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Giuseppe Manno

Aufgabenorientierung im Franzisischunterricht

Une téte bien faite vaut mieux qu’une téte bien pleine
(Montaigne, £ssais, chapitre XXVi, Livie [)

1. Einleitung

Dieser Beitrag hat die Aufgabenorientierung im Franzdsischunterricht als Fremd-
sprache zum Thema. Zuerst wird er einen Uberblick hinsichtlich der Rezeption
und Umsetzung dieses in der Englischdidaktik entwickelten Ansatzes innerhalb
der Franzésischdidaktik und im deutschsprachigen Raum liefern. Danach wird
untersucht, in welcher Form derartige Aufgabenformate im Franzésischunter-
richt derzeit auf der Sekundarsiufe I Anwendung finden bzw. empfohlen wer-
den. Finerseits interessieren uns die kompetenzorientierten Lernaufgaben, die
das Institut fir Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) flr den Franzd-
sischunterricht in Deutschland entwickeln lie. Andererseits wird exemplarisch
eine Lernaufgabe aus dem stufeniibergreifenden Franzosischlehrmittel envol (5.
bis 9. Klasse) unter die Lupe genommen, das aktuell in der Deutschschweiz zum
Einsatz kommt. Somit soll einerseits versucht werden, den Ist-Zustand abzubil-
den. Andererseits werden einige wegweisende Aspekte hervorgehoben, um Ver-
anderungen in der schulischen Lernkultur anzuregen.

2. Rezeption innerhalb der Franzosischdidaktik und deren Umsetzing
im deutschsprachigen Raum

Es herrscht mehrheitlich die Meinung vor, dass der aufgabenorientierte Ansatz,
dessen Anfédnge in die 1980er-Jahre zurtickgehen, im Franzosischunterricht noch
nicht wirklich Fu gefasst hat. Einerseits werde der Franzdsischunterricht der-
zeit nicht systematisch durch Aufgabenorientierung modelliert. Die Lehrwerke
enthalten beispielsweise bislang noch kaum solche Aufgabenformate (vgl. Cas-
pari 2010, S. 17}. Dieser Zustand rithit offenbar daher, dass der aufgabenorien-
tierte Ansatz der angelsdchsischen Tradition entstammt. ,Dazu ist dieser Ansatz
- oder besser: seine Rezeption innerhalb der Fremdsprachendidaktik in Deutsch-
Jand - noch zu neu” (Facke 2010a, S. 122 f.). Andererseits stellt der Franzdsisch-
unterricht traditionell eher die sprachliche Form in den Mittelpunkt {vgl. Tesch
2008, 5. 14).

Nicweler (2006) scheint einer der wenigen Didaktiker zu sein, der diese nega-
tive Ansicht nicht ganz teilt:
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Aufgabenorientierung im Franzdésischunterricht

.Handlungs-, Lerner- und Prozessorientierung sowie ganzheitiiche, fachiibergreifende Lern-
formen stellen die Leitlinien des akiuelien Franzdsischunterrichis dar, Diese neueren methodi-
schen Tendenzen haben sich im Laufe der 80er und 90er Jahre des vergangenen Jahrhun-
derts entwickelt und verbreitet [...] Bei einem Teil der Konzepte, die seither in der neueren
fachdidaktischen Literatur propagiert werden, handeit es sich um Weiterentwicklungen der
klassischen kommunikativen Methode der 70er Jahre." (Nieweler 2008, S. 44)

Diese scheinbar widerspriichlichen Einschatzungen erkldren sich dadurch, dass
Nieweler nicht speziell vom task-based language teaching and learning (vgl. El-
lis 2003}, sondern eher von einer breit gefassten handlungsorientierten bzw. einer
neokommunikativen Methode ausgeht, , deren konkrete Auspragung in sehr un-
terschiedlichen Lehr- und Lernverfahren erfolgen kann” (Nieweler 2006, S. 44),
Handlungsorientierung bedeutet hier beispielsweise Aktivierung der Schiile-
rinnen und Schiller, ohne auf einen Frontalunterricht ganz zu verzichten; Um-
kehrung der traditionellen Reihenfolge von Aneignung und Anwendung (Mit-
teilungsbeddirtnis als Ausgangspunkt, zu dessen Realisierung Ausdrucksmittel
in der Zielsprache angeboten werden). In diesem Sinne kommt auch Facke zum
Schluss, es gebe im Franzésischunterricht ,vergleichbare Ansdtze und Aufga-
ben, die dem Konzept zumindest nahe kommen® (2010a, S. 122 £.). Und dies, ob-
wohl sie eigentlich die Meinung vertritt, dass sich , eine konkrete Umsetzung|...]
bislang weder in Lehrwerken noch [...] in der Praxis als durchgehendes Prinzip
deutlich” findet (Facke 2010b, S. 83).

