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Aufgaben － darunter stellte man sich früher die Ausfüllen von Lückentexten in Workbooks vor oder die Bildung von Fragen und Antworten nach dem Schema „The teacher has a black pointer. What has he? He has a black pointer“. Die neuen Lehrwerke hingegen sind voller Aufgaben, in denen trotz klar definierter Arbeitsergebnisse die Kreativität der Schülerinnen und Schüler im Vordergrund steht. Doch wie durchdacht sind die Aufgabenstellungen wirklich? Nicht jede scheinbar motivierende Aufgabe hat tatsächlich Relevanz für die Kinder und Jugendlichen und fördert ihr sprachliches Wachstum. Der folgende Beitrag gibt aus verschiedenen Blickwinkeln Hinweise für Aufgabenstellungen, die das Lernen nachhaltig fördern.

Aufgaben und kommunikative Kompetenz

In jedem Lehrwerk findet sich eine Vielzahl unterschiedlicher Aufgaben, die von Lehrwerkautoren oft mit großer Fantasie erarbeitet und dann von Lehrkräften so selbstverständlich eingesetzt werden, dass ein Nachdenken über sie kaum zu lohnen scheint. Vielleicht werden deshalb Aufgaben in vielen auf dem Markt befindlichen Fachdidaktiken eher am Rande oder im Hinblick auf Leistungsüberprüfungen behandelt. Dennoch konstituieren gerade sie schulisches Lernen. Sie befreien den Lernprozess von Zufälligkeit und verkünstlichen ihn im positiven Sinne (Terhart 1999). Eine solche Aufgabenkultur steht allerdings bewusst im Gegensatz zur Lehrerfrage, die nach sofortigen Antworten verlangt. Aufgaben erlauben den Lernenden, sich selbstständig an die Arbeit zu machen; sie gewähren Freiräume, aber sie enthalten auch Angaben darüber, wie diese Freiräume sinnvoll nutzbar sind (Portmann-Tselikas 2001).“

Eine nachhaltige Aufgabenkultur ist nur dann gewährleistet, wenn Aufgaben nicht lediglich ein kurzfristiges Ziel vorgeben (z.B. ein fiktives Interview mit einem Popstar zu schreiben), sondern in ein Curriculum zum Aufbau sprachlicher Leistung eingebunden sind. Aufgaben dienen dazu, kommunikative Kompetenz zu erzeugen. Dieser eigentlich aus der Soziolinguistik stammende Begriff meint das explizite und implizite Wissen, das Sprecher benötigen, um in einer Sprachgemeinschaft adäquat kommunizieren zu können. Er bildet die Grundlage für das kommunikative Fremdsprachenlernen, in dem das Anliegen, formal korrekte Sprache zu produzieren, erweitert wird: „The goal was thus to strengthen the link between the classroom and the situations in which students would have to use the language. Within this perspective, the classroom was seen as a springboard for communication in real communicative situations: communication in the classroom was thus a preparation for communicative language use outside the classroom.“ (Tudor 2001, S. 113) Darüber hinaus bietet das Klassenzimmer selbst Möglichkeiten zu genuiner Kommunikation, z.B. über Inhalte und Ziele des Unterrichts und Bedürfnisse und Befindlichkeiten der Lernenden. Durch den Sprachgebrauch und durch die Auseinandersetzung miteinander, durch das Aushandeln von Sprachbedeutung und von Lernwegen werden auch allgemeine Bildungsprozesse in Gang gesetzt, die Teil der kommunikativen Kompetenz sind (Weskamp 2003). Das Klassenzimmer wird zur Schule für das Leben und die Sprache. Entsprechend zielen Aufgaben nicht primär auf das Erlernen einer bestimmten Sprachstruktur, sondern auf kommunikatives, bedeutungsvolles Handeln: „While learners are doing tasks, they are using language in a meaningful way.” (Willis 1996, S.24) Die Beschäftigung mit formalen Aspekten der Sprache ist somit dem Verstehen und der Verständigung untergeordnet.“

Ansprüche an den Fremdsprachenunterricht werden heute zunehmend von Könnenszielen bestimmt, wie sie sich in den Bildungsstandards und im Europäischen Sprachenportfolio finden. Lehrkräfte und Lehrwerkautoren benötigen daher verlässliche Hinweise, wie sie Aufgaben formulieren müssen, damit sich die sprachliche Leistung der Schülerinnen und Schüler systematisch entwickelt. Aus Sicht der fremdsprachlichen Aufgabenforschung sind vier Aspekte zu bedenken, die ich im Folgenden näher beschreiben möchte (vgl. auch Skehan 2003, der jedoch nicht alle hier genannte Aspekte aufgreift): 

	1. Die Kognitionsforschung stellt die Frage, wie sich der Spracherwerb durch Aufgaben steuern lässt.

2. Die soziokulturelle Forschung setzt sich mit der durch Aufgaben bewirkten Interaktion auseinander. 

3. Die semiotische Sehweise hilft, Aufgaben so zu stellen, dass sie zu relevanten schriftlichen und mündlichen Äußerungen führen.

4. Die pädagogische Sicht stellt die Frage, wie durch Aufgaben Bildungsprozesse angeregt werden können.


Aufgaben und Kognitionsforschung

Die kognitive Spracherwerbsforschung beschäftigt sich mit der Frage, wie Sprache im Gehirn verarbeitet wird und wie sich Verarbeitungsprozesse beeinflussen lassen. Sie unterscheidet dabei allgemein zwischen Sprachverstehen und Sprachproduktion. Aufgaben können beide Bereiche durch ihren Schwierigkeitsgrad beeinflussen, je nach Gewichtung der folgenden Aspekte: 

	1.  Sprachliche Komplexität (Grammatik, Wortschatz)

2. Kognitive Komplexität (Vertrautheit mit dem Thema, der Textsorte, der Aufga- benstellung; Klarheit und Informationsgehalt der Aufgabenstellung)

3. Kommunikativer Stress (Zeitdruck, Anzahl der Teilnehmer, Textlänge, Material- vielfalt, Möglichkeit, Aufgabenstellungen zu verändern, Wahrnehmung der Aufgabe z.B. als Prüfungsaufgabe oder als alltägliches Unterrichtsgeschehen) 


