Der aufgabenorientierte Ansatz als neue „Designmethode“ der Fremdsprachendidaktik

1. Einleitung

Wenn Sie diese Zeilen lesen, dann haben Sie sich vor dem Lesen ganz bestimmte Aufgaben gestellt, Sie  werden sich während des Lesens weitere Aufgaben stellen und nach dem Lesen auf der Basis des Gelesenen neue Aufgaben entwerfen. Diese Aufgaben können ganz unterschiedlicher Natur sein: Sie schreiben vielleicht einen Aufsatz für Ihr Studium und suchen Informationen, die in irgendeiner Form zu Ihrer Arbeit passen. Sie möchten Ihre Ideen von Unterricht bestätigt wissen, Sie möchten Ihre Deutschkenntnisse beim Lesen eines Fachartikels üben, Sie möchten überprüfen, ob Ihnen die Artikel in diesem Buch irgendetwas Neues sagen können, usw.
Sie können sich natürlich gleichzeitig mehrere der angeführten Aufgaben oder auch ganz andere Aufgaben stellen. Sie werden das bewusst oder ganz unbewusst tun. Ich kann in diesem Moment von meiner Seite aus nicht mehr beeinflussen, welche Aufgaben Sie sich selbst gerade beim Lesen stellen. Beim Schreiben habe ich versucht, durch eine klare Argumentationsstruktur, unterstützt durch die von der Redaktion vorgegebene Kapiteleinteilung (1., 2., 2.1., usw.), durch plausible Beispiele, durch möglichst überzeugende Argumente Ihnen die Aufgabe nahe zu legen, das, was ein aufgabenorientierter Ansatz im Fremdsprachenunterricht bewirken kann, zu reflektieren und mit Ihren eigenen Unterrichtserfahrungen und mit Ihrem eigenen Bild von Unterricht zu verknüpfen.
Ich habe also die Hoffnung, durch bestimmte, konventionalisierte Formen schriftlicher Kommunikation Ihren Rezeptionsprozess beeinflussen zu können. 
Auf genau dieselbe Art und Weise hofft die Fremdsprachendidaktik, mit Hilfe geschickten Aufgabendesigns den Sprachlernprozess im Unterricht so steuern zu können, dass er für die LernerInnen besonders wirksam wird. Genau diese Bemühungen beschreibt ein aufgabenorientierter Ansatz. Im Folgenden soll diskutiert werden, inwiefern es der Fremdsprachendidaktik gelingen könnte, mit Hilfe eines solchen „aufgabenorientierten Ansatzes“ Lernprozesse im Fremdsprachenunterricht zu optimieren.
2. These

Immer wieder wurde versucht, Fremdsprachenunterricht mit Hilfe übergeordneter Konzepte durchschaubar und steuerbar zu machen. Diese übergeordneten Konzepte, Portmann (1997) nennt sie „Designmethoden“, geben Prinzipien und Leitlinien vor, die es erleichtern sollen, Unterricht zu planen und umzusetzen. Die Grammatik-Übersetzungsmethode, die audiolinguale Methode und schließlich die kommunikative Methode waren solche Designmethoden.
In den letzten Jahren fehlte in der Fremdsprachendidaktik ein solches übergeordnetes Konzept, unterschiedliche Bezugswissenschaften gaben der fachdidaktischen Diskussion zwar immer wieder neue Impulse, es gelang aber nicht, alle diese unterschiedlichen Ansätze in einem tragfähigen Modell zusammenzuführen. Der Begriff „postkommunikative Ära“ scheint die letzten beiden Jahrzehnte der fachdidaktischen Diskussion daher recht zutreffend zu charakterisieren.
Designmethoden, die vorgeben, divergente Diskussionsansätze zusammenzuführen und in ein einheitliches Konzept zu integrieren, können Orientierung geben oder zum Widerspruch herausfordern. Auf jeden Fall regen Sie die fachdidaktische Diskussion an und sind eine wertvolle Grundlage für die Diskussion. Ein aufgabenorientierter Ansatz im Fremdsprachenunterricht, so die grundlegende These der folgenden Überlegungen, hat durchaus das Potential, zur neuen „Designmethode“ des Fremdsprachenunterrichts zu werden.
3. Definitionsversuch