Die Beitrdge der thematischen Nummer zur Handlungs- und Aufgabenorien-
tierung in La revue canadienne des langues vivanies sowie die Fragen, die dar-
in gestellt werden: Comment s’approprier les riches travaux déja effectués dans
ce domaine par nos collégues anglo-saxons? (vgl. Rosen 2010, S. 489), zeigen
eindeutig, dass in der frankophonen Didaktik des Franzésischen als Fremdspra-
che (FLE) eine intensive Auseinandersetzung mit dem angelsichsischen Ansatz
statifindet. Ferner existiert eine weit verbreitete approche par tdchesim Rahmen
der franzdsischen Muttersprachsdidaktik (vgl. Dolz et al. 2002). Die zahireichen
Ahnlichkeiten mit dem aufgabenorientierten Ansatz sind auffallend, obwohl sich
die Autorinnen und Autoren nicht explizit auf die englischsprachige Literatur be-
ziehen (vgl. Thonhauser 2010, S. 14).!

Man kann somit behaupten, dass bereits zum heutigen Zeitpunkt giinstige
Bedingungen herrschen, sodass sich das aufgabenorientierte Fremdsprachen-
lernen in den ndachsten Jahren auch im Franzésischunterricht etablieren diirfte
(vgl. Facke 2010b, S. 83). In der Tat darf die Aufgabenorientierung nicht isoliert
betrachtet werden, sondern sie muss im Zusammenhang mit den tiefgreifenden

1 £sstellt sich nun die Frage, ob es sich um eine eigenstandige frankophone Tradition oder eher um eine
paneuropdische Perspektive handelt, die vom GER beglinstigt wird (vgi. Guq 2003, $. 234). Aufgaben,
tasks und taches scheinen jedoch nicht deckungsgleich zu sein {vgl. Thonhauser 2010, S, 113,
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allgemeinen ntwicklungen in der Fremdsprachendidakiik und der Schulpraxis
der lelzien Jahre gesehen werden, wo Begriffe wie kommunikative Kompetenz,
Lernstrategien, Lernerorientierung, Prozessorientierung, sowie die Berticksichti-
gung konstruk tivistischer Erkenntnisse zu verzeichnen sind.? Es fand in anderen
Worlen cine ,Bedeutungsverlagerung vom Sprachsystem hin zum Sprachenler-
ner” statt (Leupold 2007, S. 16).

Auch neuere Entwicklungen in der Bildungspolitik, die Verabschiedung von
Bildungsstandards und die damit verbundene Infragestellung eines traditionel-
len inputgesteuerten Unterrichts durch die OQutputorientierung haben die Aufga-
henorientierung verstédrkt in den Mittelpunkt der fachdidaktischen Diskussion
im Franzoésischunterricht gertickt (vgl. ebd.; Facke 2010b).°

Vor allem dank der aligemeinen Orientierung am Europdischen Referenzrah-
men fiir Sprachen (GER), der die Kompetenz- und Handlungsorientierung so-
wie die Lernerautonomie férdert, sollfe mitteliristig auch im Franzosischunter-
richt das aufgabenorientierte Fremdsprachenlernen ausgebaut werden konnen
(vgl. Facke 2010a, S. 115; Facke 2010b, S. 77; Caspari 2010, 5. 17). Task ist ein
zentrales Konzept des GER (siehe dort Kapitel 7), denn die Kompetenzen (sa-
voir-faire) werden anhand von Ich-kann-Formulierungen definiert, die auch Ta-
tigkeiten und damit Aufgaben im Sinne von Handlungen beschreiben, welche
die Lernenden in der Zielsprache ausfiihren konnen (,la compétence se réali-
se dans l'action”, Beacco 2007, S. 11). War es zuvor iiblich, die Lernerleistun-
gen am Ideal der muttersprachlichen Kompetenz zu messer, sO besteht jetzt das
7iel darin, festzustellen, was ein Lerner bereits kann (Kompetenz- statt Defizit-
orientierung). Die Kompetenzbeschreibungen des GER stellen den Erwerb der
sprachlich-kommunikativen Handlungsfahigkeit in den Vordergrund; Vokabu-
lar und Grammatik stehen im Dienste eines sinnvollen Handelns in einem kon-
kreten Kontext, in Verbindung mit fiir die [ernenden attraktiven Inhalten und
Themen (vgl. BEgli et al. 2010, S. 114).