Obwohl die Forschung nicht immer eindeutige Ergebnisse liefert, sind doch einige Verallgemeinerungen möglich. Beim Sprachverstehen (Hören, Lesen) führen schwierige Aufgaben dazu, dass Lernende durch den hohen Aufmerksamkeitsgrad, der zum Verstehen erforderlich ist, ausschließlich auf den Inhalt und nicht auf die Form achten. Dies hat zur Folge, dass neue Strukturen im sprachlichen Input nicht bemerkt werden und somit auch nicht erworben werden können. Bei der Sprachproduktion (Sprechen, Schreiben) tragen schwierige Aufgaben dazu bei, dass Lernende auf Kommunikationsstrategien zurückgreifen, um die sich ihnen stellenden Probleme zu umgehen. Sie sprechen langsamer, benutzen einfachere Strukturen und ein reduziertes Vokabular und/oder verzichten auf sprachliche Richtigkeit. Zu leichte Aufgaben hingegen fordern die Lernenden nicht, da das bisherige Wissen ausreicht, um zu verstehen bzw. sich zu äußern. Die sprachliche Entwicklung wird also stark davon beeinflusst, ob es Lehrkräften gelingt, Aufgaben so zu formulieren dass die Lernenden sich mit Sprachmaterial auseinander setzen, das knapp über ihrer jeweiligen sprachlichen Entwicklung liegt. 

Nur dann bemerken sie Lücken in ihrer Interlanguage und können sprachliche Strukturen finden, die diese Lücken schließen.
In neuerer Zeit ist immer wieder diskutiert worden, dass Aufgaben nicht ausschließlich der Auseinandersetzung mit Inhalten dienen sollten. So meint Skehan (1998, S.130) „the focus on meaning will make it less likely that continuing interlanguage growth will occur“. Die notwendige Beschäftigung mit formalen Aspekten darf jedoch nicht mit einem traditionellen Grammatikunterricht verwechselt werden. Vielmehr ergeben sich formale Aspekte aus der Notwendigkeit, bestimmte Sachverhalte ausdrücken zu wollen. Aufgaben, in denen sprachliche Unterweisung und interaktives, kom- munikatives Handeln verbunden sind, fördern den Spracherwerb in besonderem Maße (Spada 1997, Muranoi 2000). In diesem Zusammenhang wird häufig von einem Fokus auf die Form (form focussed instruction, FFI) gesprochen. Hierunter versteht man eine geplante oder aus dem Unterrichtsgeschehen erwachsene Orientierung auf formale Aspekte der Sprache. In Willis' (1996) Ansatz zum aufgabenorientierten Lernen erfolgt der Fokus auf die Form reaktiv, d.h. am Ende eines Aufgabenzyklus, z.B. in dem die Lernenden thematische Wortfelder aufbauen, mit Wörterbüchern oder Grammatiken arbeiten oder die verwendeten Texte sprachlich analysieren. Denkbar ist auch ein vorausgehender, proaktiver Fokus auf die Form. Dieser hilft den Schülern möglicherweise, problematische Strukturen leichter im Input zu erkennen und beschleunigt zu erwerben. Zu bedenken ist jedoch, dass in der Mutter- und in der Fremdsprache Strukturen immer in einer bestimmten Reihenfolge erworben werden. Ein Fokus auf die Form kann daher nur zum Erwerb führen, wenn der betreffende Schüler kognitiv dazu in der Lage ist (Pienemann 1998, Diehl et al. 2000).

Neben dem Schwierigkeitsgrad spielt für sprachliche Verarbeitungsprozesse eine Rolle, ob Aufgaben eher die sprachliche Komplexität (complexity), die Richtigkeit (accuracy) oder den Sprachfluss (fluency) fördern. Auch hier sind die Forschungsergebnisse nicht immer eindeutig, jedoch lässt sich festhalten (Skehan 1998, Skehan/Foster 2001, Skehan 2003):

· Die sprachliche Richtigkeit wird durch stärker strukturierte Aufgaben, durch klare Zeitvorgaben und durch die Verwendung bereits bekannter Aufgabenformate gefördert. Hilfreich sind Aufgaben, die eine Planungsphase beinhalten, z.B. wenn ein Rollenspiel in der Gruppe geschrieben und überarbeitet und erst dann der Klasse vorgestellt wird.

· Die sprachliche Komplexität wird gesteigert, wenn Lernende dazu gebracht werden, schwierige Sprachstrukturen zu verwenden, also alternative Ausdrucks- formen zu erproben. Dies ist besonders bei Aufgaben der Fall, in denen die Lernenden komplexe Entscheidungen treffen, Texte umschreiben oder Diskussionen mit unklarem Ausgang führen müssen.

· Eine flüssige Sprachproduktion wird durch bekannte Aufgaben gefördert und durch solche, die monologische Texte als Ergebnis haben (z.B. eine Rede zu halten).

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht ist häufig der Sprachfluss gegenüber der sprachlichen Richtigkeit betont worden (Real 1981). Dies ist aus dem zuvor allzu dogmatischen Umgang mit Fehlern verständlich, führt jedoch aus Sicht der Kognitionsforschung zu einem Dilemma. Inhaltlich anspruchsvolle, komplexe Aufgaben bündeln nämlich kognitive Ressourcen so, dass der sprachlichen Form zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Folge ist, dass die sprachliche Richtigkeit leidet. Durch eine geschickte Aufgabenstellung lässt sich jedoch diese Schwierigkeit umgehen:

· Aufgabenwiederholungen (z.B. Aufführung eines Rollenspiels －Evaluation durch „Mitschüler und die Lehrkraft －Überarbeitung － erneute Präsentation erhöhen die sprachliche Komplexität und die Richtigkeit.

· Direkte Anweisungen bei der Aufgabenstellung (z.B. „In this task it is important that the language you produce is as correct as possible. Therefore, use you dictionary during planning.“) helfen Schülern, sich auf einen bestimmten Bereich der Sprachproduktion besonders zu konzentrieren.

· Höraufgaben können so gestellt sein, dass die Schüler entweder auf den Inhalt achten oder auf die Form. In einem Fernsehbericht über Umweltprobleme können die Schüler in einem ersten Durchlauf den Sachverhalt notieren (Liste, Mind Map usw.). Beim zweiten Sehen achten sie darauf, welche sprachlichen Mittel die Sprecher verwenden, um auf Umweltprobleme aufmerksam zu machen. Diese sprachlichen Mittel können sie z.B. beim Schreiben einer Rede verwenden, um komplexer zu formulieren.

· Wenn Lehrkräfte ein Muster für eine gelungene Aufgabenbearbeitung vorgeben, werden kommunikativer Stress reduziert und so kognitive Ressourcen freigesetzt, um auf formale Aspekte zu achten.

· Schülern können Hilfsmittel an die Hand gegeben werden, die sie dabei unterstützt auf die Formale Seite der Textproduktion zu achten. Dies ist besonders dann hilfreich, wenn die Schüler im Umgang mit Nachschlagewerken (Grammatik, Wörterbuch) geübt sind.

