Erkla-
rungen oder Kommentaren versehen sind, zum Einsatz. Im Hinblick auf das Ziel der
freien, aber doch zu erweiternden Sprachanwendung ist diese textarme Auswahl prob-
lematisch, da die Schiiler auf ihre vorhandenen eigenen Moglichkeiten zuriickgeworfen

werden und keine Vorlagen angeboten werden.

Dem Interesse und auch der Erwartungshaltung der Modulschiller am erweiterten
Spracherwerb und besonders auch hinsichtlich der Sprachanwendung konnte wahrend
dieses Projekts wohl nicht richtig entsprochen werden. Mit einiger Vorsicht konnte aber
von dem Erreichen eines weiteren Schritts in Richtung rezeptiver Mehrsprachigkeit

durchaus gesprochen werden.

Bedenkt man weitere postulierte Moglichkeiten von Bilingualitdt wie etwa die Starkung
interkultureller Kompetenzen, die Konfrontation mit der Zielkultur oder interkuiturelles
Lernen so bietet der Geschichtsunterricht dafiir sicher weitreichende Moglichkeiten. Es
war zu beobachten, dass das Interesse der Schiiler stark auf die Inhalte bezogen war —

mit Blick auf die ,,andere” Perspektive.

Das Erreichen des Ziels des effektiven niederschwelligen Spracherwerbs bzw. der ein-
fachen Sprachanwendung kann nicht so positiv beurteilt werden. Hier zeigte sich, dass
der Unterrichtende iiber mehr Erfahrung und auch langere Vorbereitung verfligen sollte
und ,Nebenschauplitze“ des Unterrichts wie die stédndig erforderliche Binnendifferen-
zierung wihrend der Durchfithrung der Module eine erhebliche Belastung bedeuten
(vglKap.3.4.2) .

3.4.4 Perspektiven

Verbesserungswiirdig ist der Vorlauf fiir ein solches Projekt hinsichtlich
e des Zeitrahmens,

e des organisatorischen Rahmens,

e der Zielgruppe,

e der inhaltlichen Vorgaben,

e der Anspriche.
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Zur Erlduterung:

Ohne lingere inhaltliche Auseinandersetzung wurde das Projekt SFB gegen Ende eines
Schuljahres Interessierten vorgestellt und fiir das kommende Schuljahr geplant. Mir war
nicht sofort klar, dass die Zielgruppe Oberstufenschiiler sein sollten, was dazu fiihrte,
dass wiahrend eines Frankreichaufenthalts Material besorgt wurde, das sich schlieBlich
als unpassend fiir den Kurs erwies. Das Erstellen und auch wieder Verwerfen von Pla-
nung war streckenweise zu uneffektiv. Es wiére weitaus giinstiger fiir das Vorhaben bi-
lingualen Unterrichts im Sachfach einen entsprechend ausgerichteten Kurs von K1.11 an
zur Verfugung zu haben, in dem gezielter und aufbauender eine — wenn auch nur nie-
derschwellige — Zweisprachigkeit im Sachfachunterricht angestrebt werden konnte. Ge-
fragt sind hier also die Rahmenbedingungen in der Schule. Es ist denkbar, dass so eine
entspannte Situation fiir freies Sprechen gegeben ist, in der auch die Frustrationstole-

ranz fiir gelegentliche Korrekturen zunehmend aufgebaut wird.

4.  Franzosische Module im Pidagogikunterricht in der
Sekundarstufe IT"

Jutta Brockhaus

4.1  Ausgangssituation und Ziele
Als Lehrerin fiir Franzosisch und Péadagogik war es mir ein Bediirfnis, immer wieder

beide Ficher miteinander zu verbinden.

So stelle ich kulturelle Vergleiche zwischen Deutschland und Frankreich im Padagogik-
unterricht an, und ich lieB im Franzosischunterricht Referate iiber z.B. Erziehung,
Schulwesen, Kultur, etc. in Frankreich anfertigen. Von daher reizte mich das For-
schungsprojekt , Franzosisch und Spanisch als Arbeitssprachen im bilingualen Sach-

fachunterricht™ sofort.
Meine Ziele waren:

die Fremdsprache als Arbeitssprache einzusetzen,
die fremdsprachlichen Kompetenzen zu erweitern
die Einsicht in einen erhohten Nutzen einer Fremdsprache zu vermitteln,

interkulturelle Kompetenzen zu stirken.

! Zum Schulprofil siche Kap. 2.1 und 4.2
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Ich wollte diese Ziele umsetzen mithilfe inhaltsbezogener Spracharbeit, mithilfe eines
thematisch orientierten Vokabulars, mithilfe von Schlisselbegriffen, mithilfe von spezi-
fischen Lern- und Arbeitstechniken, mithilfe von Lesetextforschung und mit Worter-
schlieBungstechniken.

Neben dem Erstellen von Zielvorstellungen und Gedanken zu threr Umsetzung traten

jedoch folgende Fragen und Bedenken auf:

Wie wird das sprachliche Niveau der Schiilerinnen und Schiiler sein?

Wo finde ich geeignetes, authentisches franzosisches Quellenmaterial?

Werden die Erarbeitung und Beschiftigung mit dem authentischen Material nicht zu
viel Zeit in Anspruch nehmen, die dann wiederum der Vermittlung des anstehenden
Unterrichtsstoffes abtréaglich ist?

Wenn ich vornehmlich mit einer sprachheterogen Gruppe arbeite, wie und wo werde
ich die , franzosischen Schiilerinnen und Schiler zum Sprechen einleiten konnen?
Was mache ich, wenn die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund der sprachlichen He-
terogenitét nicht mehr motiviert sind?

Wie kann ich mich vor zu viel Textlastigkeit schiitzen?

Wird die Vertiefung der Fremdsprachenkompetenz nicht auf Kosten der Sachfach-
kompetenz gehen?

Welche Méglichkeiten fiir die Ergebnissicherung habe ich?

Um Antworten auf diese offenen Fragen niher zu kommen, hat das ,Bili-Team®“ zu-

nichst versucht, DEFINITIONEN zu finden:

BILI ist: Begegnung mit einer anderen Kultur, anderen Sichtweisen,
ist Konfrontation mit der Zielkultur,

ist rezeptive Mehrsprachigkeit,

ist inhaltsbezogene Spracharbeit.

Inwieweit diese Definitionen Auswirkungen auf die Didaktik des Unterrichts mit bilin-
gualen Modulen haben, héngt stark mit der STRUKTUR der jeweiligen Kurse / Klassen

zusammen.

4.2  Rahmenbedingungen
Zu Beginn des Projektes hatte ich einen Padagogik-Grundkurs, 11. Jahrgang, am Gym-

nasium a.d. Hamburger Str. (, HABU®). Die Schule ist erst seit kurzem wieder durch-

gingiges Gymnasium, — sie war vorher Schulzentrum mit gymnasialer Oberstufe, wobei
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die Oberstufenschiilerinnen und -schiiler sich vornehmlich aus unterschiedlichen Stadt-
eilen und aus dem angrenzenden Umland rekrutierten. Somit haben/hatten wir es also
mit Schiilerinnen und Schiiler zu tun, die sehr unterschiedliche Voraussetzungen mit-

bringen und die sich untereinander kaum kennen.

Traditionellerweise hat das Fach Pidagogik hohe Anwahlen an der HABU, und es gibt
pro Jahrgang jeweils 2 Kurse. Ein bilingualer Kurs wurde nicht genehmigt, so dass ich
mich konfrontiert sah mit 23 Schiilerinnen und Schiiler, von denen 8 Franzosisch-
unterricht in der Mittelstufe gehabt hatten und von denen wiederum 4 einen Grundkurs
Franzosisch in der Oberstufe belegt hatten. Fiir mich galt also die Unterrichtsmaxime:

,,Bili ist rezeptive Mehrsprachigkeit™.

Der Einsatz von bilingualen Modulen war absolutes Neuland fiir mich und fiir die Schu-
le und stie in meinem Kurs bei den nicht franzésisch sprechenden Schillerinnen und
Schiilern auf hohe Skepsis bis Ablehnung. Die franzosisch sprechenden Schiilerinnen
und Schiiler waren distanziert interessiert. Diesen Kurs zu motivieren, sich auf bilingua-
le Module einzulassen, erforderte eine extrem hohe Motivierungsleistung meinerseits.
So begann ich mein erstes Modul in Jahrgang 11: , Rousseau — seine Péddagogik und die
franzosische Aufklarung.“ Die franzosischen Schiilerinnen und Schiler erhielten
franzosische Quellentexte mit franzosisch formulierten Leitfragen. Die ,deutschen®
Schilerinnen und Schiiler erhielten deutsche Texte mit Leitfragen. Methodisch gesehen
lag die Arbeit in Gruppen nahe, — GruppengréBe: 2-4 Schilerinnen und Schiiler. Ich
beriet mich mit den ,franzosischen Schiilerinnen und Schiiler tiber die Texterschlie-
Bungsmoglichkeiten. Da die Schiilerinnen und Schiiler zunchst auf das Ubersetzen des
Textes fixiert waren, fithrte ich sie an ein verstandnisintensives, berfliegendes Lesen
heran. Mit Textmarker sollten sie den ihnen wichtig erscheinenden Inhalt markieren und
mit einer anderen Farbe Schliisselworter heraussuchen. Dies und die Gruppenarbeit
spornten die Schiilerinnen und Schiiler an, — als Erleichterung empfanden sie das fra-
gengeleitete Lesen. Im weiteren Verlauf der Stunde lief ich zwischen den ,deutschen®
und , franzosischen Schiilerinnen und Schiilern hin und her, fiir Hilfe und Ausgleich
sorgend, da die ,,deutschen” Schilerinnen und Schiiler begannen, sich benachteiligt zu
fihlen. Nach einer vorher festgelegten Zeit kam es zu einer ersten Auswertung. Als
Aufhinger nahm ich die Kernbegriffe ,,Auf-klaer-ung” und ,siécle des lumiéres” und
setzte sie kontrastiv nebeneinander. Uber ein mind-map mit ,,Licht, klar, Kldrung®, etc.

wurden Zuginge zum Thema Aufklarung eroffnet und am Ende stand die Diskussion
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um kulturell bedingte Unterschiede und Sichtweisen. Ebenso wurde verfahren mit den
Kernbegriffen , raison - Vernunft” und ,nature - Natur. Insgesamt schétze ich den Ver-

lauf des Moduls nicht sehr positiv ein, weil:

a) die franzosischen Quellentexte viel zu kompliziert, sprachlich zu anspruchsvoll wa-
ren, was zu einer Demotivierung fithrte,

b) die franzosischen und deutschen Texte inhaltlich zu dhnlich waren, was bei der Pra-
sentation Langeweile hervorrief,

¢) Unsicherheit bestand, ob franzdsische Passagen oder Ausdriicke zitiert werden
konnten, da dies immer Unmut bei den ,deutschen Schiilerinnen und Schilern

nach sich zog.

Der Abschluss des Moduls weckte aufgrund eines radikalen Methodenwechsels wieder
starkeres Interesse und Beteilung: die Schilerinnen und Schiiler sollten eine Szene erar-
beiten zu folgenden Fragestellungen: Wie konnte sich Rousseau’s Emile verhalten,
wenn er heute leben wiirde, so alt wie die Schiilerinnen und Schiiler wére und mit thnen
zur Schule ginge? Wie wiirde er lernen, das Schulklima zu verkraften, die Beziehungen
zu den Mitschijlerinnen und Mitschiilern, insbesondere zu den Madchen, zu gestalten?
Was an ihm konnte typisch franzésisch sein? Warum? Konnte Emile ebenso gut in
Deutschland , geboren” worden sein? — Hier waren die Schilerinnen und Schiiler aktiv

und kreativ und dachten intensiv tiber kulturelle Unterschiede nach.
Die Durchfithrung des ersten Moduls brachte fiir mich folgenden Erkenntniswert:

sprachheterogene Gruppenarbeit durchzufiihren, ist dann sinnvoll und effektiv,
wenn die Lerngruppe auf bereits erlernte Sozial- und Arbeitsformen zuriickgreifen
kann.

Die Lehrperson muss tiber Kompetenzen auf dem Gebiet bilingualer Module verfii-
gen, sei es durch Fortbildungen oder Einlesen in entsprechende Literatur.

Die Module miissen klar strukturiert und detailliert didaktisiert sein.

Die Quellentexte miissen eher kurz und Betroffenheit auslosend sein.

Héufiger und phantasievoller Methodenwechsel ist wichtig.

Zur Planung eines weiteren Moduls war es notwendig, den Verlauf des ersten auszuwer-
ten. Hierbei erhielt ich gezielte Hilfestellung durch die wissenschaftliche Begleitung,
Frau Dr. Abendroth-Timmer und Herm Prof. Dr. Wendt (Universitét Bremen).
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Bevor ich ein zweites Modul — diesmal mit mehr Sicherheit — plante, arbeitete ich an der
Verbesserung des sozialen Klimas in dem Kurs. Dies erreichte ich iiber die Entwicklung
einer Referat-Kultur. So wurde z.B. das Referat ,Erziehung im Islam“ mit arabischer
Musik und arabischen Kostlichkeiten vorgetragen; das Referat , Antiautoritdre Erzie-
hung war begleitet von dem Versuch, im Kurs eine Sommerhill-dhnliche Vollver-
sammlung zu einem gegebenen Thema durchzufithren ... Das soziale Klima dnderte sich

und gewann an Akzeptanz und Freundlichkeit.

Kursthema in 12/1 war: Pidagogik der frithen und mittleren Kindheit“, beginnend mit
dem Abriss der Psychoanalyse. Nach der Vermittlung und Erarbeitung grundlegender
Kenntnisse der Psychoanalyse (nach Freud und Erikson), begann das zweites Modul zu

dem Themenkomplex: ,,Wann und fiir wen kann eine Psychoanalyse sinnvoll sein?