Die nationalen Bildungsstandards in Deutschland, in Osterreich und in der
Schweiz basieren alle auf den Kompetenzbeschreibungen des GER. Nach diesen
Bildungsstandards sollen sich Lehrplédne, Lehrmittel und Evaluationsinstrumen-
te ausrichten (vgl. HarmoS 2007). Die Impulse des GER und die Entwicklung von

2 Leupold schnreibt, dass das traditionelle Schema der Sprachvermittiung (Spracheinfihrung,
Sprachibung, Sprachanwendung) auf der Instruktion basiere, wéhrend Aufgabenorienfierung ginem
konstruktivistischen Ansatz verpfiichtet sei (vgl. 2007, S. 113). Meines Erachtens sclite diese strikte
Opposition berwunden werden, ,denn die Alltagserfahrungen von Lehrern belegen genauso wie
empirische Untersuchungen, dass Wissen durchaus vermittetbar ist* (Nieweler 2006, S. 23}).

3 Die offentliche Diskussion zu den enttduschenden Ergebnissen der internationalen Schulvergleichs-
studien (TIMMS, PISA usw.) war ein weiterer Auslaser flr die Frage nach dem Nutzen von Aufgaben im
Unterricht (vgl. Leupoid 2007, S. 111-112).
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nationalen Bildungsstandards sollten daher die Etablierung der Aufgabenorjen-
tierung im Franzoésischunterricht begtinstigen.4

In der deutschsprachigen Tranzésischdidaktik werden zahlreiche Begriffe
verwendet (Klassenarbeit, Ubung, Ubungsaufgabe, Priifungsaufgabe, Evalua-
tionsaufgabe, Testaufgabe, task, aufgabenorientiertes Sprachenlernen usw.).
Hufeisen schreibt, ,dass wir es hier keineswegs mit einem Begriff zu tun ha-
ben, dessen wissenschaftstheoretische Beschreibung konsensfahig wére” (2008,
3. 90). In der Fachliteratur wird Aufgabe in verschiedenen Bedeutungen benutzt,
was zu Missverstdndnissen fihren kann. Vermutlich wird aus diesem Grunde
vermehrt zwischen Aufgabe (im Sinne von Ubung), Lernaufgabe (im Sinne von
task) und Testaqufgabe unterschieden (vgl. Bausch et al. 2006; Miller-Hartman/
Schocker-v. Ditfurth 2005). Dies wird auch in diesem Aufsatz der Fall sein.

3. Aufgabenformate auf der Sekundarstufe |

Es wird nun untersucht, in welcher Form kompetenzorientierte Lernaufgaben
im Franzosischunterricht zur Anwendung kommen (sollten), Da dazu keine ver-
lasslichen empirischen Untersuchungen vorliegen, kann ein indirekter Hinweis
durch die Analyse von Lehrwerken erfolgen (vgl, Facke 2010a, S. 122 f.). Diese
stellen einen Pfeiler des Unterrichts dar und kénnen einen entscheidenden Bei-
trag dazu leisten. Hs werden zuerst die vorliegenden Analysen anderer Forsche-
rinnen und Forscher betrachtet. Danach wird ein Beispiel aus dem Lehrmittel en-
vol analysiert.

3.1 Die Analyse von kompetenzorientierten Lernaufgaben durch Leupold (2607)

Leupold betrachtet Ubungen und Lernaufgaben als komplementére Bestandtei-
le des Unterrichts: Ubungen dienen der Vorbereitung auf eine komplexe Lern-
aufgabe, um neu eingefiihrte Strukturen zur Verfliigung zu stellen. Aussprache-
ubungen oder Wortschaiz- und Grammatikiibungen isolieren die Strukturen und
ermoglichen so dem Lerner, seine Konzentration auf ithre formalen Merkmale zu
lenken (vgl. 2007, S. 113).

In seiner Analyse von Lernaufgaben unterscheidet Leupold zwei Typen. Aui-
gabentyp 1 (s. folgende Seite) zeichne sich dadurch aus, dass er den Schillerinnen
und Schiilern ermdgliche, eine neue Struktur in einem sinnvoll gewdhlten kon-
textuellen Rahmen anzuwenden,

4  Es gibt aber auch die Befiirchtung, dass sich so vor allem Testaufgabon durchsetzen kénnten. Da in
einem kompetenzorientierten Unterricht die Lernaufgaben neben kompelenzidrdernden auch evaluative
Funktionen Gbernehmen kénnen, scheint eine klare Trennung zwischen Larm- und Testaulgaben in der
Praxis nicht immer méglich {Caspari et al. 2008, S. 87).
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JLis le texte el remplace I'objet direct par un pronom quand cela est possibla:

le chat de Monigue. Monigue aime son chat. Elle caresse son chat. il est gris et il s'appelle
Jacoh. Quand Monigue est a 'ecole, Jacob observe les voitures. 1l déteste les voitures
] {Leupold 2007, S. 113)