Schließlich sollten in der Aufgabenstellung auch individuelle Lernerunterschiede Berücksichtigung finden. Skehan (1998) schlägt vor, natürlichen Tendenzen entgegenzuwirken, um Sprachfluss, Richtigkeit und Komplexität gleichermaßen zu schulen. Analytische Lerner beispielsweise sind stark auf die Regelhaftigkeit der Sprache fixiert. Sie erreichen sicherlich ein komplexes Sprachwissen, sind aber nicht immer in der Lage, dieses auch in Sprachgebrauch umzusetzen. Sie benötigen daher Aufgaben, die diesen Mangel kompensieren, z.B. dadurch, dass sie weniger Planungszeit erhalten und dass die Nachbereitung weniger auf die formale Seite der Sprache zielt als auf Inhalte. Kommunikative, erfahrungsorientierte Schüler hingegen bevorzugen den flexiblen Umgang mit Sprache und entwickeln schnell sprachliche Flüssigkeit auf Kosten der Richtigkeit. Fehler werden als unproblematisch empfunden und fossilisieren in der Interlanguage. Diese Lernenden sollten Aufgaben bekommen, die ein hohes Maß an Planung und sprachlicher Vorbereitung benötigen und die von der Lehrkraft hinreichend strukturiert sind. Die Nachbereitung der Aufgabe sollte gezielt zur sprachlichen Analyse anregen. 

Die kognitive Spracherwerbsforschung zeigt deutlich, dass die Erstellung inhaltlich interessanter Aufgaben allein nicht ausreicht, um den Spracherwerb im Klassenzimmer zu optimieren. Vielmehr sind Lehrkräfte und Schulbuchautoren aufgefordert, bei der Erstellung von Aufgaben genau zu bedenken, was sie bei solchen Schülern erreichen möchten. Dabei können Aufgabentypologien, wie sie etwa die Bundesarbeitsgemeinschaft Englisch an Gesamtschulen (Edelhoff 1996) vorgelegt hat, ein gutes Hilfsmittel sein. 

Aufgaben und soziokulturelle Forschung

Soziokulturelle Ansätze in der Spracherwerbsforschung basieren auf der von Wygotski entwickelten Theorie, dass die Kultur, in der wir leben, die kognitive Entwicklung maßgeblich steuert. Der Umgang mit der Kultur erfolgt jedoch nicht direkt, sondern durch Werkzeuge, die selbst Produkte der Kultur sind und von denen die Sprache das Wichtigste ist. Man spricht hier von Mediation. Am Anfang seiner Entwicklung benötigt ein Kind sehr viel Hilfe (z.B. durch die Eltern), bis es schließlich höhere mentale Konzepte aufbaut, die es selbst kontrollieren kann. Aus der intermentalen Aktivität wird so eine intramentale. In diesem Zusammenhang spielt die sog. Zone proximaler Entwicklung (Zone of proximal development, ZFD) eine wichtige Rolle. In der ZPD erfolgt Lernen dadurch, dass Kinder Dinge mit Hilfe anderer Menschen erledigen, die ohne deren Hilfe nicht möglich wären. Unterhalb der ZPD verfügt das Kind bereits über alle notwendigen Kenntnisse － d.h., Lernen ist nicht möglich －, oberhalb der ZPD ist das Kind kognitiv noch nicht in der Lage, Zusammenhänge zu erfassen.

In der soziokulturell beeinflussten Spracherwerbsforschung geht man von folgenden Thesen aus (Lantolf 2000 a/b, Atkinson 3003):

· Sprache wird immer in der Interaktion mit anderen gelernt. Im Klassenzimmer sind das i.d.R. die Mitschüler und die Lehrkraft.

· Sprache kann nicht unabhängig von der Welt, in der wir leben, unterrichtet werden. Sie ist immer in sinnvolle Aktivität eingebunden.

· Sprache wird durch Partizipation erworben, d.h. nicht um ihrer selbst willen, sondern um sie als Werkzeug zu benutzen, um zu handeln.

· Sprache ist sowohl kognitiv (als mentales Konstrukt) als auch im sozialen Raum vorhanden. Sie ist nicht nur dazu da, Informationen zu übermitteln, sondern gemeinsam zu denken und zu gestalten.

· Mediation geschieht im Klassenzimmer sowohl durch Lehrkräften und Mitschüler (soziale Mediation) als auch durch die Muttersprache (L1-Mediation), durch Medien, Portfolios und durch Aufgaben (Mediation durch Artefakte)

Aus soziokultureller Sicht ist es ein Fehler, Aufgaben so zu strukturieren, dass die Lernenden nicht mehr kreativ mit ihnen umgehen können. Dieselbe Aufgabenstellung kann nämlich bei unterschiedlichen Lernenden zu sehr individuellen Lernwegen und entsprechenden Resultaten führen. Man muss also die vorgegebene Aufgabenstellung von der tatsächlichen „Aktivität“ unterscheiden, die sich zwischen den Schülern entwickelt. Ohta (2000) beispielsweise beschreibt zwei Lernende, Becky und Hal, die gemeinsam eine Übersetzungsaufgabe bearbeiten und sich gegenseitig unterstützen (scaffolding). Die Tatsache, dass Becky mehr Schwierigkeiten hat und dies auf verschiedene Weise signalisiert, ermutigt Hal immer wieder, Hilfen anzubieten, die intuitiv dem sprachlichen Entwicklungsstand seiner Partnerin entsprechen. Während der Bearbeitung der Aufgabe wird Becky immer selbstständiger, und Hals Unterstützung nimmt ab. Die Zusammenarbeit führt zu einer Verbesserung insbesondere des Sprachkönnens bei Becky, aber auch Hal profitiert in seiner sprachlichen Entwicklung. Interessant ist, dass Becky und Hal die Übersetzungsaufgabe ihren Bedürfnissen und Motiven anpassen: „The translation task used here did not incorporate characteristics considered essential in a state-of-the-art foreign language curriculum, and would likely be rejected by many language teachers for its lack of a communicative purpose. In spite of these design problems, however, Becky and Hal transformed the task into L2 activity that pushed them forward in their ability to use a difficult grammatical construction. Here, we see how two learners create their own language learning activity.“ (Ohta 2000, S. 76)