Auf dem Cover des von mir verfassten franzosischen Readers standen verschiedene
Schliisselworter, u.a. ,le ¢a“, | le moi“, ,le sur-moi“ (das Es, das Ich, das Uber-Ich). Ich
begann wieder mit einem kontrastiven Einstieg und sammelte die unterschiedlichsten
Assoziationen zu diesen Grundbegriffen. Besonders erstaunt waren die Schiilerinnen
und Schiler tiber die Ubersetzung des ,Es“:  le ¢a“, das sie mit etwas Kindlichem,
Rundem, Hinweisendem assoziierten. Es wurde deutlich, dass durch die kontrastive
Sicht die Begriffe der Muttersprache an Plastizitdt gewannen. AnschlieBend werteten
die franzosischen™ Schiilerinnen und Schiiler franzosische Interviews mit therapieer-
fahrenen jungen Erwachsenen aus. Wihrenddessen hatten die ,,deutschen™ Schiilerinnen
und Schiiler die Aufgabe, eine Collage zu dem Thema ,,das Unbewusste” anzufertigen.
Bei der darauffolgenden Prisentation wurden zundchst die Interviews dem ganzen Kurs
vorgetragen, wobei die ,franzosischen Schilerinnen und Schiler einzeln, in ,Ich-
Form®, auf Deutsch vortrugen. Der ganze Kurs musste dann versuchen, einen biografi-
schen Zugang zur dargestellten Person zu erarbeiten mit anschlieBender Prognosestel-

lung fur die weitere Entwicklung.

Dieser vielfiltige Methodenwechsel ermoglichte vielfaltige Zugénge zum Thema und
war sowoh! fur den inhaltlichen und interkulturellen Erkenntnisgewinn wichtig als auch

fiir die Motivation und den emotionalen Zugang.

Die Akzeptanz der bilingualen Module nahm stetig zu. Bei dem dritten Modul, zum
Thema ,Adoleszenz” (Kursthema in 12/2 ist: ,,Pidagogik im Jugendalter™), freuten sich

die ,franzosischen Schillerinnen und Schiiler allein schon auf die Gruppenarbeit und
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hatten SpaB bei der Erarbeitung der Texte. Sie halfen sich gegenseitig, ich konnte fest-
stellen, dass eine sonst sehr scheue Schiilerin plotzlich die Initiative Gbernahm. Die
Schiilerinnen und Schiiler hatten inzwischen gute Kenntnisse erlangt im Umgang mit
der Technik des tiberfliegenden Lesens. Ich konnte auch feststellen, dass die ,,franzosi-
schen® Schiilerinnen und Schiiler nach dem ErschlieBen des Textverstindnisses von
alleine direkt zur Diskussion iiber die Inhalte tibergingen. Es entwickelten sich kleine,
animierte Diskussionen iiber die Unterschiede zwischen deutschen und franzosischen
Jugendlichen. — Die deutschen Schiilerinnen und Schiiler hatten parallel dazu die Auf-
gabe, auf grofen, vorgefertigten Papierstreifen jeweils einen Satz zu schreiben zum

Thema: , Jugend ist ...“.

Es zeigte sich, dass es — speziell fiir meinen Padagogikkurs — besonders von Bedeutung
war, welche Art Aufgaben die ,deutschen” Schiilerinnen und Schiiler erhielten. Diese

sind abhiéingig von der jeweiligen Zusammensetzung und Interessenslage eines Kurses.

Insgesamt wurde das Modul gut angenommen, und die Schiilerinnen und Schiiler haben

intensiv — unter Beriicksichtigung kulturspezifischer Aspekte — diskutiert.

Hier einige Zitate aus den Lerntagebiichern, die meines Erachtens unbedingt von den

Schiilerinnen und Schilern gefithrt werden sollten.

1. Schiilerin: ,,Die Atmosphire hat mir sehr gefallen. Es hat SpaB3 gemacht, den Text
zu bearbeiten, da das Thema auch sehr interessant war. Ich denke, dass es gut ist,
wenn ein fremdsprachlicher Text bearbeitet wird, da man sich dann intensiv mit dem
Text befasst ... Mir macht es mehr SpaB3, wenn ich einen fremdsprachlichen Text im
Sachfach bekomme, da es dann nicht nur um strenge Grammatik geht, sondern um

Inhalte [...]. Gruppenarbeiten gefallen mir am besten im Unterricht.”

2. Schiilerin: ,,Obwohl unsere Fremdsprachenkenntnisse unterschiedlich sind, gibt es
keine Schwierigkeiten. Wir lesen den Text Satz fiir Satz laut und jeweils der, der die
Ubersetzung kennt, sagt es laut. Diese Art des Gruppenunterrichts ist sehr entspan-
nend (aber nicht lasch), es macht SpaB, da man die Madchen (der Kurs besteht aus-
schlieBlich aus Midchen) auf diese Weise besser kennen lernt und auch die, die im
Unterricht nichts sagen, kommen zu Wort. Die Selbststiandigkeit wird gefordert, da
der Lehrer die Arbeit nicht iberwacht.

3. Schiilerin: ,,Die Schiiler haben sich untereinander geholfen, es war also mehr eine

Teamarbeit, und ich fand’s auch lustig zu sehen, auf wie viele unterschiedliche Wei-
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sen man sich bestimmte Sitze und Wérter auf Deutsch ibersetzen kann. Es reicht,
wenn man den Inhalt verstanden hat und dafiir muss nicht der Text Wort fir Wort
ibersetzt werden [...]. Ich fand es gut, dass es Fragen zu dem Text gab, so wusste
man genau, auf was man im Text zu achten hatte. Auf diese Weise ist es leichter, den

Text durchzugehen.”

4. Schiilerin: , Die Atmosphire ist sehr angenehm entspannt, und man lernt durch den
bilingualen Unterricht auch andere Perspektiven kennen zum gleichen Unterrichts-
thema. Dabei werden auch fremdsprachliche Begriffe erwihnt, was sich naturlich

positiv auf den Wortschatz auswirkt.

5. Schiilerin: ,,Es hat einfach sehr groflen SpaBl gemacht. Also ich finde, es war ein
sehr groBer Unterschied, Franzosisch im Padagogikunterricht zu behandeln, da es
nicht so aufgezwungen wirkte und nur unser reines Wissen gefragt wurde. Auch fand
ich es eine neue Erfahrung, die sich aber offensichtlich bewéhrt hat, denn so etwas

fordert den Zusammenbhalt untereinander.”

6. Schiilerin: ,,Wenn eine Fremdsprache benutzt wird, befasst man sich noch intensi-
ver mit dem Text, da man jedes Wort iibersetzen und verstehen will. So kann man
sich den Inhalt besser merken. Alleine hitte ich Schwierigkeiten, den ganzen Text zu
verstehen. In einer Gruppe ist es einfacher, den Text zu bearbeiten, da jeder etwas

beitragt.

7. Schiilerin: ,Ich fand es abwechslungsreich, mich in einer anstrengenden Doppel-
stunde mit einem franzésischen Text zu befassen. Fur mich personlich schon, weil
ich den Franzosischkurs abwihlen musste. Zudem haben wir in Gruppen gearbeitet,
und auch schén [..]. Ich finde, man sollte 1-2 mal im Monat einen Niveau-
abgestimmten Text in einer Fremdsprache anbieten. Ich finde aber nicht, dass es im-
mer sein sollte. Fremdsprachentexte konnen auch tberfordern. Im GroBen und Gan-

zen eine gute Idee!*

4.3 Auswertung der Arbeit mit den Pidagogikmodulen
Die von mir durchgeflihrten bilingualen Module habe ich aufgezeichnet, zu Readern

zusammengestellt und ein Modul fiir das Internet aufbereitet. Es hat sich als bedeutsam

herausgestellt, in welcher Form die Reader den Schulerinnen und Schiilern préasentiert

werden: je ansprechender, z.B. mit witzigem Cover zum Thema, desto stirker tragen sie

zur Motivierung bei. Zu beachten ist unbedingt folgendes:
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die TEXTE miissen sprachlich angemessen und entsprechend den unterschiedlichen
sprachlichen Voraussetzungen eher einfach sein,

auf den Kurs (Alter, Interessenslage, geschlechtsspezifische Ausrichtung) abge-
stimmt sein,

Fragen zum geleiteten Textverstdndnis enthalten,

mit zweisprachigen Schlisselbegriffen (eventuell auch mit bersetztem, thematisch
aufbereitetem Vokabular),

mit provokanten Fragen / Thesen zum Eroffnen einer Diskussion fiir den gesamten
Kurs

und vor allem und immer wieder: nicht zu lange und nicht zu viele Texte verwen-

den!

Fine fir mich ungeloste Frage ist, inwieweit bei rezeptiver Mehrsprachigkeit das
SPRECHEN aktiviert werden kann, da der Klang der Fremdsprache ebenso eine be-

sondere Wirkung und Auswirkung gerade auch auf interkulturelle Lernprozesse hat.

Die zweite offene Frage ist die der ERGEBNISSICHERUNG. Zunéchst hatte ich am
Ende der Module eine , Leistungskontrolle” in Form eines schriftlichen Abfragens des
Fachvokabulars eingefiihrt (,,Qu’est-ce que vous avez retenu?*). Die wissenschaftliche

Begleitung des SBF-Teams lehnte diese Form der Leistungskontrolle ab.

Ein weiterer, wichtiger Faktor ist die PRASENTATION der Texte. Hier sind ganz viel
Finfallsreichtum, Sensibilitit und viel Wissen in Didaktik und Methodik angesagt. Die
,.Bili-Gruppe* darf nicht den Kurs dominieren und muss doch derart ihre Arbeitsergeb-
nisse prisentieren, dass alle interessiert sind und davon profitieren. Das Einsetzen bilin-
gualer Module birgt eine enorme Chance in sich, die METHODENVIELFALT im Un-
terricht voll auszuschopfen und somit den Schiilerinnen und Schiilern bekannt zu ma-

chen.

Das Einsetzen bilingualer Module kann verstirkt dazu beitragen (ist allerdings auch
darauf angewiesen), das SOZIALE KLIMA im Kurs zu verbessern und Schiiler, die
keinen Kontakt zueinander haben, in Beziehung treten zu lassen. Neue SOZIALFOR-
MEN konnen ausprobiert werden und sich bewihren. Gegenseitige Akzeptanz und An-

erkennung wachsen (vgl. Schilerzitate 1,2,3,5,6).

Der ZUGANG ZUR FREMDSPRACHE kann selbstverstindlicher, sicherer werden.

Die anfinglichen Angste der Schillerinnen und Schiiler ,schwierigen” franzosischen
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Texten gegeniiber konnten abgebaut werden. Es entstand ein eindeutiger Zuwachs an
Mut und Selbststindigkeit im Erarbeiten unbekannter, franzosischer Texte (vgl. Schii-
lerzitate 1,3,6,7). Das Herausfinden und das gemeinsame Entdecken der Textinhalte

waren zumeist mit Spall verbunden (vgl. Schilerzitate 1-7).

Die VERBINDUNG von FREMDSPRACHE UND SACHFACH ist pro Modul wesent-
lich zeitaufwendiger als eine muttersprachliche Unterrichtseinheit. Es hat sich jedoch
erwiesen, dass der Zugang zu den Inhalten vertieft wurde, dass die Inhalte die Schile-
rinnen und Schiiler nachhaltiger beschéftigt haben (vgl. Schiilerzitate 1,6) und dass in-

terkulturelle Kompetenzen verstirkt wurden (vgl. Schilerzitate 1,4).

Ich habe festgestellt, dass die Arbeit mit bilingualen Modulen von Seiten der LEHR-
KRAFT sehr viel Motivation, Zeit und Kompetenzen verlangt. Das Beschaffen authen-
tischen Textmaterials war verbunden mit langen Nachforschungen im Institut Frangais,
und jeder Frankreichaufenthalt wurde genutzt, um Buchhandlungen gezielt zu durchfor-
schen. Wihrend der vergangenen drei Jahre habe ich an entsprechenden Fortbildungen
teilgenommen und mich in Fachliteratur eingelesen, so dass ich immer sicherer wurde

und der Einsatz bilingualer Module mir immer mehr Spal3 gemacht hat.

PERSPEKTIVISCH gesehen wiirde ich aufgrund meiner Erfahrungen und Kenntnisse
und aufgrund der Akzeptanz durch die Schiilerinnen und Schiler das Einfithren bilingu-
aler Module im Sachfachunterricht fest im Lehrplan und in der Homepage der Schule
verankern. Aus schulstrukturellen Uberlegungen (da es keine ,reinen” Bi-li-Kurse in
den Sachfichern geben wiirde, sondern immer mehr sprachheterogene Kurse) kénnten
nur epochale Module durchgefiihrt werden. Gemessen an dem Zuwachs an Sprachkom-
petenzen, an positiven Sozialformen und an Methodenkenntnissen, sollte der Sachfach-
unterricht — zumindest in der Oberstufe — unbedingt durch bilinguale Module bereichert
werden. Die Schule (HABU) sollte ihre Ressourcen, d.h. die Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrer, die auch ein Sachfach unterrichten, nutzen und entsprechend einsetzen.
Hierbei wiirde ich mir von der Schulleitung mehr Unterstiitzung winschen, denn die
gewollte Tendenz geht zur einseitigen Forderung des Englischen, was eine nicht nach-
vollziehbare Einschrinkung der Ressourcen bedeutet, auch in Anbetracht der allgemei-
nen Internationalisierung und Europiisierung. Das Durchfithren bilingualer Module im
Sachfachunterricht bietet sich in der neuen Profiloberstufe an und wiirde sich im Zu-
sammenhang mit Piadagogik als besonders profilgeeignet erweisen, mit Themen wie

Kindheit/ Jugend frither und heute, Lerntheorien, Geschichte der Familie, Sozialstruktu-
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ren ..., um nur einige Beispiele zu nennen. Ich sehe vielfaltigste Moglichkeiten mithilfe
bilingualer Module ficheriibergreifend zu arbeiten, — auch z.B. im Zusammenhang mit
der neu gewonnenen franzosischen Partnerschule und dem Thema ,ville nouvelle”. Es
konnten spannende und nachhaltige Lernméglichkeiten und -situationen erdffnet wer-

den, und es besteht die Chance zur Belebung der Lernlandschaft an der Schule.

5. Evaluation der Arbeit mit den Modulen

Dagmar Abendroth-Timmer

5.1  Ziele und Fragestellungen der Evaluation des Projektes
Die zentrale Forschungsfrage der Evaluation des Projektes durch die wissenschaftliche

Begleitung war: Wie verlduft die Emwicklung von Motivation und Leistungsbereitschaft
fiir das Sprachen- und Sachfachlernen im Verlauf des Unterrichts mit einem bilingualen

Modul?