leupold argumentiert, dass dieser Aufgabentyp, der nicht hdufig in den Lehr-
mitteln vertreten sei, der genauen Planung durch die Lehrkraft bedirfe, damit
die Verkniipfung von Form und Inhalt fiir die Schiillerinnen und Schilern nach-
voliziehbar sei. Die formale Anwendung der Struktur werde mit der Notwendig-
keit verbunden, den sprachlichen oder situativen Kontext zu berticksichtigen. In
der Tat reicht es nicht, anstelle isolierter Sitze einen Text zu haben, um authenti-
sche Sprachverwendung zu garantieren. Bei diesem Aufgabendesign ohne eine
situative Einbettung geht es letztlich nur um formale Aspekte. Die konstitutiven
Merkmale (z. B. Inhaltsorientierung, authentische Sprachverwendung) von Lern-
aufgaben werden demnach nicht ganz eingehalten (vgl. Einleitung Keller/Ben-
der; Leupold 2007, S. 112; Muller-Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 2005, S. 3; Fa-
cke 2010, 8. 1201).

Der Aufgabentyp 2 stellt ein offeneres Aufgabendesign mit Entscheidungs-
moglichkeiten fir die Lernenden dar:

mm_%é;,ﬁ

dant 'apras-midi. Pense a utiliser de temps en temps un pronom d’objet direct pour eviter fes
répétitions.” (Leupold 2007, S. 114)

Dieser Aufgabentyp erméglicht eine begriindete Entscheidungsfindung und lei-
tet zu authentischen kommunikativen Aktivitdten bzw. zur Produkterstellung an.
Er fordert den Einsatz unterschiedlicher Kompetenzen. Wéhrend Aufgabentyp 1
relativ stark die Aktivitdt der Lerner lenkt, haben sie hier die Mdoglichkeit, in frei-
er Form sprachlich zu handeln. Zwar erfolgt ein Hinweis auf die Anwendung der
neu gelernten Struktur, aber an welcher Stelle und wie oft die neue Struktur ver-
wendet wird, entscheidet der Lerner (vgl. ebd.}.

3.2 Die Analyse von kompetenzorientierten Lernaufgaben des . Instituts fiir Qualitatsent-
wickiung im Bildungswesen® (10B)

Da die Lehrwerke fiir den Franzésischunterricht , bislang noch keine Lernaufga-

ben im Sinne dieser neueren Konzeption enthalten” (Caspari 2010, S. 17), hat das

von der Kultusministerkonferenz ins Leben gerufene IQB (Humboldt-Universi-

{iit, Borlin} in den Jahren 2005-2007 Lehrerinnen und Lehrer aus verschiedenen
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deutschen Bundeslandern in Zusammenarbeit mit Fremdsprachendidakiikerin-
nen und -didaktikern kompetenzorientierte Lernaufgaben entwickaln lassen
(vgl. Tesch et al. 2008):

.Die Aufgaben sind so konstruiert, dass die Schillerinnen und Schiiter sich primédr mi den
Themen und Inhalten der Lernaufgaben auseinandersetzen und lediglich sekundar bzw. punk-
tueli mit den darin auftauchenden sprachlichen Phdnomenen. Es werden also bestimmte
kommunikative Kompelenzen und sprachliche Mittel als Voraussetzung bendgtigt; sie kinnen
allerdings auch bei der Durchfiihrung der Lernaufgaben selbst erarbeitet und eingeibt wer-
den.” (Caspari/Kieppin 2008, S. 88)

Laut Casparietal. (vgl. 2008, S. 851.) unterscheidet sich das Verstdndnis von Lern-
aufgabe von der Struktur traditionelier Ubungen, welche eher auf das Training
einzelner grammatikalischer oder lexikalischer Phanomene und deren Automa-
tisierung ausgerichtet sind. Lernaufgaben zielen hingegen auf den Aufbau neu-
er Kompetenzen. Héufig stoflen sie Diskussionsprozesse zwischen Lernenden an.
Da Lernen ein individueller und konstruktiver Prozess ist, kdnnen die ablaufen-
den Prozesse dem Erwartungshorizont des Aufgabenerstellers widersprechen.
Eine Lernaufgabe kann ferner so konzipiert werden, dass sie unterschiedliche
Realisierungen anbietet, um die innere Diifferenzierung zu ermdglichen. Lern-
aufgaben sollten eher inhaltsorientiert und zudem fir den Lerner relevant und
moglichst authentisch sein. Ferner kénnen bei der Bearbeitung einer Lernaufga-
be sprachliche Merkmale zeitweise im Mittelpunkt stehen (focus on form), wenn
z.B. eine sprachliche Form Anlass zu Lernerfragen ist. Schlieflich minden Lern-
aufgaben haufig in Produkte wie Texte, Prasentationen, Poster, Web-Seiten usw.,,
an denen die Lernenden selbst den Erfolg thres Handelns ablesen kénnen.