Die soziokulturelle Spracherwerbsforschung betont immer wieder die Selbsttätigkeit (agency) der Lernenden und deren Fähigkeit, Aufgaben eigenen Bedürfnissen anzupassen. Tatsächlich sind die Lernmöglichkeiten, die aus einer solchen Sicht von Aufgaben entstehen, abhängig davon, wie symmetrisch und kollaborativ Lernende an einer Aufgabe arbeiten. Aus Sicht der kognitiven Spracherwerbsforschung muss bedacht werden, dass die Ergebnisse von Aufgaben wenig vorhersehbar sind und Lehrkräfte somit kaum im Hinblick auf sprachliche Flüssigkeit, Richtigkeit, Komplexität und Schwierigkeitsgrad planen können. Lehrkräfte lösen dieses Problem in der Praxis meist intuitiv, indem sie ihren Schülern manchmal die Freiheit gewähren, Aufgabenstellungen neu zu interpretieren, und manchmal auf einer exakten Beachtung der Ziele bestehen. Auf diese Weise setzen sie ein schülerorientiertes Curriculum um: Sie nehmen die Schüler zum Ausgangspunkt ihrer Entscheidungen, beachten subjektive Bedürfnisse, aber organisieren ihren Unterricht so, dass die Lernenden Mängel in bestimmten Performanzbereichen beseitigen können.

Aufgaben aus semiotischer Sicht

Die Semiotik untersucht, so definiert Eco (1985, S. 32), „alle kulturellen Vorgänge (d.h. wenn handelnde Menschen ins Spiel kommen, die aufgrund gesellschaftlicher Konventionen zueinander in Kontakt treten) als Kommunikationsprozesse“. Ein Text entsteht immer innerhalb eines Kontextes, der sich Halliday/Hasan (1989) zufolge anhand von drei Dimensionen näher bestimmen lässt, nämlich durch 

· das diskursive Feld (field of discourse): Was geschieht in der Kommunikation,

· den diskursiven Tenor (Tenor of discourse): Wer ist an der Kommunikation beteiligt,

· den diskursiven Modus (mode of discourse): Welche Funktion hat die Sprache (Sprechakte, Textorganisation, mündlicher oder schriftlicher Kanal in der Kommunikation).

Durch diese kontextuellen Dimensionen sind Inhalt und Form der Sprache fest miteinander verbunden: „The meaning“, sagt Halliday (1991, S. xx), „is encoded in the wording as an integrated whole. The choice of a particular item may mean one thing, its place in the syntagm another, its combination with something else another, and its internal organization yet another. What the grammar does is to sort these possible variables and assign them to their specific semantic function“. Kognitiv betrachtet ist dies ein komplexer Prozess, der selbst unter den günstigen Bedingungen des Muttersprachenerwerbs erst spät abgeschlossen ist und in manchen Bereichen, z.B. der Schreibfertigkeit, intensiver Schulung bedarf. Nicht umsonst sind die Ergebnisse selbst, bei der Rezeption geschriebener Texte bei Jugendlichen nicht immer positiv, wie die PISA-Studie gezeigt hat.

Im fremdsprachlichen Bereich erfolgt kaum eine systematische Schulung der Lese- und Schreibfertigkeit für verschiedene Textsorten. Selbst neue Materialien beschränken sich meist auf undifferenzierte Aufforderungen wie „Describe Marcus's present Situation“. Aufgaben, die die Erstellung bestimmter Textsorten verlangen, bleiben sporadisch und folgen keinem expliziten Schreibcurriculum. Der Zusammenhang zwischen Text und Kontext wird kaum beachtet. Eine Aufgabe „Describe the advantages and disadvantages of being a Star or a famous Person“ enthält zwar einen, wenn auch vagen Hinweis auf das Feld (Unterhaltung), aber keine Aussagen darüber, an wen sich der zu erstellende Text richtet, ob die Schüler einen schriftlichen oder einen mündlichen Text produzieren sollen und ob und wie er öffentlich gemacht wird. Von all diesen Überlegungen hängt jedoch die Verwendung der Sprache ab. Würde die Aufgabe beispielsweise in einem Gesprächskreis bearbeitet, dann würde sie Züge typisch mündlicher Kommunikation tragen. Der erzeugte Text wäre interaktiv angelegt, er würde eine hohe Frequenz an Pronomen aufweisen, dafür eine niedrige Frequenz an Nomen, er würde eine niedrige lexikalische Dichte haben, er würde sich durch Ellipsen auszeichnen und insgesamt fragmentiert sein. Er enthielte Diskursmarkierungen (well, ok, right usw.) und Echofragen. Würde die Beantwortung hingegen zu einer Art akademischer Prosa führen, fände man eine deutlich sichtbare Struktur mit einem Einleitungsabsatz, gefolgt von Absätzen, in denen die Vor- und Nachteile beschrieben werden und einem Schluss mit einer Zusammenfassung bzw. Stellungnahme. Passivformen wären häufiger, vor allem wenn es darum ginge, Verallgemeinerungen zu formulieren (Biber et al. 1999).

Wenn Sprache vom Kontext abhängt, müssen Schüler durch die Aufgabe Hinweise darauf bekommen. Sonst können sie － streng genommen － nicht lernen, sinnvolle Texte zu produzieren. In Analogie zu Hallidays kontextuellen Dimensionen sollte eine Aufgabe deshalb Angaben darüber enthalten, 

· zu welchem Feld der zu produzierende Text gehört (ein naturwissenschaftlicher Text hat z.B. eine andere Struktur als ein poetischer),

· welche Beziehung zwischen den Kommunikationspartnern herrscht (ein Vortrag vor Experten ist anders zu strukturieren als ein Vortrag vor Laien, ein Telefongespräch zwischen Freunden verläuft anders als ein Gespräch mit einem Vorgesetzten),

· ob ein mündlicher oder schriftlicher Text entstehen soll oder eine Mischform aus beiden (z.B. E-Mail) und wie der Text entsprechend organisiert ist (Textkohärenz)

Hinzu kommt die Frage, welchen übergeordneten Zweck ein Text hat, denn entsprechend erfolgt die sprachliche Gestaltung unterhalb und oberhalb der Satzebene, d.h. die textliche Mikro- und Makrostrukturierung (Copel/Kalantzis 1993, Piepho 2002).

In folgender Aufgabenstellung wird auf die kontextuelle Dimension Rücksicht genommen (Weskamp 1995, 2003): „You are one of the sales managers of Atco, a large company that produces law’n mowers (80% Petrol-powered, 15% electric, 5% reel mowers). Atco operates internationally. You are being to have a meeting about new environmental regulations for mowers. Your task is to write a speech to be delivered in front of a managers’ committee. Present the Problem and talk about solutions.“ Hier erhalten die Schüler Informationen über das Feld (Wirtschaft und Umwelt), über den Tenor (der Schreiber als Experte, die Adressaten als Diskussionspartner) und über den Modus (ein schriftlich formulierter Text, der mündlich vorgetragen wird). Der Zweck der Rede besteht darin, zu informieren und Ratschläge zu geben.