Es wurde betrachtet, ob Schiilerinnen und Schiiler mit hohen sprachlichen Interessen
eventuell durch die Konzentration auf Sachfachinhalte und andere Arbeitsformen als die
im Fremdsprachenunterricht tiblichen demotiviert werden oder ob sie durch den Anreiz

des Sprachgebrauchs ein hoheres Interesse fiir das Sachfach entwickeln.

Bei den eher sachfachorientierten Schiilerinnen und Schiilern mit geringem bis keinem
Interesse an Sprachen, denen in der Studie aus sprachenpolitischen Griinden eine be-
sondere Bedeutung zukommt, kann die Verwendung der Sprache mit einem ausschlief3-
lich kommunikativen Ziel eventuell die Motivation fiir das Sprachenlernen erhéhen und

zu neuen Sprachlernentscheidungen fihren.
Im Einzelnen sind folgende Fragen Gegenstand der Evaluation:

Warum haben sich — so es eine Wahlmdoglichkeit gab — die Schiilerinnen und
Schiiler fiir den Kurs / die Sprache entschieden?

Wie iibertragen die Schiilerinnen und Schiler ihre Einstellungen zum Spra-
chenlernen auf die Lernerfahrung mit den Modulen?

Inwiefern hat Englisch als Arbeitssprache im Unterricht mit Modulen eine an-
dere motivationale Wirkung als Franzosisch oder Spanisch?

Wie entwickeln sich die Sprach- und Sachfachlernbewusstheit?
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Wie wird die Spezifitit der Unterrichtsmethodik bei Bilingualen Modulen von
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen? (Bewusstheit bilingualen Ler-
nens)

Inwieweit empfinden die Schiilerinnen und Schiiler eine eigene lebenswelthi-
che Mehrsprachigkeit als bedeutsam fiir ihre Motivation beim Lernen mit Mo-
dulen?

Welchen Lerngewinn sehen die Schiilerinnen und Schiiler in der Arbeit mit bi-

lingualen Modulen?

Diese Fragen fliefen in ein groferes Forschungsprojekt ein und konnen im Rahmen des
hier vorliegenden SBF-Endberichts nur in Ansétzen in ihren Ergebnissen dargestellt

werden.

5.2 Forschungsmethodik
Fiir ein Schulbegleitforschungsteam gilt nach Altrichter (1990, S. 180), dass die For-

schungsziele mit den Unterrichtszielen einhergehen und die Datenerhebungsmethoden
in den Unterricht integrierbar sein sollten. Daher wurden alle im Folgenden beschriebe-

nen Forschungsinstrumente (sieche Abendroth-Timmer 2001%) mit dem Team diskutiert.

Die Schiilerinnen und Schiiler fiillten zu Beginn des Projekts einen Einstiegs-
Fragebogen mit offenen und geschlossenen Fragen aus. Der Fragebogen diente der Er-
hebung von Daten zu allgemeinen und schulischen Interessen sowie zur allgemeinen
Leistungsbereitschaft und Motivationsstruktur, der Feststellung der Motivation fur das
Sprachenlernen, ferner der Erhebung von Einstellungen zu Sprachen und zum Zielspra-
chenlidndern sowie des Interesses an konkreten Lernaktivitdten im Fremdsprachenunter-

richt.

Ein zweiter Schiller-Fragebogen erfasste die Einschitzung der stirkeren Vorliebe fur
den Unterricht in Sachfichern oder in Sprachen. Er fragt nach dem sprachlichen Ver-
stindnis im Modul, dem Interesse am Kurs und den Inhalten, der Wirkung der Nicht-
Benotung sprachlicher Leistungen und der Einschitzung der Motivationsdnderung fur

die Sprache und das Sachfach.

Die mit den Fragebogen gewonnenen quantitativen Daten ermoglichen, allgemeine

Tendenzen der Akzeptanz der innovativen Unterrichtsform bezogen auf ganz spezifi-

% Die Fragebogen sind sehr umfangreich und werden daher hier nicht abgedruckt. Sie sind aber unter der
in der Literaturliste angegebenen Internet-Adresse einzusehen (siche Abendroth-Timmer 2001).
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sche Gruppen zu ermitteln. Die Ergebnisse werden nachstehend geliefert. Im Rahmen
der groBeren Studie dient die quantitative Erhebung der Auswahl von Interviewpartnern
fiir eine umfassende qualitativen Untersuchung, auf die hier nicht naher eingegangen
wird. Hierzu wurden weiterhin Lerntagebiicher mit einer von den Schiilerinnen und

Schiilern zu erstellenden Motivationskurve eingesetzt.

5.3  Ziele und Aussagekraft der quantitativen Daten
Die Entscheidung flir eine quantitative Erhebung innerhalb eines qualitativen For-

schungsdesigns basierte auf folgenden Zielvorstellungen.

Anhand der Fragebogen sollten moglichst umfassende Informationen tiber die Schiile-
rinnen und Schiiler im Projekt eingeholt werden. Auf dieser Basis sollten dann krite-

riengeleitet Interviewpartner fiir eine qualitative Untersuchung ausgewihlt werden.

Ferner sollte die quantitative Analyse im Rahmen der Gesamtevaluation des SBF-
Projektes kurze Aussagen zum Motivationsverlauf der Schiilerinnen und Schiiler er-

moglichen.

Im Hinblick auf die Ubertragung der Ergebnisse und die Entwicklung von Modulen fir
andere Schiilergruppen und Kontexte muss betont werden, dass sich die Daten auf rela-
tiv kleine Schiilergruppen beziehen. Weiterhin umfassen sie funf Kurse, die abermals
ganz unterschiedlich im Projekt gearbeitet haben. Sie zeigen also mogliche Motivati-

onsstrukturen auf und sind in anderen Zusammenhéangen zu iberpriifen.

5.4  Analyse der quantitativen Daten

5.4.1 Motivationale Tendenzen der Grundgesamtheit
Die Grundgesamtheit besteht aus 60 Schiilerninnen und Schiilern. Die Verteilung auf

die Kurse ist wie folgt: 14 Médchen und 10 Jungen aus dem Soziologiekurs, acht Schii-
lerinnen aus dem Theaterkurs, 10 Schiilerinnen und funf Schiler aus dem Sportkurs3,
sechs Midchen sowie ein Junge aus dem Geschichtskurs und sechs Médchen aus dem
Padagogikkurs. Nachstehende Altersverteilung liegt ausgehend vom jeweiligen (bei
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern oder Schiilergruppen abweichendem) Zeitpunkt
der Bearbeitung des ersten Fragebogens vor: 13 Jahre (1), 14 Jahre (12), 15 Jahre (2), 16
Jahre (7) 17 Jahre (23), 18 Jahre (10), 19 Jahre (3), 20 Jahre (1) und 22 Jahre (1).

* Dieser Kurs wurde nach dem ersten Projektjahr beendet, ging aber noch in die Evaluation ein.
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Die mittlere Motivation im Modulunterricht liegt fir die Grundgesamtheit bei m=2.6
(k.A.*=17, $=0.7). Die Auswertung der allgemeinen Lernmotivation ergibt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Leistungen stirker ber interne Faktoren (eigene An-
strengung und Kompetenz) erklaren. Es muss daher fiir die Motivationsentwicklung in
neuen Organisationsformen darauf geachtet werden, dass die Schilerinnen und Schiler
Kompetenzerlebnisse haben und dariber hinaus auch den Einfluss der neuen Unter-

richtsbedingungen wahrnehmen und auf ihren Erfolg oder Misserfolg beziehen.

Die in den Modulen verwendeten Sprachen werden insgesamt auf einer 6er ,Hitliste der
Unterrichtsficher” wie folgt angesiedelt (FB1/AS5). Englisch erlangt einen Mittelwert
von m=34 (k.A=5), Franzésisch von m=3.6 (k.a.=22, n.g=17) und Spanisch einen

vergleichsweise hohen Mittelwert von 2.7 (k.A =18, n.g.=27).

Von besonderer Bedeutung fiir das Projekt ist die Betrachtung der Ergebnisse aus dem
zweiten Fragebogen, der sich konkret mit dem Bili-Kurs beschiftigt. Uber die Berech-
nungen von Korrelationen konnen einige Aussagen bezogen auf die Grundgesamtheit

gemacht werden.

Eine sehr hohe Verbindung besteht mit r=0.58 zwischen der Lust am Bili-Kurs und dem
sprachlichen Verstehen im Kurs (FB2/3 — FB2/6). Verwunderlich ist daher, dass es kei-
nen positiven oder negativen Zusammenhang (r=0.08) zwischen dem Verstehen oder
Nichtverstehen im Kurs und einer Motivationsanderung fur die Sprache festgestellt
werden kann (FB2/6 — FB2/11). Der Zusammenhang zwischen dem Verstehen und der
Lust am Kurs hingegen gibt fiir die Durchfithrung von Modulen eine klare Handlungs-
anweisung dahingehend, dass eher kiirzere und einfachere Texte auszuwihlen sind. Zu-

satzlich spricht dies fiir den zweisprachigen Ansatz im Projekt.

Ebenfalls kann eine Verbindung von r=0.45 zwischen dem Interesse an den Inhalten des
Kurses und der Lust am Kurs (FB2/3 — FB2/4) festgestellt werden. Nur knapp hiertiber
siedelt sich die Korrelation von r= 0.49 zwischen der Lust am Kurs und der Lust, die
Fremdsprache im Kurs zu horen, lesen, sprechen oder schreiben an (FB2/3 — FB2/S).
Dies bedeutet, dass die Verwendung der Fremdsprache durchaus zur einer Steigerung
der Motivation fithren kann. Weniger bedeutend als zu vermuten wire, ist jedoch der

Zusammenhang zwischen der Einschdtzung, dass man in sprachlichen Aufgaben eher

*In der quantitativen Analyse verwendete Abkiirzungen: k. A .=keine Angabe, n.a.=nicht auswertbar,
n.g.=nicht gelernt, m=Mittelwert, S=Standardabweichung, r=Korrelation, FB1, 2=Fragebogen 1,2,
Ala=Frageblock A, Frage 1, Item a
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schlecht abschneidet, und der Lust, im Kurs die Sprache zu sprechen (FB2/2 — FB2/5,
r=-0,38) oder uberhaupt der Lust am Kurs (FB2/2 — FB2/3, r=-0.31). Diese relativ nied-
rigen Korrelationen sind gleichwohl wichtig, da sie zeigen, dass sich auch weniger

sprachbegabte Schiiler auf die neue Erfahrung einlassen.

Hierzu tragt sicherlich auch die Nichtbewertung der sprachlichen Leistungen bei. Die
Lust, die Fremdsprachen zu sprechen und die Wirkung der Nichtbenotung korrelieren,
jedoch nur mit r=0.33 (FB2/5 — FB2/8, k.A.=1, n.a.=3). Ein etwas hoherer Zusammen-
hang von r=0.42 besteht zwischen der Wirkung der Nichtbenotung der sprachlichen
Leistungen und einer Befurwortung der Tatsache, dass im Kurs mehr Wert auf den
Gebrauch der Fremdsprache als auf das ,Lernen” der Sprache gelegt wird (FB2/7,
k.A=1,n.a=1-FB2/8, k. A=1,na=3).

Von Bedeutung ist weiterhin die Frage danach, ob die Schillerinnen und Schiiler das
Gefithl haben, dass sich der Unterricht im Vergleich zum ,normalen Sachfachunter-
richt“ durch den Einbezug der Fremdsprache gedndert hat. 34 Schilerinnen und Schiler
gaben an, dass sie eine Anderung empfinden, 21 verneinten dies (k.A.=5). Diese Tatsa-
che hat jedoch keine Wirkung auf die Motivation. Es besteht kein Zusammenhang zwi-
schen dem Gefiihl der Veranderung des Unterrichts durch die Fremdsprache und der
Lust am Kurs (FB2/12, k. A=5 — FB2/3, r=0.15). Auch eine Motivationsinderung fir
das Sachfach steht in keinem Zusammenhang hierzu (FB2/3 — FB2/13, k.a.=3, n.a.=5,
r=0.07). Dies ist sehr wichtig, sollen — wie in diesen Projekt — Schulerinnen und Schiler
an eine Fremdsprache herangefiihrt werden, die sich eigentlich nur fur das jeweilige
Sachfach interessieren. In absoluten Zahlen geben 27 Personen an, dass sich ihre Moti-
vation fiir das Sachfach gedndert habe, 25 Schilerinnen und Schiiler verneinen dies
(k.A.=3, n.a=5). Die Motivationsveranderung bezeichnen 17 als positiv, 12 geben an,
dass sich die Motivation zum Negativen gewandelt habe, bei 24 Personen ist die Moti-

vation fiir das Sachfach unverdndert geblieben (k.A =3, n.a.=4).

Betrachtet man die Antworten des Fragebogens 2 auf der Folie des Fragebogens 1 kann
ein wichtiger Zusammenhang erwihnt werden. Die Lust, im Bili-Kurs die Fremdspra-
che zu verwenden, korreliert r=0.44 mit der Sprachneugier (FB2/5 — FB1/C20a). D.h.
insbesondere Schiilerinnen und Schiiler, die aus Neugier Sprachen lernen, verwenden
die Fremdsprache auch gern im Sachfach. Dahingegen flihrt rein statistisch eine

Sprechhemmung nicht zu einem Motivationsverlust beziglich des Sachfachs
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(FB1/C20b — FB2/13, k. A.=3, n.a.=5, r=-0.06) und beeintrachtigt nur in sehr geringem
MabBe die Lust am Kurs (FB1/C20b — FB2/3, r=-0.22).

Ferner besteht die Moglichkeit, dass durch den Einbezug der Fremdsprachen im Sach-
fach auch Arbeitsformen verwendet werden, welche die Schiilerinnen und Schiiler aus
dem Fremdsprachenunterricht kennen. Daher wurde im ersten Fragebogen nach der
Beliebtheit der Arbeitsweisen im Fremdsprachenunterricht gefragt. Die Antworten die-
ser Frage korrelieren allerdings nicht mit dem Gefuhl, der Verdnderung des Sachfachs
(FB1/C20d, k. A=1 — FB2/12, k. A.=5, r=0.09) und auch nicht mit der Motivation fur
das Sachfach (FB1/C20d, k. A=1 — FB2/13, k. A=3, n.a.=5, r=0.18). Bei Analyse der
qualitativen Aussagen der Schiilerinnen und Schiler, werden als typische Arbeitsform
des Fremdsprachenunterrichts die intensive Textarbeit (insbesondere dabei Ubersetzen
einzelner Passagen und Nachschlagen von Wortschatz) genannt. Dies wird dort als sto-
rend empfunden, wo es die thematische Auseinandersetzung drastisch verlangsamt hat

und trotz hohem Zeitaufwand kein zufriedenstellendes Ergebnis erzielt wurde.