Im IQB wurde eine tiberzeugende Typologie von Lernaufgaben entwickelt.®
Diese zielen auf die Forderung sowohl isolierter als auch integrierter Kompeien-
zen. Isolierte Kompetenzen kdnnen auBlerdem nach Schwerpunkten ausdifferen-
ziert werden. Beim Horverstehen kann nach Horzielen unierschieden werden
{global, detailliert, selektiv). Ferner kann innerhalb einer Lernaufgabe durch die
Aufgabenstellung die Aufmerksambkeitf auf die Inhalte, auf den Erwerb sprachli-
cher Mittel oder auf die Ausbildung methodischer Kompetenzen gelenkt werden
(z.B. unbekannte Worter erschlieBen, vgl. Caspari/Kleppin 2008, 5. 110).

Beiden Lernaufgaben zur Forderung integrierier Kompetenzen werden meh-
rere Teilkompetenzen aktiviert (z. B. Horverstehen, interaktives Sprechen). Inder
folgenden Lernaufgabe erhalten jeweils zwei Schiilerinnen und Schiiler untor-
schiedliche Vorlagen zum Thema Pour ou contre le sport de compélition:

5 Die Einzelaufgaben sind Teil gréBerer Rahmenaufgaben. Diese sind als Anrogung sur Gostaltung
kompetenzorientierten Unterrichts gedacht (Caspari/Kleppin 2008, 5. 88 1),
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LLisez d'abord ce que Rachid dit sur le sport !
Rapportez ensuite & votre partenaire Je contenu du texte.

Exposez votre opinion sur le sujet 4 volre partenaire. Discutez ensemblel”
(Caspari/Kleppin 2008, S. 97)

Zundchst informieren sich die Lernenden gegenseitig iber den Inhalt ihrer Tex-
te. Es findet hier echte Kommunikation statt, denn der Austausch betrifft die vom
Adressaten unbekannten Informationen zum gemeinsamen Thema, Nach der
Informationsphase kommt es zum Meinungsaustauch. Man stellt hier demnach
eine Progression fest: von der schriftlichen Rezeption (Leseverstdndnis) tiber die
mundliche Produktion (monologisches Sprechen) zum dialogischen Sprechen.
Gleichzeitig findet eine progressive Loslésung von der Vorlage zum Lernenden
hin statt.

In einer weiteren Lernaufgabe wird durch mehrfachen Textzugriff das Verstehen
von Texten tber Kinder aus verschiedenen Landern (Enfants du monde) unter-
stittzt. Anschliefiend sollten die Lernenden mit Hilfe von Informationen aus den
Texten Portrdts erstellen sowie Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
diesen Kindern und sich erkennen:

s,
enena g 3 HEY
,;

Iz )

. Qu'est-ce que tu apprends sur les enfants?

a} Suche dir einen Text aus und versuche, sa viele Informationen wie mdéglich zu entschliisseln,
mache dir Notizen.

b) Suche dir einen Partner, der einen anderen Text bearbeitet hat. Stellt euch gegenseitig die
Kinder vor. (auf Deutsch)

¢) Guckt nun noch einmal gemeinsam in beide Texte und versucht, weitere Informationan zu
finden,

d) Gestaltet zu den beiden Kindern Mini-Portrts [...], die anschlieBend neben die Weltkarte
gehdngt und mit dem Heimatland des Kindes verbunden werden.

e) Vergleicht das Leben der Kinder mit eurem: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschieds gibt
8s? Berichtet in der Klasse.” (Caspari/Kleppin 2008, S. 98 1)

Diese Lernaufgabe bietet den Schiilerinnen und Schiilern mehrere Entschei-
dungsméglichkeiten, indem sie sich zuerst einen Text aussuchen dirfen, da-
nach auch ihren Partner. Nach der individuellen Arbeit kommt es zur Partner
arbeit. Dies sollte zu Diskussionsprozessen fiihren. Man nimmt somit Bezug auf
die Erfahrungen und die Perspektive der Lernenden. Zuletzt ist ein Bericht im
Klassenverband vorgesehen. Auch hier stellt man eine Progression bzw. einen
zunchmenden Schwierigkeitsgrad fest: von der Rezeption zur Produktion, vom
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schriftlichen zum Mindlichen. Die Frage der Progression und in welcher Weise
einzelne Aufgaben miteinander verkniipft werden kénnen, bedarf weilerer Klii-
rung (vgl. Leupold 2007, S, 115).