Ein Curriculum, in dem Aufgabenstellungen konsequent semiotische Aspekte berücksichtigen, hilft den Lernenden, ein Verständnis für das Funktionieren von Sprache zu entwickeln. Sie lernen, wie Sprache sich in Abhängigkeit von Publikum, Absicht und Situation verändert und welche Rolle hierbei sprachliche Strukturen und Konventionen spielen. Sie erfahren, dass sie nicht irgendwelche „Texte“ produzieren, sondern dass ihre Texte immer eine identifizierbare Absicht in einem bestimmten sozialen Kontext haben. Abbildung 1 zeigt dies beispielhaft für die Produktion schriftlicher Teste.

	Feld (Beispiele)
	Zweck
	Tenor
	Modus
	Textsorten (Beispiele)

	Alltägliches
Architektur

Bildung
Fremd- sprachen

Geschichte

Kunst

Literatur

Literatur- wissenschaft
Medien

Musik

Naturwissen- schaften

Ökologie

Politik

Psychologie

Religion
Sozialwesen

Sport

Sprach- wissenschaft

Technik

Wirtschaft
	Analysieren
Reflektieren

Überblick geben
Überzeugen

Argumentieren

Ratschläge geben

Informieren

Erläutern
Beschreiben

Unterhalten

Vorstellungen wecken

(kreativer Sprach- gebrauch)
	Beteiligte Personen:
Spezifische Personen (z.B. Lehrer, Freunde,
ältere Person, jüngere Person, Eltern, man selbst)

Spezifische Gruppen

(z.B. Klasse, Jahrgangsstufe, Team, Freunde, Interessens- gruppen)

Allgemeine Personenkreise

(z.B. Schule, Erwachsene,

Gleichaltrige)

Beziehung zwischen diesen Personen:

Symmetrisch

Komplementär
	Mündlich
Schriftlich Integration von Graphiken
und Abbildungen

Mischformen
	Absage, Anfrage, Antrag,
Anzeige, Aufsatz, Aufschrift, Bedienungs- anleitung, Bericht, Beschwerde, Bestätigung, Bestellung, Bewerbung- schreiben, Biografie, Brief

(persönlich, geschäftlich),
Comic, Einladung,

Erzählung, Flugblatt,

Formular, Fragebogen,

Gebet, Gedicht, Handout,

Hörspiel, Interview,

Klappentext für ein Buch,

Kochrezept, Kommentar,
Lebenslauf, Leserbrief,

Lexikonartikel, Lied,

Mahnung, Märchen,

Mitschrift, Mitteilung,

Notiz, Plakat, Postkarte,

Präsentation, Produktinformation, Programmhinweis, Prosa, Prospekt,

Protokoll, Rede, Referat,
Reiseführer, Rezension,

Sketch, Slogan, Stellungnahme, Tagebuch, Theaterstück, Umfrage,

Urkunde, Visitenkarte,

Vortrag, Werbung, Witz,

Zeittafel, Zeitungsartikel

	Abb. 1 Schriftliche Texte aus semiotischer Sicht


Die Ansprüche an Texte und an die entsprechenden Aufgabenstellungen sind natürlich von den jeweiligen Kenntnissen der Schüler abhängig. Ein Beispiel für eine Aufgabe im Anfangsunterricht ist die Kreation eines Jahreskalenders für die Klasse (Abb. 2). Das Feld ist „allgemeine öffentliche Information“, an der Kommunikation sind die Lehrkraft und die Schüler beteiligt, der Modus ist sowohl schriftlich (bei der Erstellung des Kalenders) als auch mündlich (beim Gespräch über bestimmte Eintragungen). Die Sprache ist einfach, meist werden nur Nomen verwendet (George’s birthday, Mother’s Day), gelegentlich Imperative (z.B. beim Muttertag: „Don’t forget to serve your mother breakfast in bed.“). In der Erläuterungsspalte finden sich Abbildungen und einfache Sätze mit Verben im Präsens oder in der Vergangenheit (Beispiel Thanksgiving: „In 1620, English people came to Massachusetts, USA. They had a very strong Winter. Many people died. In spring, the Indians showed the colonists how to grow corn. In autumn they had a Lot of food. The colonists invited the Indians to a big feast. It was the first ‘Thanksgiving’.“). Beim Gespräch dominieren ebenfalls einfache Sätze („Look, tomorrow is George’s birthday“) oder Fragen („When is our next test?“).

	Erstellung eines interkulturellen Jahreskalenders für die Klasse

1. Die Schüler vergleichen Kalender, wie sie in den Herkunftsländern verwendet werden (z.B. Deutschland, Türkei, Italien) mit einem englischen Kalender und sprechen über Unterschiede und Gemeinsamkeiten.

2. Die Schüler entwerfen ein Raster für einen Jahreskalender, in dem sie Feiertage der verschiedenen Kulturen und andere wichtige Ereignisse (z.B. Geburtstage, Namenstage, Ferien) eintragen.

3. Der Kalender wird verwendet, um über die eingetragenen Ereignisse zu sprechen (z.B. „How many more days until Peter's birthday?“, „Today I’ll tell you a story about George Washington“ (Tag der Präsidenten, dritter Montag im Februar). Als Hilfe findet sich eine Übersicht der weltweiten Feiertage im Internet z.B. unter http://www.jours-feries.com.

4. Zu besonders wichtigen Ereignissen werden ggf. Zusatzinformationen in einer Randspalte gegeben.

5. Die Schüler konsultieren den Kalender regelmäßig, z.B. um jeden Tag das Datum anzusagen, um eine Klassenfeier zu planen oder einen Test festzulegen. Dabei verwenden sie die Zielsprache. 