SchlieBlich wurde angenommen, dass Schiilerinnen und Schiler, die in der Fremdspra-
che dann gern sprechen, wenn sie sich mit anderen iber ein interessantes Thema austau-
schen ohne dabei auf Grammatik oder Fehler achten zu miissen, eventuell in den Bili-
Kursen besonders motiviert werden konnen. Es konnte jedoch kein oder nur ein gerin-
ger Zusammenhang zwischen den Antworten auf diese Frage und die Motivationsent-
wicklung fiir die Fremdsprache oder fiir das Sachfach festgestellt werden (FB1/C20i —
FB2/11, k. A=2, n.a=1, =0.07, FB1/C20i — FB2/13, k. A.=3, n.a.=5, r=0.22).

5.4.2 Auswertung nach Interessensgruppen
Nachstehend werden die Daten bezogen auf die fiir das Erkenntnisinteresse unterschie-

denen Gruppen ,sprachorientierte Schiilerinnen und Schiiler (SPO), ,,sachfach-
orientierte Schiilerinnen und Schiiler“ (SFO), ,,Schiilerinnen und Schiiler mit Interesse

an Sprachen und Sachfichern” (NO) vergleichend ausgewertet werden.

In der Gruppe SPO (n=14) sind 13 Médchen und ein Junge. In der Gruppe SFO (n=28)
sind 16 Madchen und 12 Jungen und in der Gruppe NO (n=18) 15 Madchen und drei
Jungen. Die Schiilerinnen und Schiiler der letzten Gruppe sind im Durchschnitt ein we-
nig jinger (SPO: m=16.7, SFO: m=16.8, NO: m=16.1). Auch anhand der qualitativen
Untersuchungen kann angenommen werden, dass jingere Schilerinnen und Schiler

noch offener fur die verschiedene Ficher sind. Die durchschnittliche Motivation im bi-
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lingualen Modul, die sich aus dem Mittelwert der Punkte auf den individuellen Motiva-
tionskurven ergibt, ist bei der Gruppe SPO mit m=2.2 (S=0.7, k.A.=2) am hochsten, bei
der Gruppe NO liegt sie bei m=2.3 (S=0.8, k.A =4). Bei der Gruppe SFO liegt sie mit
m= 3.0 (k.A=11) relativ niedrig. Eine grofle Standardabweichung in der Gruppe NO
zeigt, dass in dieser jiingeren Gruppe ggfs. ein stdrkerer Einfluss auf die Motivation
durch andere Lernmodelle auszutiben ist, wohingegen bei den alteren Schiilerinnen und
Schiilern bereits ein gefestigteres Selbstkonzept verbunden mit der Einschitzung ihrer
Leistungsfihigkeit in bestimmten Fachern vorliegt. Letztere koénnen aber iiber berufs-

oder studienvorbereitende Aktivititen motiviert werden.

Von groBer Relevanz fiir das Ziel der Internationalisierung des Sachfachunterrichts und
des interkulturellen Lernens im bilingualen Projekt ist die Tatsache, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler durchweg betonen (FB1/C20g, SPO: m=1.2, SFO, m=1.4, NO: m=1.4),
dass sie eine Sprache lernen, um mit Menschen aus einem anderen Land in Kontakt zu
kommen. Die Gruppe SPO ist diejenige, in der mehr Schiilerinnen und Schiiler mit einer
Auslandserfahrung sind (FB1/C4). Hierbei ist zu beachten, dass keine der Gruppen
Fremdsprachenlernen in der Schule generell ablehnt (FB1/C20e, SPO: m=2.8, SFO,
m=2.7. NO, m=2.9).

Die positive Beantwortung der Frage nach der Bedeutung des Klangs fiir die Motivation
zum Sprachenlernen (FB1/C20h) wird in weiteren Modulentwicklungen dazu fiihren,

dass auch die produktiven Fertigkeiten stirker angesprochen werden.

Weiterhin ist fiir das Ziel der Motivierung weniger sprachinteressierter Schilerinnen
und Schiiler die Frage FB1/C20i entscheidend. Hier geht es darum herauszufinden, ob
die Schiilerinnen und Schiiler weniger gehemmt sind, die Sprache anzuwenden, wenn es
um die Diskussion eines Themas und nicht um das reine Sprachenlernen geht, d.h. wenn
nicht auf Fehler und Grammatik geachtet wird. Insbesondere die Zielgruppe SFO bringt
mit dem Mittelwert m=1.5 deutlich zum Ausdruck, dass der themenbezogene Gebrauch
der Sprache motivierender als das kognitive Auseinandersetzen mit derselben ist. Genau

dieses methodische Prinzip wurde bei den bilingualen Modulen verfolgt.

In diesem Zusammenhang ist die Selbsteinschitzung beziglich der eigenen sprachh-
chen Fihigkeiten fur die Motivation, sich auf ein Modul einzulassen, zentral. Diese
hingt mit den Zensuren zusammen, wobei die Einflussrichtung Zensur => Selbstkonzept

oder Selbstkonzept = Zensur empirisch unklar und individuell ist. In FB2/2 gibt die
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Gruppe SPO mit m=2.7 auf einer Skala von 1-3 an, dass sie meistens ohne Probleme
sprachliche Aufgaben bewiltigt. Die Gruppen SFO und NO zeigen sich beziiglich ihrer
sprachlichen Kompetenzen deutlich unsicherer (SFO: m=2.2. NO: m=2.3). In der Grup-
pe NO befinden sich zugleich die Schiiler, die eine im Vergleich tiberaus starke Korrela-
tion zwischen der Selbsteinschitzung der sprachlichen Fihigkeiten und der Lust im
Kurs die Sprache zu verwenden aufweisen (FB2/2 — FB2/5, NO: r=-0.57, SPO: r=-0.10,
SFO: r=-0.08).

Damit verbunden ist der Zusammenhang zwischen der Lust am Kurs und der Einschét-
zung des sprachlichen Verstehens im bilingualen Modul (FB2/3, FB2/6). Hier liegt flir
die Gruppe NO eine Korrelation von r=0.86 vor, fiir SFO liegt sie immerhin noch bei
r=0.53 und fiir die Gruppe SPO nur noch bei r=0.37. Die Gruppe SPO beurteilt mit ei-
nem Mittelwert von m=2.1 auf einer Skala von 1-5 ihr Verstindnis beim bilingualen
Lernen als relativ hoch, die Gruppe SFO mit m=2.7 und die Gruppe NO mit m=2.6 als
niedriger. Diese Mittelwerte sind jedoch insgesamt als relativ hoch und damit fiir das
Modul als positiv zu beurteilen. Dennoch weisen die Daten zur sprachlichen Selbstein-
schitzung darauf hin, dass bei der Arbeit mit Modulen als neu eingefiihrte Unterrichts-
form in besonderem Maf3e darauf zu achten ist, dass die Schiilerinnen und Schuler ein

Kompetenzerleben haben.

Hiermit steht die Nicht-Benotung sprachlicher Leistungen in Verbindung. Bei der Frage
FB2/8 wurde erfragt, ob die Nicht-Benotung der sprachlichen Leistungen einen Einfluss
auf die Motivation im Kurs gehabt habe. Die Mittelwerte zur Veranderung der Motiva-
tion (ja/nein) liegen allesamt sehr hoch (SPO: m=1.0, n.a.=3, SFO: m=2.0, n.a.=3, NO:
m=1.5, k. A=1, na=2). Dabei war die Verinderung im Mittel eher positiv (SPO:
m=1.2°, k. A=1, na=1, SFO: m=1.5, na=3, NO: m=1.4, k A=1, na=1). Dieser As-

pekt ist bei der Modulkonzeption zu beriicksichtigen.

Die wichtigsten Fragen in Fragebogen 2 sind aber sicherlich die Fragen FB2/11, FB2/12
und FB2/13. Es wird nach der Einstellungsverinderung beziiglich des Fremdsprachen-
lernens, der Verinderung des Sachfachs durch den Einbezug der Sprache und nach der
Motivationsverinderung beziiglich des Sachfaches gefragt. Bei diesen Ergebnissen ist
iberaus bedeutsam, dass es in keinem Fall eine negative Veranderung der Einstellung
zur Fremdsprache angegeben wurde. In den drei betrachteten Gruppen war die Verdnde-

rung sogar leicht positiv.
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Das Gefiihl der Veranderung des Sachfachs (FB2/12, m=1.3, n.a.=1) geht bei der Grup-
pe SPO einher mit einer positiven Motivationsveranderung zum Sachfach (FB12/13,
m=1.4, k. A=1). Fiir die Gruppe NO gilt das noch zum Teil, die Gruppe SFO empfindet
mit m=2.1 (k.A.=1) weniger eine Anderung. Die Motivation fiir das Sachfach bleibt in
dieser Gruppe fast gleich (m=2.0, k.a=1, n.a=2) oder andert sich mit m=2.2 (k.a.=1,

n.a.=2) leicht ins Negative.

Dies bedeutet, dass durch das bilinguale Lernen zum einen sprachorientierte Schiilerin-
nen und Schiiler fir das Sachfach positiv zu motivieren sind. Die leicht negative Veran-
derung der Motivation in der Gruppe SFO ist so gering, dass sie zeigt, dass sich auch
diese Schiiler auf die neue Erfahrung einlassen und es zu keiner hohen Demotivation
gekommen ist. Weiterhin ist die leicht positive Einstellungsveranderung beziglich der

Sprachen hervorzuheben, da dies das zentrale Interesse des Projektes ist.

5.5  Thesen zur Arbeit mit bilingualen Modulen
Thesen _Schiilerinnen und Schiler™ (S):

(1) S. mit Sprachinteresse lassen sich durch bilinguale Module fiir das Sachfach mo-
tivieren, da die sprachliche Arbeit von der Konzentration auf die Inhalte ablenkt
und da tiber die Sprache andere, ndmlich zielsprachenlandorientierte Materialien
in den Unterricht integriert werden.

(2) S. mit Sachfachinteresse werden durch den Einbezug der Sprache fir das Sach-
fach nicht demotiviert, sondern verbessern tendenziell ihre Einstellung zur Spra-
che in positive Richtung.

(3) S. lassen sich generell auf die neue Lernformen Sachfachunterricht mit bilingua-
len Modulen ein, da sie die methodische Abwechslung suchen, in der Regel leis-
tungsbereit sind und durchaus verschiedene Sprachen bereits in der Schule lernen
wollen.

(4) Jungere S. sind noch offener fiir neue Lernformen. Altere S. lassen sich durch
schulexterne Ziele motivieren (berufs- und studienvorbereitende Kompetenzen).

(5) S. konnen durch bilinguale Module zur Verwendung von Sprachen motiviert wer-
den, solange unbeliebte Arbeitsweisen des Fremdsprachenunterrichts (Vokabel-
lernen, Ubersetzen, grammatische Strukturen erschlieBen u.4.) vermieden bzw.

nur reduziert eingesetzt werden.

* 1=positive Verinderung, 2=gleichbleibend, 3=negative Verinderung
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©)

7

(8)

©)

(10)

(1)

S. sind solange fiir bilinguales Lernen motiviert, wie die von ihnen erwartete und
fiir sie typische Sachfachmethodik nicht beeintrachtigt wird.

S. miissen sprachliche Kompetenzerlebnisse haben, besonders da die nicht-
sprachorientierten S. ihre sprachlichen Leistungen als schlecht einstufen. Die Mo-
tivation, sich erneut auf eine ggfs. bereits abgewihlte Sprache einzulassen, kann
daher durch die Nicht-Benotung der sprachlichen Leistungen gefordert werden.

S. miissen ein Bewusstsein iiber ihren Erfolg im Bereich des sprachlichen Verste-
hens erlangen, da dies ein wichtiger Motivationsfaktor ist und S. dazu neigen, ihre
Leistungen im Bereich des Verstehens zu niedrig einzuschitzen.

S. miissen eine bilinguale Lernbewusstheit entwickeln. Dies schlieBt ein, dass sie
den Einfluss der neuen Unterrichtsbedingungen wahrnehmen und auf ihren Erfolg
oder Misserfolg beziehen, um Demotivation unter Verstdrkung einer schlechten
Selbsteinschatzung zu vermeiden.

S. lassen sich auch auf andere Sprache als das Englische oder eine andere als die
von ihnen gelernte Sprache (romanische Intercomprehension) ein, da das auBer-
schulische Niitzlichkeitsmotiv weniger wirksam ist als das Neugier- und Klang-
oder Wissens- und Stolzmotiv.

S. werden durch das Klangmotiv motiviert. Dies wirkt speziell bei Franzosisch

und Spanisch.

Thesen _Materialien und Aufeaben” (ML/A.):

(D

@

)

M./A. missen es den Schiilerinnen und Schillern erméglichen, einen motivieren-
den Lerngewinn in den von ihnen als schwierig eingestuften sprachlichen Berei-
chen wie Vokabular und grammatische Strukturen zu erzielen. M. miissen daher
durch einen methodischen Aufbau oder durch eine Didaktisierung (d.h. Anpas-
sung des Originaltextes an die sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler) aufbereitet werden. Dies darf nicht zulasten eines anspruchsvollen In-
halts gehen, da die Ziele des Sachfachs vorrangig sind.

M. miissen eine geringe Progression aufweisen, damit die Schiilerinnen und Schi-
ler die Einfindung in die Arbeit mit Sprachen im Sachfach motivierend erleben
und mit der doppelten Sachfachsprachlichkeit vertraut werden.

M./A. dirfen die Sachfachmethodik nicht beeintrachtigen, d.h. unter anderem eine

Textlastigkeit ist zu vermeiden.
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(4) M./A. missen das Klang- und Kommunikationsmotiv ansprechen, d.h. auch die
produktive Sprachkompetenz muss angezielt werden. Dies gilt in Anpassung an
die sachfachtypischen Realisierungen von Kommunikationsabsichten (Sprechak-
te).