3.3 Beispiel einer Lernaufgabe aus dem Lehrmittel ,envol”

Das erstmals 2000 publizierte Lehrmittel envol ist eine Kompromisslosung zwi-
schen einem strukturorientierten und einem inhaltsorientierten Unterricht. Das
eher traditionelle Schiilerbuch wird durch Themenheite, die Module, erganzl.
In den Modulen kommt ein Ansatz zur Anwendung, der dem Konzept der Auf-
gabenorientierung nahe kommt. Bei der Themenwahl standen vor allem die In-
teressen der Lernenden im Zentrum, um den Unterricht adressatengerecht zu
gestalten. Das Interesse am Thema beglinstigt nicht nur die schriftliche Sprach-
rezeption, sondern ist auch Antrieb, sich in der Zielsprache ausdriicken zu wol-
len (vgl. Klee/Manno 2009}, AuBerdem wird ein textorientierter Unterricht prak-
tiziert, bei dem das Versiehen und das Produzieren von Texien im Zentrum steht
(vgl. Wiiest 2001, S. 22). Die Schiilerinnen und Schiiler lernen dabei verschiedene
Textsorten kennen (Sachtexte, Reportagen, Chansons, Comics, Gedichte, Inter-
views usw.}. Diese Textsortenvielfalt ist grundlegend fiir den Erwerb der kommu-
nikativen Kompetenz in der Zielsprache bzw. Zielkultur. Neuere Forschungs-
ergebnisse widerlegen auch die weit verbreitete didaktische Uberzeugung,
wonach man nicht mit authentischen Texten arbeiten sollte, bevor man nicht ein
fortgeschrittenes Niveau erreichthabe, Der Fremdsprachenerwerb kann ndmlich
durch die Textarbeit gefordert werden, sofern der Input den aktuellen Lernstand
leicht ibersteigt. Die Lernenden miissen ohnehin bei der Textarbeit nicht jedes
Wort verstehen. Das Lesen authentischer Texte fordert iiberdies den Spracher-
werb, weil diese durch interessante Inhalte eine hohe Verarbeitungstiefe garan-
tieren (vgl. Stern et al. 1999, S, 65 f1.). Es ist auerdem wichtig, dass die Lernen-
den erfahren, dass sie bereits wéhrend des Lernprozesses mit Franzosisch etwas
anfangen konnen, und nicht mit Sprachfunktionen und Redesituationen konfron-
tiert werden, ,die auf Vorrat fiir das spédtere Leben drauflen im Land der Zielspra-
che erlernt werden” (Hultterli et al. 2008, S. 85). Auch die Lernerqutonomie wird
in envol gefdrdert. In den ersten Modulen werden den Lernenden dazu die wich-
tigsten Techniken vermittelt (z. B. Lesestrategien), , damit sie spater selbsistdandig
mit den thematischen Heften umgehen kénnen” {vgl. Lehrerkommentar 7; Klee/
Klee 2009, 5. 80). Die in der Primarschule eingefihrten Lesestrategicen (clés mayi-
ques) helfen auBerdem, einen Text bzw. Worter aus dem Textzusammaoenhang vu
erschlieffen. Dazu braucht es eine gewisse Erfahrung. Das Textverstindnis wird
zudem begunstigt durch die Vorstrukturierung des Lesevorgangs und die hand-
lungsorientierfen Anweisungen, die nicht primér das Verstehen Giberpriifen, son-
dern das Lesen mit einem Ziel verbinden (lire avec un objectif, vgl. Clicurel 1991,
S. 54). Schlielilich erlaubt die Binnendifferenzierung (lejichi - mitlel - schwer), die
Texte selbststandig nach Schwierigkeitsgrad auszuwiihlen.
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Jede Lescaktivitil in den Modulen besteht aus drei Phasen: Avan! - Pendant {Au-
four du texte) - Aprés la lecture (Cicurel 1991). Sie hort nicht mit dem Textver-
stindnis auf, denn in der dritten Phase finden sich weilerflihrende lernerzent-
rierie Aktivititen (Réflexion und/oder Activités), welche die produktiven und gar
interaktiven Fertigkeiten initiieren. Die Rezeption ist der Ausgangspunkt fur die
Produktion. Somit kommen alle Fertigkeiten zum Zug.

Die folgende Lermaufgabe (aus dem Modul En forme (5. 2 1.}, envol 7, Sekun-
darstufe 1, Klasse 5, Schwierigkeitsgrad: leicht) steht exemplarisch fiir ein wis-
senschaftlich fundiertes Verstandnis des Franzdsischunterrichts, der die Schi-
lerinnen und Schiler nicht nur als Lernende, sondern auch als Sprachanwender
betrachtet (vgl. Facke 2010a, S. 121). Ausgangspunkt bildet die Frage , Est-ce
gue tu es bien dans ta peau?”. Die Schiilerinnen und Schiiler sehen die Zeich-
nung eines Jugendlichen in einer Hangematte und sollen sich als erste Aufgabe
liberlegen, wie wohl sie sich in ihrer eigenen Haut fihlen. Danach lesen sie fint
authentische Texte von franzoésischsprachigen Jugendlichen, die auch mit Fo-
tos abgebildet sind. Dazu gehoren auch eine Liste mit unbekannten Wortern und
weitergehende Fragen.