Bevor allerdings das Potential eines aufgabenorientierten Ansatzes beschrieben und gepriesen werden kann, ist es notwendig, den Begriff „Aufgabe“ genauer zu definieren. Zu beliebig wurde der Begriff in den vergangenen Jahren verwendet, zu unklar ist noch immer seine Bedeutung im Rahmen der fremdsprachendidaktischen Diskussion. 
Verfolgt man die Entwicklung der Begriffsbestimmung während der letzten vierzig Jahre, lassen sich drei Denkrichtungen unterscheiden, die den Begriff „Aufgabe“ jeweils unterschiedlich funktionalisiert haben. In einer ersten Phase wurde der Begriff als Instrument der Abgrenzung gegenüber vorangegangenen methodisch-didaktischen Konzepten eingesetzt, in einer zweiten Phase diente er dazu, ganz unterschiedliche Aktivitäten im Unterricht aus einer mehr oder weniger neutralen Position heraus zu klassifizieren und ihnen bestimmte Funktionen zuzuweisen. Doch erst jüngst, in einer dritten Phase der Begriffsklärung, rückte die „Aufgabe“ ganz ins Zentrum fremdsprachendidaktischer Modelle und wurde in ein umfassendes Konzept des Lehrens und Lernens integriert.
2.1. Phase 1: Der Begriff der Aufgabe als Instrument der Abgrenzung methodischer Konzepte
In den 70er und 80er Jahren, der „Blütezeit“ der kommunikativen Methode, ging es vor allem darum, eine eigenständige Identität für die neue „Designmethode“ zu entwickeln und sie von vorangegangenen übergreifenden methodisch-didaktischen Entwürfen abzugrenzen. Der Begriff der Aufgabe  im Sinne einer handlungsorientierten Aktivität im Unterricht eignete sich dabei sehr gut, die Vorteile der neuen Methode hervorzuheben. Mit Hilfe offener Aufgabenstellungen, die helfen, im Unterricht Kommunikationssituationen aus dem „wirklichen Leben“ zu simulieren (Anmerkung: Folgt man dieser Annahmen, dann findet das „wirkliche“ Leben vor allem außerhalb des Unterrichts statt!), glaubte man, die „kommunikative Kompetenz“ der Lernenden entwickeln zu können. 
Parallel zur Abgrenzung von strukturorientierten Aktivitäten ging damit auch eine mehr oder weniger explizite Bewertung bestimmter Unterrichtsaktivitäten einher: „Kommunikative Aufgaben“, das waren „gute“ Aktivitäten, die sich zum Beispiel auch im Rahmen von Lehrbuchpräsentationen gut „verkaufen“ ließen. Strukturorientierte Übungen waren meist ein „notwendiges Übel“, das man nach Möglichkeit im Arbeitsbuch versteckte. Ganz verzichten konnte und wollte man auf diese Aufgabentypen aber doch nicht.
Bis heute wirkt diese Unterscheidung nach. Bei Piepho und Häussermann (1996) ist sie eines der zentralen Konzepte eines „Aufgaben-Handbuches“ Deutsch als Fremdsprache, auch wenn man im Text etwas erfolglos nach einer klaren Unterscheidung zwischen Aufgabe und Übung sucht: „Übungen“, so Piepho im Vorwort des Handbuches, „sind Unterrichtsaktivitäten mit eher „bindender“ Struktur, Aufgaben sind Aktivitäten mit eher freisetzender Struktur.“
2.2. Phase 2 Funktionsbestimmung und Klassifikation
Während es also einerseits darum ging, den Begriff Aufgabe positiv zu konnotieren und einzusetzen, um eine bestimmte fremdsprachendidaktische Position argumentativ  abzusichern, entwickelte man daneben immer auch Konzepte, die darüber hinaus die Funktion unterschiedlicher Aufgaben im Fremdsprachenunterricht untersuchten und deren Ziel es war, Aufgaben möglichst „wertfrei“ auf Grund ihrer Funktion im Unterricht zu klassifizieren. Als ein Beispiel sei hier Littlewoods schon in den 80er Jahren in den Grundzügen entwickelte Einteilung unterschiedlicher Aufgaben- und Übungstypen dargestellt. 
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Einteilung von Aufgaben-Definitionen nach Littlewood (2004) (zitiert nach Westhoff 2006, 61)