(5) M./A. miissen zu einer inhaltlichen Offnung des Sachfachs fithren und dadurch
einen einsichtigen und motivierenden Anlass zum Einbezug einer Fremdsprache
liefern.

(6) M./A. miissen besonders in dlteren Schillergruppen derart gestaltet sein, dass das
Nitzlichkeitsmotiv (berufs- und studienvorbereitende Kompetenzentwicklung)
wirksam wird.

(7) M.J/A. sollten derart aufgebaut sein, dass die Sprachenwahl transparent und genuin
begriindbar ist. Eine methodisch durchdachte Abfolge von Materialien in der
Ausgangs- und der/den Zielsprache/n kann zu einer wechselseitigen sprachlichen
Entlastung der Materialien und damit zu einer Vermeidung von Wortschatziibun-
gen fiihren, die den Schiilerinnen und Schiilern aus dem Fremdsprachenunterricht

vertraut sind und ggfs. demotivieren.

6. Fazit

Viele Ziele des Projektes konnten erreicht werden. Es wurden methodische Wege zur
Offnung der Sachficher gefunden. Einige Module konnten auf eine dafiir vorgesehene
Internet-Seite anderen Lehrenden zuginglich gemacht werden. Die umfassende Fortbil-
dung des Lehrerteams ist ein weiterer wichtiger Grundstein fiir die Fortsetzung der Ar-
beit mit Modulen an den beteiligten Standorten. Die erworbenen Kompetenzen erlauben

dem Team aber auch, als Multiplikatoren aufzutreten.

Wihrend des gesamten Projektes und in der Zukunft blieb und bleibt jedoch das Prob-
lem der schulischen Rahmenbedingungen bestehen. In nur einem Fall konnte eine spra-
chenhomogene Gruppe gebildet werden, die parallel zu einem deutschsprachigen Kurs
arbeitete und somit motivierte Schiilerinnen und Schiiler aufnahm aber ihnen zugleich
ermoglichte, jederzeit in den deutschen Kurs zu wechseln. Natiirlich war ein Ziel des
Projektes, Module fiir heterogene Kurse zu entwickeln, aber die Profiloberstufe wird

auch dies immer schwieriger gestalten.

Mehrsprachendidaktische Ansitze, die Schilerinnen und Schulern interkulturelle Lern-

anldsse verschaffen, zum Sprachenlernen motivieren, berufs- und studienrelevante
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Kompetenzen vermitteln und somit auf lebenslanges Lernen vorbereiten, werden durch
haufig mangelnde schulische Unterstitzung und eine Sprachenpolitik der einseitigen
Dominanz des Englischen verhindert. In der Studie wurde bewusst Englisch einbezo-
gen, da Englisch selbstverstandlicher Teil eines mehrsprachigkeitsdidaktischen Modells
ist. Das Projekt zeigt aber, dass der Einbezug weiterer Sprachen durchaus auf Akzep-
tanz stoBt und die Kombination mehrerer Sprachen methodisch moglich und inhaltlich

sinnvoll 1st.

Die Studie hat weiterhin ergeben, dass Schiilerinnen und Schiiler durchaus bereit sind,
weitere Sprachen unter anderen als den bisherigen Voraussetzungen zu lernen. Dazu
gehort die geringere Betonung der sprachlichen Leistungen, die Schaffung authentischer
Lernanldsse und die Motivierung durch Betonung einzelner Kompetenzen (z.B. die
Kompetenz, einen spanischen Fachtext zu lesen) anstatt der Demotivierung durch tber-

hohte Lernziele (Sprachkompetenz eines Muttersprachlers).
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A)  Anhang zum franzésisch-spanischen Modul im Fach Darstellendes Spiel

Antigone
(Strichfassung der dreisprachigen Spielvorlage)

1. Bild

1. SPRECHER: So, diese Leute werden euch jetzt die Geschichte der Antigone spielen.
Antigone ist die kleine Magere, die da driiben sitzt und schweigt. Starr blickt sie vor
sich hin und denkt. Sie denkt, dass sie nun gleich Antigone sein wird, dass sie plotzlich
nicht mehr das kleine , schmichtige, verschlossene Madchen ist, das keiner in der
Familie ernst nimmt, sondern dass sie sich gegen die Welt stellen wird und gegen

Kreon, ihren Onkel, der Konig ist.

2. SPRECHER: Sie denkt daran, dass sie sterben muss und dass auch sie gerne noch
leben mochte, weil sie noch so jung ist. Aber man kann ihr nicht helfen. Sie heif3t

Antigone und muss ihre Rolle durchhalten bis zum Ende.

1. SPRECHER: Seitdem das Stiick begonnen hat, fithit sie, wie bedngstigend schnell sie
sich von ihrer Schwester Ismene entfernt, die dort mit einem jungen Mann plaudert und
scherzt. Sie 16st sich von uns allen, die wir heute Abend nicht zu sterben brauchen und

ruhig zusehen kénnen.

Die alte Frau, die hinter Antigone sitzt und strickt, ist die Amme. Sie hat die beiden

Schwestern nach dem Tod der Mutter liebevoll aufgezogen.

2. SPRECHER: Der junge Mann da, mit dem die schone Ismene spricht, ist Himon,
Kreons Sohn, der Verlobte Antigones. Eigentlich zog ihn alles zu Ismene, die schoner
ist als Antigone, seine Lust am Tanzen und Spielen, seine Sinnlichkeit. Aber eines
Abends auf einem Ball, nachdem er nur mit Ismene getanzt hatte, ging er zu Antigone,
die in einer Ecke saB}, ihre Arme um die Knie geschlungen, so wie jetzt. Himon bat sie,

seine Frau zu werden.

1. SPRECHER: Keiner konnte jemals begreifen, warum er das getan hatte. Antigone
blickte mit ihren ernsten Augen ohne Uberraschung zu ihm auf und sagte “Ja “, mit
einem kleinen traurigen Licheln. Und nun soll er Antigone heiraten. Er weil3 ja nicht,
dass es nie einen Gemahl Antigones geben kann, und dass sein furstlicher Stand thm

nur das Sterben erlaubt.
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2. SPRECHER: Der kriftige weilhaarige Mann, der dort nachdenklich sitzt, das ist
Kreon. Er ist der Konig. Er hat Runzeln und ist miide. Er versucht sich in dem
mithsamen Spiel, die Menschen zu fithren. Frither, zu Odipus’ Zeiten, als er nur der
erste bei Hofe war, liebte er Musik und lange Streifziige durch die Antiquariate von
Theben. Aber Odipus und seine Sohne sind tot. Er verlieB seine Biicher und

Sammlungen, krempelte die Armel auf und begann zu regieren.

1. SPRECHER: Abends, wenn er dann miide ist, fragt er sich oft, ob es nicht sinnlos sei,
die Menschen fithren zu wollen, ob es nicht ein schmutziges Geschéft sei, das man
weniger empfindsamen Naturen iberlassen solle. Doch am néchsten Morgen erwarten
ihn neue Aufgaben, und er steht auf, gelassen wie ein Arbeiter, der an sein Tagwerk

geht.

2. SPRECHER: Der Mann da mit dem roten Gesicht und der Miitze im Genick, das ist
der Wichter. Er hat Weib und Kind und kleine Sorgen wie wir alle. Er ist also kein
schlechter Kerl. Aber mit der groBten Gelassenheit wird er die Angeklagte festnehmen.
Er riecht nach Knoblauch und Rotwein und ist vollig phantasielos. Er ist der
unschuldige und immer selbstzufriedene Handlanger der Gerichtsbarkeit.
Augenblicklich dient er Kreon, bis er ihn eines Tages auf Befehl irgendeines neuen

Herrschers von Theben seinerseits verhaften wird.

1. SPRECHER: So, nun kennt ihr sie alle, und die Geschichte kann beginnen. Sie fangt
damit an, dass die zwei Sohne von Odipus, Eteokles und Polyneikos, in Streit geraten
waren und sich vor den Stadtmauern gegenseitig erschlagen hatten. Jeder sollte immer
abwechselnd ein Jahr {iber Theben regieren. Aber nachdem das erste Jahr verstrichen
war, hatte sich Eteokles, der Altere, geweigert, die Herrschaft seinem Bruder zu
iibergeben. Sieben michtige ausldndische Fursten, die Polyneikos zur Hilfe gekommen

waren, wurden vor den Toren Thebens geschlagen.

2. SPRECHER: Die Stadt ist gerettet, und die feindlichen Briider sind beide tot. Kreon,
der neue Konig, ordnete fiir den guten Bruder Eteokles ein groBartiges Begrabnis an.
Polyneikos aber, der Taugenichts, der Aufriihrer, soll unbeweint und unbestattet auf
dem Schlachtfeld liegen bleiben, den Raben und Schakalen zum FraB. Und jeder, der
sich unterstehen sollte, ihm den letzten Dienst zu erweisen, wird erbarmungslos mit

dem Tode bestraft.
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2. Bild

NOURRICE: D’ ou viens-tu?

ANTIGONE : De me promener, nourrice.

NOURRICE : Je me léve quand il fait encore noir, et je ne te trouve plus dans ton lit!
ANTIGONE : Le jardin dormait encore.

NOURRICE : Tu es sortie.

ANTIGONE : Dans les champs ¢’était tout mouillé, alors j’ai enlevé mes sandales et je

me suis glissée dans la campagne.

NOURRICE : A quatre heures! C’était la nuit! Et tu veux me faire croire que tu as ¢té te

promener, menteuse! D’ou viens-tu, mauvaise?

ANTIGONE : (soudain grave) Non. Pas mauvaise.

NOURRICE : Tu avais un rendez-vous!

ANTIGONE : QOui, j’avais un rendez-vous.

NOURRICE : Tu as un amoureux?

ANTIGONE : ( étrangement, aprés un silence) Oui, nourrice, oui. J’ai un amoureux.
NOURRICE : (éclate) Et Hémon? Ton fiancé?

ANTIGONE : Nounou, tu ne devrais pas trop crier.

NOURRICE : Pas crier! Je ne dois pas crier! Moi qui avais promis a ta mére... Qu’est-

ce qu’elle me dirait si elle était 147

ANTIGONE : Nounou, ne pleure pas. Tu pourras regarder maman bien en face, quand

tu iras la retrouver. Elle sait pourquoi je suis sortie ce matin.
NOURRICE : Tu n’as pas d’amoureux?
ANTIGONE : Non nounou.

NOURRICE : Tu te moques de moi, alors? Tu vois, je suis trop vieille. Tu était ma

préférée, malgré ton sale caracteére.

ANTIGONE : Ne pleure plus, s’il te plait, nounou. (elle [’embrasse) Je suis pure, je n’ai
pas d’autre amoureux que Hémon, mon fiancé, je te le jure.

Garde tes larmes ; tu en auras peut-étre besoin encore, nounou.

Quand tu pleures comme cela, je redeviens petite. Et il ne faut pas que je sois petite ce

matin.
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3. Bild

ISMENE : Du bist schon auf?

ANTIGONE: Ja, ich bin schon auf.

ISMENE: Es ging mir nicht mehr aus dem Sinn.
ANTIGONE: So...7

ISMENE: Wir konnen es nicht tun.
ANTIGONE: Warum nicht?

ISMENE: Sie werden uns toten lassen.

ANTIGONE: Sicher. Jeder tut, was er muss. Er muss uns t6ten lassen, und wir miissen

unseren Bruder bestatten. So sind die Rollen verteilt. Was sollen wir sonst tun?
ISMENE: Ich will nicht sterben.

ANTIGONE: Glaubst du, ich will sterben?

ISMENE: Ich habe die ganze Nacht nachgedacht.

ANTIGONE: Manchmal darf man nicht soviel denken.

ISMENE: Doch, Antigone, doch! Unser Bruder tut mir genauso leid wie dir. Aber ich

kann auch unseren Onkel ein wenig verstehen.

ANTIGONE: Ich will nicht ein wenig verstehen!

ISMENE: Er ist der Konig, er muss ein Beispiel geben.
ANTIGONE: Und ich bin kein Konig und muss kein Beispiel geben.
ISMENE: Dann versuche wenigstens zu verstehen.

ANTIGONE: Verstehen.. Seit ich klein bin, hére ich von euch nichts als dieses Wort.
Verstehen! Immer verstehen! Ich will nicht verstehen. Vielleicht spater, wenn ich alt bin

— wenn ich alt werde.

ISMENE: Antigone, er ist der Kénig und er ist stirker als wir. Und die ganze Stadt
denkt so wie er. All die Tausende, die in den Strafen Thebens wimmeln, sind seiner

Meinung.

ANTIGONE: Ich will nichts davon horen!

42



ISMENE: Sie werden hinter uns herjohlen, mit tausend Armen packen, mit tausend
Miindern verhohnen und uns ins Gesicht spucken. Sie werden uns auf einem armseligen

Karren zur Richtstitte zerren. Nein, ich kann nicht. Ich habe Angst!
ANTIGONE: Ich habe auch Angst. Aber was tut das?
ISMENE: Hast du denn keine Freude mehr am Leben?

ANTIGONE: Keine Freude.. Wer stand morgens als erste auf, um die kithle Luft auf der
nackten Haut zu fithlen? Wer legte sich erschopft vor Midigkeit als letzte schlafen, um

die Nacht noch zu erleben?

ISMENE: Du, Antigone.

ANTIGONE: Keine Freude am Leben...

ISMENE: (will Antigone in den Arm nehmen) Liebe Schwester...

ANTIGONE: (weist sie ab) Nein! Lass mich! Streichle mich nicht! Wir wollen jetzt
nicht rithrselig zusammen heulen. Du hast also nachgedacht, sagst du? Und du glaubst,

der Schmerz und die Angst vor dem Sterben seien so méchtig?
ISMENE: Ja...
ANTIGONE: Dann handle danach!

ISMENE: Antigone, ich flehe dich an. nur von Ménnern verlangt man, dass sie flir ihre

Ideen sterben. Du bist ein Madchen.
ANTIGONE: Allerdings, ich habe genug dariiber geweint, dass ich ein Médchen bin.

ISMENE: Dein Gliick liegt doch vor dir. Du brauchst nur zuzugreifen. Du bist verlobt,
du bist jung, du bist schon.

ANTIGONE: Nein, ich bin nicht schén.

ISMENE: Doch! Vielleicht nicht so wie wir, aber anders. Du wei3t sehr gut, dass dir

alle jungen Burschen auf der Strafe nachblicken.