Avant ia lecture
Phase 1 Je suis bien dans ma peau. — Es ist mir wohl in meiner Haut. — Et tol, est-ce
gue tu es bien dans ta peau? =8

Dank dieser Aussage, in beiden
Sprachen, und der einleitenden Fra-
ge werden die Schillerinnen und Schu-
ler direkt mit dem Thema konfrontiert.
Gleichzeitig werden ihr Vorwissen und
ihre Erfahrungen aktiviert, was als Vor-
entlastung im Hinblick auf das Lesen
der flinf Texte gedacht ist.

Phase 2 Regarde les photos.
Die Fotos kontextualisieren das Lesen isabelle
und regen zu Hypothesen an, die das Pour étre toujours en forme, il faut un

" , . hobby, une passion. Moi, ¢'est la gui-
Textverstandnis antizipieren. tare et la chanson. J'adore chanter.

Je suis aussi dans le groupe musical
de mon lycée. Je chante et je joue de
la guitare. Je joue aussi du piano.

J'al composé beaucoup de chansons:
musique et paroles. J'espére qu’un jour
je ferai un CD et que je serai célébre
comme Céline Dion. Mes amis disent
que je chante comme elle.

{Foto; © Emanuel Ammon/AURA)
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Im Vorspann liest man: Est-ce que tu es toujours en forme? Est-ce que tu o5 bien
dans ta peau? Quelques jeunes nous disent ce qu'ils font pour étre en forme,

Die zwei Fragen sprechen den Leser direkt an; der zweite Teil fihit die nach-
folgenden Texte der Jugendlichen ein.

Pendant Ia lecture (Autour du texte):

1. Travaille avec le texte comme d'habitude. Diese Anweisung beinhaltet vier Teilauftrige,
die nicht mehr explizit erwahnt werden, weit diese Lesestrategien zu diesem Zeftpunkt
vorausgeseizt werden:

(1) Quels sont ies mots paralléles?

(2) Quels mots connais-tu deja?

(3) Avec du flair, tu peux deviner le reste.

(4) Consulte le dictionnaire si ¢’est encore nécessaire.

2. Que font les cing jeunes pour &tre en forme? Cherche deux mots clés par texie. Ecris
dans ton «journal» et compare le résultat avec celui de tes camarades.

Dieser dreiteilige Auftrag strukturiert das Lesen iber ein konkretes Leseziel
(spezifische Informationen suchen). Die Suche nach Schlisselwdértern (mots clés)
impliziert nicht nur die Féhigkeit, spezifische Textelemente aufzuspiren, son-
dern auch die Synthesefdhigkeit. Der vorgeschlagene Vergleich mit den anderen
Schiilerinnen und Schiilern fithrt zum Austausch und zu Aushandlungen.

Apres la lecture

Réflexion: Was ist notwendig, um sich wohl in seiner Haut zu fuhlen? Was meinst
du dazu? Findest du noch andere Antworten als die fiinf Jugendlichen?
Ausgehend von den gelesenen Texten geht es an dieser Stelle um eigene Mei-
nungen und Standpunkte. Die auf Deutsch gefiihrten Reflexionen und Diskussio-
nen erlauben es, sich auf den Inhalt zu konzentrieren, ohne durch Sprachschwie-
rigkeiten behindert zu werden.

Activité 1: Mit wem der finf Jugendlichen hast du am meisten Gemeinsamkeiten? Mit wem bist
am ehesten einverstanden? Warum? Bereite dich stichwortartig vor, damit du deire Meinung ver-
treten kannst.

Hiernach miissen die Lernenden ihre eigene Meinung auf Franzosisch ausdri-
cken und vertreten. Sie stellen zugleich einen persénlichen Bezug mil den Ju-
gendlichen her. Hierfiir wird ihnen eine Wortliste zur Verfiigung g astelll:
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Je suis d'accord avec ... (Nina/Fabrice)

Je pense que, pour étre en forme, se soigner, se coucher tit ...
il faut ... prendre |a vie du bon coté

rire, plaisanter, s‘amuser ...
étre optimiste

A mon avis, pour &tre bien dans sa faire du sport,

peau, on doit ... mener une vie saine,
avoir un hon tempérament

un hobhy, une passion

manger  des fruits, des légumes,
baire du fait, de I'eau, etc.

Quelle: Modul ,En forme” zu envol 7@ Lehrmittzlveriag Zirich

b Activité 2: Wer in der Klasse hat die gleichen Ansichten wie du? Befragl euch
gegenseitig in der Klasse, Versuche herauszufinden, wer mit dir gleicher Mei-
nung ist.

In der letzten Phase kommt es zur Interaktion und zum Meinungsaustausch zwi-

schen den Schilerinnen und Schiilern.