Ein zentrales Kriterium für die Unterscheidung unterschiedlicher Übungstypen blieb allerdings weiterhin der Begriff der „Kommunikation“. Die Dichotomie Formorientierung versus Inhaltsorientierung galt auch bei diesen Klassifizierungsversuchen als wichtiges Unterscheidungsmerkmal. Beim Versuch, rund um den Begriff „Aufgabe“ ein umfassendes didaktisch-methodisches Modell zu konstruieren, landet man sehr bald wieder bei den schon unter 2.1. angeführten wertenden Unterscheidungen, die ganz eindeutig „kommunikative“ Aufgabenstellungen bevorzugen. So definiert auch Jane Willis (1996) in A Framework for Task-based learning eine Aufgabe (=Task) wie folgt: „Aufgaben sind Aktivitäten, bei denen die Lernenden die Zielsprache mit einer kommunikativen Absicht verwenden, um ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen.“ Kommunikative Aufgaben dominieren bei Willis das Unterrichtsgeschehen, strukturorientierte haben eine untergeordnete, „dienende“ Funktion. Auch Nunan (1989) bleibt in seinem Anleitungsbuch für Lehrpersonen „Designing Tasks for the Communicative Classroom“ ganz dem Konzept der kommunikativen Methode verbunden.
2.3. Aufgaben in einem umfassenden didaktisch-methodischen Konzept

Einerseits wurde der Begriff Aufgabe in den letzten Jahrzehnten aus der Sicht eines kommunikativen Fremdsprachenunterrichts untersucht (2.1, 2.2), andererseits wurde aber auch versucht, den Begriff der Aufgabe in ein umfassenderes Konzept von Fremdsprachenunterricht zu integrieren. Dadurch erfährt allerdings die Definition des Begriffes „Aufgabe“ eine nicht unwesentliche Veränderung. Für Prabhu (1987) ist Aufgabe eine Aktivität, die von den Lernenden verlangt, durch einen Prozess des Nachdenkens bzw. Reflektierens zu einem Ergebnis zu kommen. Lehrer und Lehrerinnen, so Prabhu weiter, haben dabei die Möglichkeit, diesen Prozess zu kontrollieren und zu steuern. Legutke und Thomas (1991) ergänzen dieses umfassende Konzept, indem sie den Aspekt der sozialen Interaktion im Klassenzimmer in das Modell integrieren: Aufgaben im Fremdsprachenunterricht sind bestimmt durch einen dynamischen Prozess zwischen dem Individuum, der Gruppe und dem Thema des Unterrichts. Sie manifestieren sich mit Hilfe unterschiedlicher Unterrichtsmaterialien.
Williams und Burden (1997) integrieren schließlich die Aufgabe (= Task) in ein umfassendes sozialkonstruktivistisches Modell des Lehrens und Lernens. Aus Sicht einer sozialkonstruktivistischen Sicht wird Lernen als ein dynamisches Wechselspiel zwischen der Lehrperson, dem Lerner, der Unterrichtsaktivität und dem Kontext des Lernens gesehen. Eine Aufgabe ist nach Williams/Burden alles, was Lehrer und Lehrerinnen im Fremdsprachenunterricht ihren Lernern zu tun geben, bzw. alles, was sich diese Lerner selbst an Aktivitäten aussuchen, und was den Prozess des Fremdsprachenunterrichts unterstützt und fördert.
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Ein sozialkonstruktivistisches Modell des Lernens. (Williams; Burden 1997, 43)
Der Task, die Aufgabe, wird in diesem Modell gleichsam zum Katalysator des Lernprozesses. An und in ihr manifestieren und spiegeln sich die subjektiven Konstruktionen von Unterricht sowohl der Lehrenden als auch der Lernenden. Der Begriff Aufgabe wird in diesem Konzept seiner identitätsstiftenden Funktion für bestimmte methodische Ansätze enthoben, in gewisser Weise wird der Begriff „entideologisiert“, dafür wird er aber zum zentralen Element der Analyse des Lernprozesses an sich. Aus dieser neutralen Position heraus ist es nun möglich, unbeeinflusst von Vorgaben übergeordneter didaktischer Konzepte zu diskutieren, wie Aufgaben beschaffen sein müssten, um Lernprozesse möglichst effizient zu unterstützen. Die „Entideologisierung“ des Begriffes „Aufgabe“ macht es auf diese Weise möglich,  den Blick auf das Wie des Fremdsprachenlernens selbst zu richten und zu untersuchen, welche Bedeutung Aufgabenstellungen im Rahmen dieses Prozesses haben.
3. Kriterien für lernwirksame Aufgaben
In einem sozialkonstruktivistischen Modell des Fremdsprachenunterrichts konstruieren Lehrende und Lernende ihre sehr individuellen, subjektiven Vorstellungen von Unterricht. Nach Williams/Burden ist erfolgreiches Lernen dann zu erwarten, wenn Lehrende und Lernende in ihren Vorstellungen darüber, wie Lernen funktioniert und welche Rolle sie dabei spielen, übereinstimmen. Erst wenn über den Ablauf des Lernprozesses gegenseitige Übereinstimmung herrscht, die natürlich nicht immer explizit hergestellt werden muss, ist zielführender, erfolgreicher Unterricht möglich. Gegenseitiges Einverständnis, d.h. Reziprozität, wird so zur zentralen Voraussetzung für erfolgreichen Unterricht.