ANTIGONE: Junge Burschen...ein anspruchsvolles Publikum. Und wozu sollte ich

schon sein?
ISMENE: (nach einer Pause) Und Hamon?

ANTIGONE: Ich werde mit Hamon sprechen und alles mit ihm regeln.
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ISMENE: Du bist wahnsinnig.

ANTIGONE: (lichelnd) Das hast du mir schon immer gesagt. Geh, leg dich wieder
hin. Auch ich kann nichts mehr tun, da es schon tagt. Unser toter Bruder ist von
Wichtern umgeben, als ob es ihm doch noch gelungen wire, Konig zu werden. Schlafe,

du bist blass vor Miidigkeit.
ISMENE: Und du?

ANTIGONE: Ich kann jetzt nicht schlafen. aber ich verspreche dir, dass ich hier bleibe,
bis du wieder aufwachst. Sieh, jetzt erst geht die Sonne auf. Geh.

ISMENE: Kénnen wir noch einmal dariiber sprechen?

ANTIGONE; Ja, gut...aber ich bitte dich, schlaf jetzt, sonst bist du morgen nicht schon.

4. Bild
ANTIGONE: Pardon, Hémon, pour notre dispute d’hier soir.

HEMON : Tu sais bien que je t’avais pardonné a peine avais-tu claqué la porte. Ton

parfum était encore 1a et je t’avais déja pardonné. A qui I’avais-tu volé ce parfum?
ANTIGONE : A Isméne.

HEMON : Et le rouge 4 lévres, la poudre, la belle robe?
ANTIGONE : Aussi.

HEMON : Pourquoi t’étais-tu faite si belle?

ANTIGONE - Je te le dirai. Mais d’abord écoute-moi bien!
HEMON : Oui.

ANTIGONE : Le petit gargon que nous aurions eu tous les deux...
HEMON : Oui.

ANTIGONE : Tu sais, je 'aurais bien défendu contre tout.
HEMON : Oui, Antigone.

ANTIGONE  Je Paurais serré si fort qu’il n’aurait jamais eu peur. Tu le crois, n’est-ce

pas?
HEMON : Oui, mon amour.
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ANTIGONE : Et tu crois aussi, n’est-ce pas, que toi, tu aurais eu une vraie femme?
HEMON : Pai une vraie femme.

ANTIGONE : Tu m’aimes, n’est-ce pas? Tu m’aimes comme une femme?

HEMON : Oui, Antigone, je t’aime comme une femme.

ANTIGONE : Voild. Maintenant, je vais te dire encore deux choses. Et quand je les

aurai dites il faudra que tu sortes sans me questionner. Jure-le moi.
HEMON : Qu’est-ce que tu vas me dire encore?

ANTIGONE : Jure-moi d’abord que tu sortiras sans rien me dire. Si tu m’aimes, jure-le

moi.
HEMON : Je te le jure.

ANTIGONE : Merci. Alors voila. Tu me demandais tout & ’heure pourquoi jétais
venue avec une robe d’Isméne, ce parfum et ce rouge a lévres. Jétais béte. Je n’étais
pas trés s(ire que tu me désires vraiment et j’avais fait tout cela pour te donner envie de
moi.

HEMON : C’était donc pour cela?

ANTIGONE - Oui. I’étais venue chez toi pour que tu me prennes hier soir, pour que je

sois ta femme avant.
HEMON : Mais pourquoi...

ANTIGONE : Tu m’as juré de ne pas me demander pourquoi. Tu m’as juré, Hémon! Je
ten supplie. Je voulait étre ta femme quand meéme parce que jamais, jamais je ne

pourrai t’épouser.
HEMON : Je ne comprends pas...

ANTIGONE : Hémon, tu me I’as juré! Pars maintenant, pars vite. Tu sauras demain.
Sl te plait, pars, Hémon. C’est tout ce que tu peux faire encore pour moi, si tu

m’ aimes.

Voila. C’est fini pour Hémon.
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5, Bild
WACHTER: ( nimmt Haltung an) Wachmann Jonas von der 2. Kompanie.
KREON: Was gibt’s?

WACHTER: Die Sache ist so. Wir haben gelost, wer gehen soll. Es traf mich. Also, ich
bin gekommen, weil es doch besser ist, wenn nur einer den ganzen Vorgang erklart, und
weil wir nicht alle drei unseren Posten verlassen konnen. Wir sind namlich zu dritt auf

der Wache bei der Leiche.
KREON: Und was hast du mir zu berichten?

WACHTER: Wir sind zu dritt. Ich bin nicht allein dort. Die anderen sind Wachmann
Bauch und Oberwachmann Schattenfral3.

KREON: Warum ist der Oberwachmann nicht zu mir gekommem?

WACHTER: Nicht wahr, das habe ich auch gleich gesagt! Soll ich schnell den

Oberwachmann holen?
KREON: Nein, wenn du schon da bist, dann sprich.

WACHTER: Ich bin jetzt im 17. Dienstjahr. Ich weiB, was ein Befehl ist und was

Dienst heiBt. Meine Vorgesetzten sagen immer: Auf den Jonas kann man sich verlassen.
KREON: Das freut mich. Aber nun sprich. Oder hast du Angst?
WACHTER: Eigentlich hitte ja der Oberwachmann kommen miissen.

KREON: Willst du jetzt endlich sprechen? Wenn etwas vorgekommen ist, seid ihr alle

drei verantwortlich.

WACHTER: Also, das war so. Wir hatten Wache bei der Leiche. Ich habe es als erster

bemerkt. Die anderen konnen bezeugen, dass ich als erster Alarm gegeben habe.
KREON: Alarm? Warum?

WACHTER: Wegen der Leiche. Jemand hatte Erde darauf geworfen. Nicht wviel
natiirlich. Sie konnten nicht viel ausrichten, wo wir doch daneben standen. Nur so ein

bisschen Erde. Aber es reichte, um die Geier abzuhalten.

KREON: Bist du sicher, dass es nicht irgendein Tier war?
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WACHTER: Nein, bestimmt nicht. Zuerst hofften wir es auch. Aber die Erde war
richtig auf ihn geworfen. So, wie es der Brauch verlangt. Sie wussten genau, was sie

wollten.

KREON: Wer war so wahnsinnig, meinen Befehlen entgegen zu handeln? Hast du

irgendwelche Spuren entdeckt?

WACHTER: Nichts, gar nichts, nur ein ganz schwacher FuBabdruck im Boden, leichter
als der eines Vogels. Spéter, als wir die Umgebung genauer absuchten, fand Wachmann
Bauch eine Schaufel, eine ganz alte, kleine, verrostete Kinderschaufel. Wir dachten

dann auch, dass nur ein Kind so etwas getan haben konnte.
KREON: (nachdenklich) Ein Kind...Wem habt ihr von dieser Sache schon erzihit?
WACHTER: Niemandem. Wir haben gelost, und ich bin sofort gekommen.

KREON: Hor zu: Fure Wachzeit wird verlangert. Schickt die Ablosung wieder weg.
Nur ihr bleibt bei der Leiche. Und zu keinem Menschen ein Wort davon. Wenn es in der

Stadt bekannt wird, dass die Leiche des Polyneikos mit Erde bedeckt wurde, dann seid
ihr alle drei des Todes!

WACHTER: Wir haben kein Wort gesagt. Ich schwore es.

KREON: Geh jetzt schnell zuriick. Wenn niemand davon erfihrt, wird dir nichts

passieren.

6. Bild
ANTIGONE: Que me sueltes de tus manos sucias! Me haces dafio.

GUARDA: Manos sucias.. Deberia potarse un poco mas amable, sefiorita. Yo también

soy amable.
ANTIGONE: Que me sueltes! Yo soy Antigone, la hija de Odipus. No voy a escapar.

GUARDA: Si, claro, la hija de Odipus! Cada puta que encuentras en la calle te dice que

es buen amiga del jefe de la plicia.

ANTIGONE: Quisiera morir, pero no quiero que me toques.
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GUARDA: Pero el cadaver v la tierra te gustaron? Y todavia estas hablando de manos
sucias. Mira las tuyas! Te quitaron tu pala? Y tenias que hacerlo todo con las manos la

segunda vez?

ANTIGONE: Quisiera sentarme, por favor.
GUARDA: Est4 bien, pero no creas que te suelte.
KREON: Lass das Midchen los! Was tust du hier?
GUARDA: Soy de la guardia.

KREON: Und wer ist jetzt bei der Leiche?
GUARDA: El otro turno.

KREON: Ich habe dir doch befohlen , dort zu bleiben. AuBerdem solltet ihr zu

niemandem tiber den Vorfall sprechen.

GUARDA: Yo y mis compafieros no hemos dicho nada.
KREON: (zu Antigone) Wo haben sie dich festgenommen?
GUARDA: Junto al cuerpo.

KREON: Was hast du dort gemacht? Du weiBt doch, dass es verboten ist, sich der

Leiche zu ndhern.

GUARDA: Por eso la traje para aqui. Con sus manos estaba arrascando la tierra. Lo

queria enterrar de nuevo.

KREON: WeiBt du , was du da sagst?

GUARDA: Puede preguntar a mis compaiieros. En pleno dia!
KREON: (zu Antigone) Ist es wahr, was er sagt?
ANTIGONE: Si, es verdad.

KREON: Und heute Nacht, das erste Mal, das warst du auch?
ANTIGONE: Si, también fui yo. Con la palita de Polyneikos.

GUARDA: Parecia un animal rescaba el suelo. Con la primera vista pensé que era un

animal, pero después me di cuenta que era una nifia.

KREON: Es ist gut. Lass mich jetzt mit ihr allein.
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7. Bild

CREON: As-tu parlé de ton projet a quelqu’un?
ANTIGONE : Non.

CREON : As-tu rencontré quelqu’un sur ta route?
ANTIGONE : Non, personne.

CREON : Tu es siire?

ANTIGONE : Oui.

CREON : Alors, écoute : tu vas rentrer chez toi, te coucher, dire que tu es malade, que

tu n’es pas sortie depuis hier.

ANTIGONE : Pourquoi? Puisque vous savez bien que je recommencerai.
CREON : Pourquoi as —tu tenté d’enterrer ton frére?

ANTIGONE : Je le devais.

CREON : Je I"avais interdit.

ANTIGONE : Je le devais tout de méme. Ceux qu’on n’enterre pas errent éternellement

sans jamais trouver de repos.
CREON : C’était un révolté et un traitre.
ANTIGONE : C’était mon frére.

CREON : Tu savais le sort qui était promis & celui, quel qu’il soit, qui oserait lui rendre

les honneurs funébres?
ANTIGONE : Oui, je le savais.

CREON : Tu as peut-étre cru que d’étre la fille d’(Edipe, c’était assez pour étre au

dessus de la loi.
ANTIGONE : Non, je n’ai pas cru cela.
CREON : La loi est d’abord faite pour toi.

ANTIGONE : Méme si j’avais été une servante, je serai sortie avec mon tablier pour

aller enterrer mon frere.

CREON : Ce n’est pas vrai. Tu pensais que je n’oserai jamais te faire mourir.
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ANTIGONE : Vous vous trompez, au contraire, j’étais certaine que vous me feriez

tuer.

CREON : L’orgueil d’Edipe. Oui, maintenant je te crois. Tu as di penser que je te
laisse mourir. Ecoute-moi, va dans ta chambre, fais ce que je t’ai dit et ne dit rien a

personne.

ANTIGONE : (ne répond pas et veut partir)

CREON : Antigone! Ou vas-tu?

ANTIGONE : Vous le savez bien...

CREON : Tu crois vraiment & ces rites d’enterrement?
ANTIGONE : Non, je n’y crois pas.

CREON : Pourquoi veux-tu le faire alors? Pour les autres?
ANTIGONE : Pour personne, pour moi.

CREON : Tu veux donc vraiment mourir?

ANTIGONE : Non.

CREON : Je veux te sauver.

ANTIGONE : Vous étes le roi, vous pouvez tout, mais ¢a vous ne le pouvez pas.
CREON : Tu crois?

ANTIGONE : Ni me sauver, ni me contraindre.

CREON : Orgueilleuse, petite Edipe!

ANTIGONE : Vous pouvez seulement me faire mourir.
CREON : Ecoute.

ANTIGONE : Je ne veux pas, je ne veux rien entendre. C’est toi qui a dit que tu n’as

plus rien & me dire.

CREON : Mon Dieu, essaie de me comprendre toi aussi. Il faut qu’il y en ait qui disent

oui, qu menent la barque.

ANTIGONE : Je ne veux pas comprendre. Moi je suis & pour autre chose que pour

comprendre. Je suis 1a pour vous dire non et pour mourir.

CREON : Pauvre Antigone! Sais-tu qui était ton frére?
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ANTIGONE : Je savais que vous me diriez du mal de lui en tout cas.

CREON : Un petit fétard imbécile, qui dépensait beaucoup d’argent dans les bars. Une
fois, ton pére venait de lui refuser une grosse somme qu’il avait perdue au jeu ; il est

devenu tout péle et il a levé le poing en criant un mot ignoble!
ANTIGONE : Ce n’est pas vrai, pourquoi tu me racontes cela?
CREON : Valait-il mieux te laisser mourir dans cette pauvres histoire?
ANTIGONE : Peut-étre.

CREON : Qu’est-ce que tu vas faire maintenant?

ANTIGONE : Je vais remonter dans ma chambre.

CREON : Ne reste pas trop seule, va voir Hémon. Marie-toi vite.
ANTIGONE : Out

CREON : Tu vas me mépriser encore, mais tu vas découvrir que la vie ce n’est peut-

étre que le bonheur.
ANTIGONE : Le bonheur...
CREON : Un pauvre mot, hein?

ANTIGONE : Que serait-il mon bonheur? Quelle femme heureuse deviendra-t-elle, la
petite Antigone. Quelles pauvretés faudra-t-il qu’elle fasse, elle aussi, jour par jour,
pour arracher avec ses dents son petit lambeau de bonheur? Dites, a qui devra-t-elle
mentir, & qui devra-t-elle sourire, & qui se vendre? Qui devra-t-elle laisser mourir en

détournant le regard?
CREON : Tu es folle. Tais-toi!

ANTIGONE : Non, je ne me tairai pas! Je veux savoir comment m’y prendre pour &tre

heureuse. Tout de suite, puisque ¢’est tout de suite qu’il faut choisir.
CREON : Tu aimes Hémon?