	Abb. 2  Der Klassenkalender － Ein Aufgabenszenario für den Anfangsunterricht


Ein anderes Beispiel ist die Aufgabe, ein Märchen für jüngere Mitschüler zu schreiben. Aus semiotischer Sicht ergibt sich folgendes Bild: Das Feld ist „Märchen“; der Text richtet sich an eine allgemeine Zielgruppe jüngerer Personen, der Modus ist schriftlich. Das Feld „Märchen“ bedeutet, dass der Text durch eine Folge von Ereignissen eine fiktionale Welt entstehen lässt. Dies geschieht zunächst durch die Struktur: Die Leser erhalten Informationen, die Interesse wecken („There was once a poor peasant who sat in the evening by the hearth and poked the fire, and his wife sat and spun“). Außerdem erfahren die Leser bzw. Zuhörer etwas über die Charaktere, den Ort und die Zeit. Es folgt eine Komplikation und schließlich die Lösung des Problems. Auf grammatischer Ebene wird die Vergangenheit als Zeitform verwendet. Die Textur wird beispielsweise durch folgende sprachliche Mittel erzeugt; Rückverweise (The princess – she, the citizens – some of them), Konjunktionen, Satzadverbien (z.B., So he came home again and was sad / And yet she said that she was a real princess) und verschiedene Satzanfänge (z.B. mit einem Partizip: Jumping with joy, ... mit einem Adverb: Gently she smiled, ... mit einem Nomen: The princess ..,). Der Tenor „jüngere Mitschüler“ erfordert eine ansprechende Sprache: Aktionsverben, Nominalisierungen („Rain splashed down“ statt „It was raining“), Adjektive und Adverbien, die die Sinne ansprechen (z.B. the sweet smell of the spring garden), Metaphern, Vergleiche, onomatopoetische Ausdrücke, Personifizierungen, rhetorische Fragen, direkte Rede usw. Der Modus „Schriftsprache“ bedingt, dass der Text kontextunabhängig verstanden werden muss, in Absätze gegliedert ist, dass ein vielfältiger, dichter und präziser Wortschatz verwendet wird, dass die Sätze klar, übersichtlich und bedeutsam sind (z.B. Vermeidung häufiger kopulativer Konjunktionen), dass Nebensätze (Relativsätze: Once upon a time there was a prince who wanted to marry a princess, Konzessivsätze, z.B. There were princesses enough, but it was difficult to find out ... ) gebildet werden und dass Satzzeichen zur Gliederung eingesetzt werden. Dies alles dient letztlich der übergeordneten Absicht, mit dem Text zu unterhalten.

Die Fähigkeit, Märchen und andere Texte zu schreiben, ist Teil einer fremdsprachlichen Literalität, die im Unterricht durch passende Aufgabenstellungen erworben wird. Dies ist meist ein langwieriger Prozess. So sind Schüler, die wissen, dass sich „he” und „she” auf Satzebene auf Männer/Jungen oder Frauen/Mädchen beziehen, nicht automatisch in der Lage, „he” und „she” zur Organisation von Rück- verweisen in eine Erzählung einzubauen. Diese Fähigkeit wird selbst beim Mutter- sprachenerwerb erst ab dem sechsten Lebensjahr erworben. Im fremdsprachlichen Unterricht wird die Bearbeitung der Aufgabe deshalb innerhalb eines textdidaktischen Konzeptes erfolgen (z.B. Minuth 1996). So kann man mit den Schülern vor dem eigentlichen Schreiben Märchen lesen und über die besonderen Merkmale sprechen. Man kann Vergleiche zur Muttersprache oder zu anderen Sprachen herstellen, die die Schüler kennen. Ein erstes Märchen kann an der Tafel oder auf einer Overheadfolie mit der gesamten Gruppe geschrieben werden. Der Text wird dann inhaltlich und sprachlich ausgehandelt, und die Lehrkraft hat die Möglichkeit, Verbesserungen einzubringen oder den Text mit den Schülern gemeinsam zu überarbeiten. Schließlich schreiben die Schüler in Gruppen selbst Märchen. Andere Schüler (peer conference) oder die Lehrkraft können nach Fertigstellung Hinweise für eine inhaltliche und sprachliche Überarbeitung geben. Nach der Überarbeitung, die auf eine möglichst gute Realisierung der sprachlichen Besonderheiten des Genres zielt, werden die Märchen als Buch gebunden und dann einer jüngeren Klasse zur Verfügung gestellt. Im weiteren Sprachlernprozess tragen ähnliche Aufgaben dazu bei, die Schreibfähigkeit weiter zu entwickeln.

Aufgaben wie die hier beschriebenen können in eine „Szenariendidaktik“ münden, die dazu dient, „unterschiedliche Aspekte des Themas zu bedenken, zu erkunden und Informationen zu sammeln, auszuwerten und zu präsentieren (Piepho 2003, S.42) und so die sprachlichen Fertigkeiten zu erweitern. Einige moderne Lehrpläne wie das New Jersey World Languages Curriculum Framework (Whitmann 1999) basieren auf solchen Szenarien. 

Abschließend sei angemerkt, dass semiotische Überlegungen bei der Aufgabenstellung eine besondere Rolle im bilingualen Unterricht spielen. Die Herausforderung im bilingualen Chemieunterricht beispielsweise liegt nicht allein darin, das fachsprachliche Vokabular und die notwendigen Strukturen zu kennen, sondern auch die Grundlagen des naturwissenschaftlichen Diskurses zu erlernen, also z.B., ein Versuchsprotokoll in der Fremdsprache zu schreiben. Hier ist eine „sorgfältige Integration von sprachlichem und inhaltlichem Lernen“ erforderlich (De Florio-Hansen 2003, S.15).

Mit der semiotischen Perspektive öffnet sich ein weiterer Blickwinkel auf Aufgaben. Die kognitive Dimension, so haben wir gesehen, stellt die individuelle Sprachentwicklung eines jeden Schülers in den Vordergrund, die soziokulturelle Perspektive betont die soziale Interaktion, die semiotische Perspektive schließlich geht von der diskursiven Ebene aus, von der Sprache als kohärentem, situations- und kontextabhängigem Text. Die Auseinandersetzung mit und die Produktion von Texten bewirkt die Entwicklung lexikogrammatikalischer Strukturen in Abhängigkeit von ihrer textuellen Funktion. Allen drei Perspektiven ist gemeinsam, dass sie zwar Inhalte bei der Aufgabenstellung in den Vordergrund stellen, der Spracherwerb aber durch einen gleichzeitigen Fokus auf die Form erfolgt. Aus kognitiver und semiotischer Sicht ist dieser Fokus planbar, aus soziokultureller Sicht ergibt er sich aus der Interaktion selbst. Im folgenden Abschnitt geht es darum, den pädagogischen Aspekt zu beleuchten, der mit Aufgaben verfolgt wird.