Diese Lernaufgabe wird den meisten in der Einleitung formulierten Merk-
malen gerecht: Sie spricht ein relevantes Bediirfnis der Schillerinnen und Schii-
ler an und aktiviert ihr Vorwissen. Die Anforderungen liegen knapp tber ihrem
aktuellen Lernstand. Es scheint auch mdéglich, durch Hilfestellungen {(deutsch-
sprachige Abschnitte bzw. Wortliste} die Lernaufgabe zu bewéltigen. Die Aufga-
benstellung ist verstdndlich, nicht zuletzt dank der deutschen Anweisungen. Die
Lernaufgabe hat ein Potenzial zur individuellen Differenzierung, z.B. mit stdr-
keren Schilerinnen und Schiilern kdnnte man alles auf Franzosisch durchfiih-
ren. Es ist auch anzunehmen, dass die erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten
wieder abgerufen werden kénnen. Die Aufgabenstellung regt auch einen Aus-
tausch zwischen den Schiilerinnen und Schiilern an. Die Strukturierung der Le-
seaktivitat und die Staffelung der Teilaufgaben schrédnken zwar unterschiedli-
che Lésungswege bzw. Entscheidungsméglichkeiten etwas ein. Daflir erlaubt die
Textvielfalt in den Themenheften den Lernenden, die Texte nach persdnlichen
Vorlieben bzw. dem passenden Schwierigkeitsgrad auszuwdhlen.

4. Fazit

Trotz der jeweiligen ,sprachdidaktischen Kultur” macht die Globalisierung auch
vor der Didaktik nicht Halt (vgl. Thonhauser 2010, S. 11). Die Aufgabenorientie-
rung ist Ausdruck der allgemeinen Entwicklungen in der Fremdsprachendidak-
tik der letzten Jahre. Im modularen Teil des Lehrmittels envol kommt beispiels-
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weise seit einem Jahrzehnt ein handlungsorientierter Ansatz ante fitferam zuy
Anwendung.

Leider finden diese Module ,aus Zeitgrinden” keine regelméBige und ver-
tiefte Verwendung in den Klassen (Manno/Sauvin 2010, S, 26), obwaohl sie einen
integrierenden Bestandteil der Methode bilden. Da verpiflichtende grammatika-
lische Inhalte fehlen, wird die Arbeit an den Modulen als weniger wichtig erach-
tet. Dafur werden durch zusédtzliche Ubungen Strukturen ,automatisiert”, was
auf Kosten der Modularbeit geht. Man vergisst dabei einerseits, dass eine enge
Abstimmung zwischen Buch und Modulen herrscht, was eine immanente Repeti-
tion erlauben wirde (vgl. Klee/Manno 2009). Andererseits untergrabt man so die
konstruktivistische Lernstrategie, die sich hinter der Aufgabenkultur verbirgt.

Offenbar ist es bei der Einfiihrung des Lehrmittels nicht gelungen, die Be-
deutung der Themenhefte fiir den Spracherwerb und fur die Motivation der
Lernenden iiberzeugend aufzuzeigen. Nimmt man aber die Aufgabenorientie-
rung ernst, wird sich der Unterricht deutlich wandeln mussen (vgl. Facke 2010a,
S. 127). Die neue Lernkultur bedingt auch eine Neudefinition der Lehrer-Rolle,
denn ,den Schiilern Raum zur Aufgabenbearbeitung zu geben bedeutet, Arbeit
in die Vorbereitung der Aufgaben zu investieren, sich aber im Unterricht selbst
stark zuriickzunehmen” (Leupold 2007, S. 115). Gewiss wird diese Umstellung
nichtleicht fallen, erstens wegen der didaktischen Gewohnheiten vieler Lehrper-
sonen, zweitens wegen des gréfieren Zeitaufwandes, der mit Lernaufgaben ver-
bunden ist, und drittens wegen der nachvollziehbaren Unsicherheit, die diese of-
feneren Aktivitdten verursachen. Es wéare jedoch bedauernswert, die Lernenden
nur mit der oft kiinstlichen und vereinfachten Sprache von konstruierten Tex-
ten zu konfrontieren oder sie nur mit ,eindeutigen und beruhigenden” Struktur-
Ubungen zu beschéaftigen.

Lernaufgaben wie die besprochenen bieten die Chance, die kommunikativen
Ziele des Franzésischunterrichts tatsachlich umzusetzen, ohne dabei auf form-
orientierte Ubungen zu verzichten (vgl. focus on form). Aber derartige Ubungs-
formate und das damit verbundene hehavioristische Lernverstandnis diirfen we-
der die einzige noch die hdufigste Form der Schulpraxis darstellen. Aufgrund des
groBen Potentials von Lernaufgaben kinnen wir davon ausgehen, dass sich das
zeitintensivere aufgabenorientierte Sprachenlernen langfristig als erfragreicher
erweisen wird als der formfokussierte Fremdsprachenunterricht,
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