ANTIGONE : Oui, j’aime Hémon. J’aime un Hémon dur et jeune ; un Hémon exigeant
et fidéle, comme moi. Mais je I’aime d’une autre fagon que de la vdtre. Vous me
dégoutez tous avec votre bonheur! On dirait des chiens qui léchent tous ce qu’ils

trouvent.

CREON : (ui broie le bras) Je t’ordonne de te taire!
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ANTIGONE : Tu m’ordonnes? Tu crois que tu peux m’ordonner quelque chose?
CREON : L’antichambre est pleine de monde. Tu veux donc te taire, on va t’entendre.
ANTIGONE : Eh bien, ouvres les portes.

CREON : Vas-tu te taire enfin, bon Dieu?

ANTIGONE : Allons, appelle tes gardes!

8. Bild
ISMENE : Antigone!
ANTIGONE : Was willst du von mir?

ISMENE: Antigone, verzeih mir. Du siehst, ich komme. Jetzt hab ich den Mut. Ich

werde mit dir gehen.
ANTIGONE: Wohin willst du mit mir gehen?

ISMENE: (zu Kreon) Wenn du sie toten lasst, dann musst du mich mit ihr sterben

lassen. Ich bin auch dort gewesen, auch ich habe versucht, meinen Bruder zu retten.

ANTIGONE: Nein, nein, nein, das ist nicht wahr! Du nicht. Du bist nicht dort gewesen.
Ich allein war es. Glaube nur nicht, dass du jetzt mit mir sterben kannst. Das wire zu

einfach.
ISMENE: Ich will nicht mehr leben, wenn du stirbst. Ich kann nicht ohne dich sein.

ANTIGONE: Du hast das Leben gewihlt, ich den Tod. Lasse mich jetzt mit deinem
Gejammer zufrieden. Heute Morgen hittest du hingehen sollen, als es noch dunkel war,
auf allen vieren. Mit den Négeln hittest du in der Erde herumkratzen sollen, wéhrend

die Wiichter daneben standen, bis sie dich wie eine Diebin ergriffen hatten.
ISMENE: Nun gut, dann gehe ich morgen hin.

ANTIGONE: Hoérst du sie, Kreon? Sie ist schon angesteckt! Und wer weil3, ob nicht
auch noch andere angesteckt werden, wenn sie mich horen? Auf was wartest du noch,
bis du mich zum Schweigen bringst? Warum zogerst du? Rufe deine Wachter! Komm,

Kreon, nur ein bisschen Mut!

KREON: Wache!!! (der Wéichter erscheint) Fithr sie ab!



ANTIGONE: Endlich, Kreon!
ISMENE: Antigone! Antigone!
HAMON: Du bist wahnsinnig, Vater.

KREON: Ich habe alles versucht, sie zu retten. Alles habe ich versucht, ich schwore es
dir. Aber sie liebt dich nicht. Sie hitte leben konnen, aber Wahnsinn und Tod waren ihr

lieber.
HAMON: Ich kann nicht ohne Antigone leben! Du darfst sie mir nicht entreillen.

KREON: Du musst dich damit abfinden, Hamon. Du musst jetzt tapfer sein. Antigone

kann nicht weiterleben. Sie hat uns alle schon léangst verlassen.

HAMON: Vater, das ist nicht wahr! Das bist nicht du. Den heutigen Tag traume ich
doch nur. Du bist doch stark und méchtig, so wie damals, als ich noch klein war. Glaube
mir, ich bewundere dich, ich bewundere dich noch heute. Wenn ich dich nicht mehr

bewundern kann, bin ich ganz allein in einer leeren, nackten Welt.

KREON- Man ist immer allein, Hamon, und die Welt ist leer und nackt. Du hast mich
schon viel zu lange bewundert. Sieh mich an. Erwachsensein bedeutet, dass man eines

Tages das Gesicht seines Vaters so sieht, wie es wirklich ist.

HAMON: (blickt ihn an, weicht zuriick und schreit) Antigone! Hilf mir!

9. Bild

ANTIGONE: Entonces, t0 lo eres.

GUARDA: ;Qué?

ANTIGONE: El altimo rostro que voy a ver.

GUARDA: Supongo que si.

ANTIGONE: ; Fuiste ti, el que me detuvo?

GUARDA: §i, fui yo.

ANTIGONE: Me hiciste dafio. No era necesario. ;O creias que iba a escapar?
GUARDA: Si yo no le hubiera detenido, habria sido yo al que hubieran matado.

ANTIGONE: ;Cuéantos afios tienes?
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GUARDA: 39 afios.

ANTIGONE: ;Tienes hijos?

GUARDA: Si, dos.

ANTIGONE: ;Les quieres?

GUARDA: Que le importe! No es asunto suyo!
ANTIGONE: Oime...

GUARDA: Si...

ANTIGONE: Ya voy a morir...? Crees que va a doler, morir?

GUARDA: No lo sé. Durante la guerra especialmente la gente con tiros en el estomago

sufria grandes dolores. Nunca he sido herido, por eso no fui promovido.

ANTIGONE: ;Cémo es que me van a matar?

GUARDA: No lo sé. Solo of que van a amurallarte.

ANTIGONE: ;Viva?

GUARDA: Al principio si.

ANTIGONE: Una tumba, mi cama de boda, mi ltimo lugar oscuro, y totalmente sola.

GUARDA: Si, en las cuevas del Hades frente a las puertas de la ciudad, en pleno dia.

Un trabajo sucio para los que tienen que hacerlo.
ANTIGONE: Dos animales...
GUARDA: ;Qué, dos animales?

ANTIGONE: Dos animales se apretarian el uno al otro para calentarse, pero yo voy a

estar totalmente sola.

GUARDA: ;Necesita algo? ;Quiere que llame a alguien?

ANTIGONE: No, solo quiero que le des una carta a alguien cuando esté muerta.
GUARDA: ;Coémo, una carta?

ANTIGONE: Una carta que vas a escribir ahora para mi.

GUARDA: ;Una carta? ;Coémo se imagina eso? A mi me van a matar.

ANTIGONE: Te doy el anillo, si lo haces.
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GUARDA: ;Oro?

ANTIGONE: Si, oro.

GUARDA: Bueno, st quiere.

ANTIGONE: Temo que ya no nos queda tiempo. Escribi: Querido...
GUARDA: /Es para su novio?

ANTIGONE: Querido, talvez ya no me quieres porque queria morir.
GUARDA: (escribe) Querido, talvez ya no me quieres porque queria morir.

ANTIGONE: Kreon tenta razén, es horrible. Ya no sé para qué voy a morir. Tengo

miedo.
GUARDA: Kreon tenia razon, es horrible...
ANTIGONE: Oh, Hdmon, nuestro hijo!

GUARDA: Oiga, esta dictando demasiado rapido. ;Cémo le voy a seguir? Todo toma

su tiempo.

ANTIGONE: ;Donde estabas?

GUARDA: Ya no sé...

ANTIGONE: ...ya no sé para que voy a morir.

GUARDA: Para que voy a morir... Nada sabe para que muere.

ANTIGONE: Tengo miedo. ..No! Borra esto. Nadie tiene que saberlo. Seria como si me

vieran desnuda, cuando estoy muerta. Borralo y pon disculpa!
GUARDA: Entonces borro lo altimo y pongo disculpa.

ANTIGONE: Si, disculpa querido. Sin la pequefia Antigone habrian sido felizes todos.

Te amo.

GUARDA: Sin la pequefia Antigone habrian sido felizes todos. Te amo. [Es todo?
ANTIGONE: Si, esto es todo.

GUARDA: Que carta més rara!

ANTIGONE: Si, muy rara.
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10. Bild

SPRECHER: Eine furchtbare Nachricht. Man hat also Antigone in ihr Verlies geworfen.
Man war schon im Begriff, die letzten Steine davor zu rollen, als plétzlich Kreon und
die anderen deutlich Klagelaute aus dem Grab horen. Alles ist still und lauscht, denn es
ist micht die Stimme Antigones. Es ist ein anderes Klagen, das aus der Tiefe
heraufklingt. Alle blicken Kreon betroffen an. Er, der immer alles vor den anderen
weiB, errit es als erster. Er schreit plotzlich wie wahnsinnig: ,, Die Steine weg, schnell,
die Steine weg!“ Die Sklaven stiirzen sich auf die Blocke. Der Konig selbst hilft mit,
schwitzend mit blutigen Handen. Endlich tut sich eine kleine Offnung auf, und der
Schlankeste zwingt sich hindurch. Er findet Antigone an ihrem Giirtel erhdngt. Die

roten, griinen und blauen Schniire sehen wie ein Halsband aus.

Himon kniet vor ihr, die Arme um ihren Korper geschlungen und stohnt, das Gesicht in

ihrem Kleid verborgen.

Man entfern einen weiteren Stein, und Kreon kann endlich selbst hinuntersteigen. Man
sieht sein weiBes Haar im Dunkel des Grabes. Er versucht, Hamon aufzuheben,

flehentlich bittet er ihn, Himon hort nicht.

Da, plotzlich, steht er auf, seine schwarzen Augen funkeln. Er blickt seinen Vater
schweigend an, lange, dann plotzlich spuckt er ihm ins Gesicht. Dann zieht er sein
Schwert. Kreon springt zur Seite. Nochmals blickt ihn Hémon voll Verachtung an.
Kreon kann seinen Augen nicht ausweichen. Lange betrachtet Hamon den alten
zitternden Mann am anderen Ende des Grabes, und dann, ohne dass ein Laut Giber seine
Lippen kommt, stoBt er sich das Schwert in den Leib, taumelt, klammert sich im

Stiirzen an Antigone und umarmt sie in einem riesigen purpurnen See.

KREON: Ich habe sie nebeneinander legen lassen. Sie sind jetzt gewaschen und sauber.
Nur ein wenig bleich sind sie, aber ganz ruhig. Sie schlafen wie zwei Liebende am

Morgen ihrer ersten Nacht. Sie haben es hinter sich.

Jetzt schlafen sie. Gut. Es war ein harter Tag. (Pause, dann leise) Schlafen, es muss

schon sein.
SPRECHER: Du bist jetzt allein, Kreon.

KREON: Ja. Allein, ganz allein.
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Les droits de Phomme

1e 26 a20@t 1783, pAssembiée natiopale vota @
DECLARATION DES DROITS DE L'HOMME ET
DUCITOYEN, qui servitde modéle aux constitutions
de nombreux Etals. En voici les passages principsux.

Ast. 1%, ~ Les hommes naissent et demeurent
libres et £gaux €n droits. Les distinctions sociales
ne peuvent &ire fondées que sul Tutilité corm-
mune.
Art. 2.
la conservation des
tibles de Phomme.

- Le but de toute association palitique est
droits naturels et imprescrip-
Ces droits sont la Jiberié, la

Art.6.-Laloiest Pexpression dela volonté géné- 15
rale. Tous les citoyens opt droit de concourir
personneliement, oG par leurs représentants, asa
formation. Elle doit &tre 1a méme pour tous.

propriéié, 12 sireté et la résistance aPoppression. “art. 16. - Nul ne doit 2tre inquiété pour ses oph-
Ast. 3.~ Le principe de toute souverainete réside nijons, méme religieuses, pourvu gue leur mani- 20
1o essentiellement dans la nation. Nut corps, nulin-  festation ne trouble pas Pordre public établi par
dividu ne peut exercer drautorité quiwen émane lalol
expressément. Ast. 11. — Tout citoyen peut parler, &crire, impri-
Art. 4.- Laliberte consiste & pouvoir fairefoutce  mer tibrement, sauf 3 répondre de Pabus de cetie
qui ne nuiit pas 3 autrul. liberté, dans les cas déterminés par la ol 25
1 °demeurer /it rester - 7 1a distinction (— distinguer qc); feit 1a différence ~ 3 comBEn,Ee qui concerne toutle
monde; F individuel ~ 5 une association un regroupement (Yereinigung} - 6 (un droit} ojmprescriptible dont

on ne peut pas éure privé (unamastbar) - § ig propyidté ici! ie faji de posséder un pien (~1e pmpriétaire} -

Ppppression, fUnterdriickung - 10nulle... (ne) pas
de I'Btat - 11 “émaner
ogytrai firt les autres -

20 pourva que + subj.

16 comcourir & ge a0 eiW.

7] troubler qr/gc déranger an/gc (storen) - 23 jmprimer qc e1W. drucken — 24 sauf aufier
WiBbrauch - sauf i répondrede Pabus de ..

jci-8tre responsable de qc - un abus [abyl

75 déterminer g définir gc.

DECLARATION DES DROITS DE LA
FEMME ET DE LA CITOYENNE,

1FET

‘ARTICLE PREMIER

'homme en.

La.Femmie hait.‘ﬁb;é et demeure égale 2 _
fondées.

roits. Les. distinctions-sociales rie peuvent &re
jue sur utilité commune. - ' .

Le but de toute -association politique est la’ conserva-.

tion des droits naturels et imprescriptibles de la Femme

et de I'Homme : Ces. droits sont Ta liberté; ia. propriété,

la stireté, et.surtout la résistance 2 1’oppreés”ion§ o
m

Le principe ¥ ox
menet 3‘:::‘%’: g,f toute -souveraineté réside essentielle-
Femme ot do I‘Ha‘llﬁﬂ, qui ln est que la réunion de la
1 "Homme : nu ps, mul individa;
excercer d’auforité qui n'en corps, nul individu, ne peut
r d'autorité qui nen émane expressément.
o v |

La hberie gt a _;ustxce Qoﬁgisignt, 3 rendre tout cé qui
ppfrtg;nt,a»axi;m: ainsi. I'exercice ‘des droits naturels .
e a’:famm;:: glﬁe borngs yrannie perpétuclie
me Uhomme lui-oppose s doivent ‘&tre réfor-

aées jgar les lois de Ta nature el de la raison.

un seual, pasune seule - an corps
de venir de - 12 expressément ausdriicklich - 14 nuire & gnjdm schaden
mitwirken -

vorausgesetzt, dab - 12 manifestation il Paction de manifester! J’exprinier ses apinions

ko] iciz une institution
(> nuisible) -
19 ingqaibter qu i perséouter 92 (verfo{gen} -

- Syépondre de go
_sauf vitaabuséde...