Aufgaben und Bildung

Fremdsprachenunterricht in der Schule dient nicht allein dem Spracherwerb, sondern er leistet auch einen Bildungsbeitrag. Am häufigsten wird der Bildungsbegriff wohl auch heute noch mit Wilhelm von Humboldt assoziiert, dessen Ideen im deutschen Idealismus wurzeln. Ihm gemäß sind jedem Menschen eine besondere Individualität und ein Drang nach Höherem zu Eigen. Bildung ist für ihn das anzustrebende, wenn auch nie ganz erreichbare Ziel der Selbstvervollkommnung. Hiervon wiederum profitieren Staat und Gesellschaft. Die Rolle der Schule ist damit nicht die Vermittlung praktischen, direkt verwertbaren Wissens, sondern das Schaffen von Orientierung. Diese Sicht gilt auch für das Erlernen von Fremdsprachen. So fasst Meyer (1991, S. 208-209) zusammen: „Der Bildungswert der Sprache liegt für Humboldt weit über jedem faktischen Nutzen. Die Kenntnis verschiedener Sprachen mit den jeweils in ihnen enthaltenen Ansichten von Welt vermag die Absonderung, in der sich die Subjektivität notwendigerweise befindet, aufzuheben und die Wechselwirkung von Ich und Welt auf eine höhere Stufe zu führen“.

Humboldts Bildungstheorie ist trotz oder gerade wegen der eher technisch wirkenden Diskussion um „Bildungsstandards“ hochaktuell. So vertritt z.B. Liebau (1999, S. 39) die Ansicht, dass Erziehung und Mündigkeit erst ihren gesellschaftlichen Sinn „in einem übergreifenden Konzept allgemeiner Menschenbildung“ erhalten. Klafki, der ebenfalls auf Humboldts Bildungsauffassung zurückgreift, diese aber gesellschafts- kritisch reflektiert, sieht in der Bildung die Aufgabe, ein Bewusstsein von zentralen Problemen der Gegenwart und － soweit voraussehbar － der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in die Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft, an ihrer Bewältigung mitzuwirken“ (Klafki 1991, S. 56). Unterricht soll entsprechend Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung und exemplarische Bedeutung besitzen. Diese Definition schließt meines Erachtens die neueren Versuche mit ein, Bildung als Kompetenzen zu beschreiben (so z.B. das Forum Bildung 2002 mit Schlagworten, wie „intelligentes und anwendungsfähiges Wissen“, „Lernen des Lernens“, Schlüsselqualifikationen; „soziale Kompetenzen“, „Wertorientierung“). Noch allgemeiner kann man Bildung mit Fuhrmann (2002, S. 73) als „Teilhabe an der Kultur“ beschreiben; d. h., sich in der Welt, in der wir leben und besonders in Europa „heimisch zu machen“.

Aus diesem, notwendigerweise nur sehr kurzen Abriss des Bildungsbegriffs ergeben sich drei wesentliche Anforderungen für Aufgabenstellungen im fremdsprachlichen Unterricht:

	1. Bildungsrelevante Aufgaben haben Bedeutung für die Alltagswelt der Schüler (also die unmittelbare Gegenwart) und für ihre vermutliche Zukunft. Darüber hinaus haben sie exemplarische Bedeutung, d.h., sie dienen der Klärung allgemeiner Zusammenhänge.

2. Bildungsrelevante Aufgaben fördern die Teilhabe an einer Kultur, die zunehmend mehrsprachig orientiert ist.


Diese beiden Bildungsziele werden natürlich nicht in jeder Aufgabenstellung zu verwirklichen sein. Sie sind aber für ein Aufgabencurriculum leitend. Im Folgenden werde ich auf die beiden Anforderungen näher eingehen, zunächst wiederum an einem Beispiel.

Abbildung 3 zeigt die Arbeitsanweisungen für ein Interview zur Regenwald- problematik. Die Gegenwartsbedeutung lässt sich wie folgt beschreiben: Erstens lernen die Schüler, sich Informationen über eine bestimmte Thematik zu beschaffen, eine Präsentation (in Form des Interviews) vorbereiten und sich in einer Situation mündlich auszudrücken, die zwar vorbereitet, aber nicht in allen Punkten kalkulierbar ist. Zweitens macht sie die möglicherweise eher ferne Problematik des Regenwaldes sensibler für ihre unmittelbare Umwelt und für ihr Konsumverhalten. Die Zukunftsbedeutung liegt darin, dass sich Schüler darüber Gedanken machen, dass die ökonomisch-technologische Gesellschaftsentwicklung Konsequenzen für die eigene Zukunft hat. In dieser Aufgabe geht es insbesondere um den Klima- und Artenschutz. Die exemplarische Bedeutung liegt zum einen in der Anwendung von Lernstrategien, die auf die Bearbeitung anderer Aufgaben, aber auch auf Probleme außerhalb der Schule übertragbar sind (z.B. Nutzung von Technologien zur Informations- beschaffung). Zum anderen besteht sie in der Sensibilisierung für Umweltprobleme allgemein. Exemplarisch erlernen die Schüler auch, kohärente mündliche Sprache zu verwenden, Informationen zu geben und argumentativ zu überzeugen. Die Aufgabe ist darüber hinaus fachübergreifend konzipiert und tangiert den Unterricht in darstellendem Spiel bzw. in Deutsch (schauspielerische Fähigkeiten), den naturwissenschaftlichen Unterricht (Ökologie des Regenwaldes), den Sozialkunde- unterricht (Beeinflussung der Umwelt durch menschliche Aktivitäten) und den sprachlichen Unterricht (Sprachen und Kulturen der Regenwaldbewohner; Informationen über die Sprachen der Welt z.B. unter http:www.ethnogu.com/web.asp). 
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Your task is to prepare and conduct a television interview about the rainforest. One of you hosts a TV talk show such as Tim Sebastian's HARDtalk (BBC). The other one acts the Part of a leading rainforest activist.

1. Please form two groups. One group prepares the activist's role, the other one the host's role.

Role cards (to be handed out by the teacher)

Host's group
Activist's group
Research information about the rainforest (e.g. on the Internet http://www.rainforestweb.org).
Create a web that Shows characteristics of the rainforest. Prepare a list of questions to ask the activist.
Research information about the rainforest
(http://www.rainforestweb.org).
Create a web that shows characteristics of the rainforest. Try to anticipate questions
the host may ask. Prepare possible answers.
2. Each group chooses one Person. Do the interview in front of the class. 



	Abb. 3 Szenario für ein Interview zur Regenwaldproblematik


Die Aufgabe lässt sich erweitern, indem die Schüler beispielsweise eine Ausstellung zum Thema „Regenwald“ organisieren und Geld für seinen Erhalt sammeln. Eine solche Ausstellung kann mehrsprachig erfolgen, indem die Schüler Poster mit Informationen in verschiedenen Sprachen produzieren. Dies entspricht einer mittlerweile gängigen Praxis bei Ausstellungen und fördert die Fähigkeit der Vermittlung zwischen Sprachen.