[ B .
o v

~ La 'Loi -doit &tre Pexpression de la volonté générale;
toutes les Citoyennes et ‘Citoyens doivent concourir per-
_ sonneliement, v par leurs représentants, & sa formation;
& tous : toutes les citoyennes
ot tous Ies cit nt'égaux & ses yeux, doivent €tre
épalement admissibles & toutes dignités, places et emplois
- publics, selon leurs capacités, ¢t sans autres distinctions

que cclles-de leurs vertus et de leurs talents.

- Nul e doit - ..
e ur Ses O a
fondamentales ur ses opinions mémes

t de monter sur Pécha-
¢

La libre comiiunicati des i s opi

La libre communic tion des pensées et -des opini

gigtgnl% r;iégg;_ts-les lus précisux. de la femme,?ui?;qo::

cette lberte -A88 rcy{a cg;é ng;;e des péres envers les
afunts, Toute Citoyenns. peut done dire librement :

suis ‘mére d'un-enfant qui vous appartient, sarx;‘se[:;u.’ju;

ad o B k s a. m 1 . s
‘répondre de Yabus. de cette uler la vérité; sauf &

minés"pa;,]a Loi - ,ette.r’ﬁberté dans les cas dété;.
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Femmes: fraternité - et ta sceur?

On répéte aux femmes que toutes les places fortes masculines
leur sont désorrnais grandes ouvertes et que la «Déclaration
des Droits de 'Homme» a inauguré une ére d’'égalité entre
tous les Francais, fussent-ils des Francaises. On oublie que la

s Révolution, qui a aboli les priviiéges de la noblesse et du cler
gé, s'est toujours gardée de toucher a ceux du patriarcat. La
Bastille, symbole de Parbitraire et du pouvoir, est tombée;
mais chague homme, chaque pére, chaque mari demeurait
chef chez lui comme sur une scéne publique qu'ii se réservait

10 exclusivement ... '

En définitive, malgré notre participation aux combats, nous les
femmes n'avions pris aucune bastille, et Napoléon devait se

" charger de nous le rappgler en nous enfermant pour cent ans
sous fe carcan de son Code civil.

s Les forteresses misogynes de Parbitraire restent donc a pren-
dre. Les principales s’appellent UEglise, le pouvoir politique et
enfin la plus tenace de toutes: la suspicion ironigue a 'égard
du féminisme, doublée de méfiance ou de mépris pour les ca-
pacités féminines en dehors du foyer. Concernant les deux

20 premiéres, quelques chiffres suffiront. Pour fa moins dange-

“reuse des libertés mais la plus symboligue, le droit de vote, la
France est au dernier rang. En téte la Nouvelle-Zélande, qui
Poctroya sans distinction de sexe en 18393. Puis la Finlande et
fa Suéde en 1906 et 1912, Les Francais, eux, ... se l'oc-

s troyérent en 1792, puis plus largement en 1848, mais fe re-
fusérent a leurs compagnes pendant encore cent cinguante
ans ... -

‘Quant a celle qu'on appelle la Fille ainée de I'Eglise, la Fran-
ce, C’est une travestie. Sous la soutane, il n'y a que des hom-
a1 mes. Ft pour cette bastille aussi, nous sommes en queue de
peloton ... Hélas, dans I'église catholique romaine, fe mes-
sage, révolutionnaire en son temps, depuis Jésus-Christ, a
été détourné par les péres de VEglise au profit de leurs

«bien chers fréres», une formule qui a le.mérite d'étre
3 claire.
Mais a coté de ces monuments classiques, n'oublions pas la
plus tentaculaire et la plus invisible des bastilles qui nous
restent & faire tomber: celle qui se trouve dans notre téte.
Nous n'osons pas prendre tout & fait conscience de nos
« compétences réelles et de nos-potentialités. Cette bastille-13,
on nous I'a construite depuis des sieécles par un travail de four-
mi, et tout le monde s'y est mis, le philosophe, l'imbécile et
méme certaines femmes. Elie a été cimantée pierre & pierre et
mot & mot. Car le langage est aussi un bastion masculin, tenu
ss fermement par les linguistes {pas tous) ... Un exemple ? Quand
“on dit écrivaine, comme on dit souveraine ou chitelaine, on
passe pour une terroriste verbale. Quand on dit doyenne, on
ne peut parler gue d'une centenaire, car & 'lUniversité, bastion
méle, le masculin est de rigueur. Dans les métiers bas de
s gamme, pas de probléme: on est opératrice, standardiste ou
enquétrice, on est institutrice mais pas rectrice. Car dans les
professions de prestige ou d'argent, le genre féminin n'a pas
droit de cité, et la langue francaise, intimidée par ses cen-
seurs, s’emméle les pinceaux entre Simone Veil, ex-président
ss du Parlement européen, et Cory Aquino, présidente des Philip-
pines. ,
Tout cela était inscrit dés 1789. Les Droits de 'Homme étaient
effectivement des droits pour les hommes. Quant a la devise
républicaine, qui aurait la naivité de croire gu'elle s'appliquait
s également aux femmes? Liberté, Egalité, soit. Mais Fraternité
montre clairement 3 qui 'on s'adressait: il s’agissait encore de
nos bien chers fréres.
Et ta sceur? Faudra-t-il un 14-Juiliet des femmes pour que tu y
penses enfin ?

Senoite Groult dans; Le Nouvel Observareur (Edition Internationalel. 13-13 juillet 1889, P. 12.




C) Anhang zum franzésischen Modul fiir das Fach Piidagogik

Zielgruppe: Jahrgang 12, Kursthema: , Lernen im Jugendalter®
Das Modul richtet sich an Schillergruppen, die in der Mittelstufe ca. 3 Jahre
Franzéosischunterricht gehabt haben. Da die Fremdsprache als Arbeitssprache eingesetzt

wird, wird vornehmlich rezeptive Mehrsprachigkeit vorausgesetzt.

Rahmenbedingungen
Da es sich um ein ,flexibles bilinguales Modul“ (H.-L. Krechel) handelt und die

schulorganisatorischen Voraussetzungen einen rein bilingualen Sachfachkurs nicht
zulieBen, musste stark arbeitsteilig vorgegangen werden und die Schiilergruppe an

Gruppenarbeit gewdhnt sein.

Thema

Die Kursleiste ,,Jugend“ erméglicht einen breiten Zugang zum Thema. Das Modul kann
infolgedessen leicht durch neue, aktuelle Texte erganzt werden. Zuginge sind: Pubertét
— Aufgaben des Jugendalters — Identitdt — Probleme des Jugendalters — Jugendkultur —
Jugendgewalt... Eine bilinguale Unterrichtsphase zu diesem Thema birgt interessante,
an der Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler ansetzende Aspekte, die schon
allein motivierend wirken, um den landeskundlichen Bezug zum Partnerland
herzustellen: zum Beispiel die Frage, wie erleben franzosische Jugendliche diese Phase?

Welche Ausdrucksméglichkeiten haben sie?

Lernziele des bilingualen Moduls

Da es sich um eine sprachenheterogene Gruppe handelt, werden vorrangig folgende
Lernziele angestrebt:
die Fremdsprache ist nicht Gegenstand des Unterrichts, sondern Arbeitssprache, d.h.
e inhaltsbezogene Spracharbeit bewiltigen
e Schiusselbegriffe herausarbeiten
Erreichen einer erhohten fremdsprachlichen Flexibilitit unter fachspezifischen
Bedingungen

Aspekte der franzosischen Jugend kennen lernen
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Unterrichtsplan

Als Ausgangsposition hat sich bewéhrt:

a)
b)

fundierte Grundlagen zum Thema auf Deutsch vermitteln,

in zwei Gruppen jeweils eine Collage zum Thema , Jugend® erstellen (die ,,deutsche
Gruppe“ hat als Grundlage deutsche Zeitschriften, die ,franzosische Gruppe®
franzosisches Material)

Prisentation, Aufzeigen eventueller Unterschiede

Textarbeit (deutsche Gruppe > deutsche Texte, franzosische Gruppe > franzosische

Prasentation der Inhalte

Diskussion tiber landeskundlich bedingte Unterschiede im Plenum
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Un adulte heureux se fabrique dés I"adolescence.
Les outils ? Plaisir, solidarité, genérosite et,
bien entendu, amour. En'voici quelques exemples.

DIE ADOLES 2ENR

‘ﬁf l’avenit‘."

. \Y
Le plaisir R Se

IIs refusent
VERWEICERUMNG

?ngo,.“.-&}({ - Brochliavg o



Qadefcg;ﬁ - B~ Brocklous

Steven raconte:

« 30 euros par mois. pour les jeux vidéo »
Steverr André, 13 ans, habite Courbevaie. il s’est payé lui-méme sa guitare électrique -

(228 euros)

« Avec mon frére, nous avons deux consoles de jeu. Je joue environ une demi-heure
par jour en semaine, beaucoup plus le week-end. Avec mes 30 euros d’argent de poche
* par mois (si tout va bien 3 I'école), j'achete des jeux. Ceux que je préfere, ce sont les jeux
de rdles. Je vais sur Caramail ou sur Voild.fr pour « chatter » sur les jeux vidéo ou la ’
musique. Mon surnom €st Linkin Man. J’ai un téléphone portable depuis Pdge de 11.ans, ||
si je suis en mauvaise situation, C’est pratique [ » i

Un an durant, les professeurs de collége se sont laissé
prendre. Les éleves utilisaient leur calculette infrarouge
pour s'envoyer les résultats... Comme au thédtre, les
mémes professeurs doivent désormais prier leurs éléves

5 d’éteindre leur portable avant un contréle ! A 15 ans, plus |
de 50 % des adolescents possédent leur propre mobile et |
20 % se le sont payé tout seuls. Ce sont eux, les 10-18 ans |
qui ont introduit I'ordinateur & la maison et fait exploser |
le budget CD-Rom et Internet & leurs parents. Ces adoles-

40-cents passent leurs heures de «perme» (1) dans des
cybercafés (chaque mois, 50salles supplémentaires
ouvrent en France), s'envoient plusieurs dizaines de
SMS (2) par mois et passent en moyenne trois heures
devant un écran. « C'est la génération high-tech et infor-

4% maton. ...
Leur suréqmpement informatique leur sert darmure
affective contre l'absence ou les conflits des parents
(divorce, séparations...). La confrontation avec l'autorité
transite par les jeux vidéo et leur rébellion ~s’exprime

2o davantage & ftravers leur consommahon habitude
qu’ils ont prise dés leur plus jeune age gréce a 'argent de
poche dont ils disposent (autour de 21 euros par mois).
Et 13, la notion de plaisir est prédommante «1ls peuvent

aller jusqu A mettre plus de 150 euros dans une paire de
15 baskets », commente Catherine Lott-Vernet, présidente de
Altavia Junium. Leurs valeurs -étre en bonne santé,
avoir une famille unie et un travail stable - traduisent les
difficultés que rencontrent leurs parents (les risques du
sida, les divorces, la crise). Pour autant, les 10-18 ans sont
3¢ peu pressés de grandir. Bénéficiant d’une large autono--
mie, - (/7% ont un compte en ‘banque), ils ont
le temps de voir venir. ... Surexpo-

sés aux médias, les 10-18 ans se déclarent sensibles &
certains problémes actuels: l'écologie, la violence, le
3S racisme, la pauvreté. « Apres le 11 septembre, un vent de
révolte est monté parmi eux: comment nos parents
peuvent-ils nous laisser un monde pareil 7 » rapporte
Juliette Portalier, ... ‘ Ces « adonais-
" sants » pourraient ainsi constituer une génération plus
Ysengagée que la précédente. Leur présence dans la rue :
-aprés le premier tour de la présidentielle en France en est '
peut-étre une premiére ébauche... : . ' Enjevse leg Eches,
I . ju.uct Aaat zwz.
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ATTENTION :

: Les parenis ne sont ﬁas des dlstnbuteurs automathues
de bhillets.

Cherchez a falre piatsnr a vos parents, et pas seulement a
la féte des Méres ou 2 la féte des Péres. -
Leur rendre service sans toujours attendre qu 'ils vous le
" demandent :

" Mettez le couvert, débarrassez la table.
Allez acheter le pain.
Descendez chercher le courrier.
Videz les cendriers et la poubelle
Sortez le chien. ~
Epluchez les pommes de terre.
Lavez ou essuyez la vaisselle.
Faites le café. '
Passez un coup de balai dans la cuisine.
Lavez (a voiture.

Ne pas consxderer que tout ce qux est a eux est a vous :
Jeur voiture S s
leurs bonnes bouteilles

. leurs vétements
leurs CD, leurs cassettes
leur eau de foilette
leurs livies
leurs cigareties
Est-ce que votre pere emprunte vos rollers a vous qui lui
empruntez sa voiture ?

13 Majson

La maison n'est pas un hdtel.
. La maison n’est pas un restaurant.
Conclusion : la maison n’est pas un hotel«restaurant

Jean- Louvis Fovrwier, fe vals F‘oﬂacudvt (@ potitesse,
far's 2060 ’
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Lisez , ce que et Steve:
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Steven, un jeune de 13 ans raconte.

I.

2.

Quels sont ses loisirs préférés ?

Combien d’argent de poche a-t-il ?

Qu’est-ce qu’il préfére s’acheter ?

Le texte parle de la génération high-tech (ligne 14), qu’est-ce que cela veut dire ?

Expliquez le contenu du texte entre les lignes 16-24. Que veut dire « une armure

affective » ?

A la fin de cet article, I’auteur parle d’une génération engagée (ligne 39-40). Qu’est-

ce qu’il entend par la ?

Regardez la ligne 38-39 : que veut dire « les ado naissants » ?
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dérivé de : dérivé de :

Und nun zur Diskussion :

Der Text stellt einen Aspekt der franzosischen Jugend von heute dar. Ist dieser Aspekt

derart auch bei der deutschen Jugend zu finden ?
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Padagogik 12/2 « Probleme des Jugendalters » (Bi-Li)

s qu.est-ce gue vous avey "ete,,

Na, was habt Ihr behalten ? o

die Jugend
ein Jugendlicher
der Spal3
die Spielkonsole
das Taschengeld
das Handy
ins Internet gehen
der Bildschirm
die Scheidung
die Trennung
Aids
die Medien
die Gewalt
die Armut
der Computer
eine engagierte Generation
die Compensation

der Konsum
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