Hier deutet sich bereits das zweite Prinzip bildungsrelevanter Aufgaben an, nämlich die Erziehung zu „Plurilingualität“. Dieser vom Europarat geprägte Begriff beinhaltet die Fähigkeit von Menschen, mehrere Sprachen zu erlernen und den prinzipiellen Wert der sprachlichen Toleranz. Im fremdsprachlichen Unterricht sollten Kinder deshalb angeregt werden, die Einsichten, die sie in ihre Muttersprache haben, auf andere Sprachen zu übertragen (kognitive Komponente) und Sprachen und Kulturen mit Neugierde und Interesse zu begegnen (affektive Komponente) (Beacco/Byram 2003). Spracherwerb vollzieht sich aus dieser Sicht durch die Rezeption und Produktion von Sprache und durch die gleichzeitige Reflexion über sie vor dem Hintergrund der Muttersprache und anderer Sprachen. Heute ist die Einbeziehung von Kenntnissen in den verschiedenen Sprachen Bestandteil von Mehrsprachigkeitsdidaktiken (Meißner/ Reinfried 1998, Nietweler 2001) und von Gesamtsprachenkonzepten, wie sie beispielsweise in der Schweiz (Lüdi 1998), in Baden-Württemberg (Werlen et al. 2003) oder in Hessen (Weilburger Erklärung 2001) zur Diskussion stehen.

Aufgabenstellungen, die der Forderung nach Plurilingualität Rechnung tragen, können folgende Zielrichtungen haben (Eberhard/Hölscher/Knobloch 1997, Weskamp 1997, 2001, 2003):

· Abbau von Vorurteilen gegenüber sprachlichen Varietäten,

· Aufbau von kulturell stimmigen schriftsprachlichen Konventionen,

· thematische Einbeziehung von Sprachen und von Sprache (Ansichten über Sprache, Sprache und Gesellschaft, Sprachvariationen im Hinblick auf die Region, auf die soziale Zugehörigkeit und auf das Geschlecht, Sprache und Kultur).

· Erforschen von Sprache (z.B. mit Hilfe von Textkorpora und Konkordanzen),

· Sprache als Herrschaftsinstrument (z.B. durch Bevorzugung bestimmter Varietäten oder durch Manipulationen z.B. in der Werbung)

· Ästhetisch-spielerischer Umgang mit Sprache,

· Sprechakte in verschiedenen Sprachen.

Hierzu ein letztes Beispiel, das dem Bereich der interkulturellen Sprachendidaktik entstammt, genauer gesagt der Fremdsprachenpragmatik: Liddicoat und Crozet (2001) haben die Frage „Hatten Sie ein schönes Wochenende?“; die von französischen und australischen Personen sehr unterschiedlich beantwortet wird, zum Ausgangspunkt für eine Aufgabe zur Bewusstmachung kultureller Unterschiede gemacht. Die Wirksamkeit der Aufgabe auf den Spracherwerb wurde begleitend erforscht. Das Aufgabenformat gliedert sich in eine Sensibilisierungsphase, in eine Experimen- tierphase, in eine Produktionsphase und in eine Feedbackphase. In der Sensi- bilisierungsphase sprachen die Lernenden zunächst über kulturelle Normen und Stereotypen. Dann wurde in Englisch (der Muttersprache der Lernenden) eine mögliche Antwort auf die Frage „Did you have a good Weekend?“ formuliert und direkt ins Französische übersetzt. Die Lehrkraft las aus Interviews vor, in denen Australier die Beantwortung der Frage durch Franzosen kommentierten und umgekehrt. Nach einer Diskussion der unterschiedlichen Sehweisen erfolgte eine Zusammenfassung der wesentlichen Ergebnisse durch die Lehrkraft in mündlicher Form und auf einem Arbeitsblatt. In der Experimentierphase sahen die Lernenden ein Video, in dem zwei Franzosen sich miteinander unterhielten. Die Unterhaltung war in neun Teile unterteilt, die in zufälliger Reihenfolge vorgespielt wurden, Aufgabe der Lernenden war es, die Segmente zu ordnen und auf die französischen Interaktionsnormen zu achten. In der Produktionsphase mussten die Lernenden jeweils zu zweit ein Rollenspiel über ein fiktives Wochenende durchführen. In der Feedback-Phase erfolgte eine Selbst- und Peerbeurteilung, der Rollenspiele und eine Diskussion über angemessenes Rollenverhalten. Liddicoat und Crozet konnten in ihrer Studie zeigen, dass eine solche Trainingssequenz eine inhaltliche Verbesserung bewirkt sowie eine Annäherung an die kulturellen Erwartungen von Zielsprachensprechern. Weniger Erfolge zeigte die Trainingseinheit in Bezug auf das formale Verhalten der Lernenden als Gesprächspartner, d.h., wie die Sprecher kooperieren oder wie sie den Dialog entwickeln (turn taking).

Aufgaben wie die hier beschriebene dienen dazu, die Verständigung zwischen den Kulturen zu verbessern; und dies ist, wie von Hentig (1996, S. 85) meint, ein wesentlicher Teil der Bildung: „Unser Leben hängt von vielerlei klugen Künsten ab －　von kluger Politik, von kluger Wirtschaft, von kluger Wissenschaft. Aber wohl am meisten von einer klugen Verständigung unter den Menschen.“

Zusammenfassung

In der Spracherwerbsforschung werden die hier dargestellten Blickwinkel auf Aufgaben meist separat voneinander diskutiert, je nachdem; welches Forschungsparadigma verfolgt wird. Ein nachhaltiger Lernerfolg wird sich jedoch nur dann einstellen; wenn alle Faktoren Beachtung finden. Kognitive Verarbeitungs- prozesse sind letztlich von sozialen Faktoren abhängig und ohne den kontextuellen Rahmen, der durch Aufgaben beschaffen wird, ist der Erwerb einer umfasenden Schreibfähigkeit nicht möglich. Schließlich bleiben Aufgaben ohne Bildungsgehalt leer und belanglos für die geistige Entwicklung der Schüler. Die Aufgabe von Lehrkräften ist es, die hier skizzierten Forschungsergebnisse miteinander in Einklang zu bringen, um so ein motivierendes und effektives Lernen zu ermöglichen. Hierin liegt ein wesentliches Element der Lehrerprofessionalität im Bereich der Fremdsprachen.
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� Einen sehr ausführlichen Überblick zur Task-Problematik aus Sicht der englisch- sprachigen Forschungsgemeinschaft gibt Ellis (2003).
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