Da sich Unterricht, wie in Kapitel 2.3 gezeigt, in Form von Aktivitäten manifestiert, erscheint es sinnvoll, zu untersuchen, in welcher Form Aufgaben dazu beitragen können, Reziprozität im Unterricht herzustellen.

Untersucht man wichtige LehrerInnen- und LernerInnenbahängige Faktoren, die Unterricht beeinflussen, so können drei Bereiche unterschieden werden, in denen Einverständnis über die Vorgangsweise, Reziprozität, hergestellt werden muss: Zunächst muss das, was im Unterricht geschieht, von Lehrenden und Lernenden als signifikant betrachtet werden können, zweitens muss im  Rahmen des Lernens Sprache trainiert werden und drittens muss der Lernprozess auf sinnvolle Art und Weise evaluiert werden. 

Natürlich überlappen und beeinflussen sich diese Bereiche gegenseitig. So muss gutes Sprachtraining immer von Rückmeldungen begleitet sein, die für die Lernenden informativ und hilfreich sind, was wiederum zu einer höheren Signifikanz der Aktivitäten führt. Aufgaben müssen in allen drei dieser zentralen Bereiche unterstützend wirken. Im Folgenden sollen diese drei Bereiche etwas ausführlicher dargestellt und die Funktion von Aufgaben bezüglich der eben beschriebenen Grundbedingungen erfolgreichen Lernens gezeigt werden.
Da sollte eine Grafik hinkommen (drei Kreise, die sich überlappen, daneben die Wörter Signifikanz, Training, Mediation, darüber Reziprozität). Habe ich noch nicht geschafft.
3.1. Signifikanz

Das, was im Unterricht geschieht, muss von Lehrenden und Lernenden als wichtig und bedeutsam interpretiert werden können. Aufgaben müssen als signifikant erlebt werden, wenn sie lernwirksam sein sollen. Entscheidend dafür ist die Haltung, die Einstellung, die Lernenden den Aufgaben gegenüber einnehmen. Diese Haltung wird meist mit dem Begriff der Motivation in Zusammenhang gebracht. Motivation ist ein komplexes Phänomen, das schwer greifbar und schwer analysierbar ist. Es gibt allerdings durchaus Hinweise dafür, welche Elemente Aufgaben im Sprachunterricht potentiell motivierend machen können. (vgl. Dörnyei 2001; Fremdsprache Deutsch 26/2002)
Die kommunikative Methode ging davon aus, dass allein schon die Konfrontation mit Kommunikationssituationen, die in einer vorangegangenen Bedarfsanalyse als relevant für die Lernenden identifiziert wurden, motivierend sei. So bilden kommunikative Lehrwerke meist Kommunikationssituationen ab, von denen angenommen wird, dass sie für die Lernenden am Ende des Lernprozesses von Bedeutung sein könnten. Dies allein garantiert allerdings in vielen Fällen nicht, dass Lernende die damit verknüpften Aufgaben als signifikant und damit auch als „motivierend“ erleben. Im „Hier und Jetzt“ des Klassenzimmers sind oft andere Faktoren entscheidend dafür, ob bestimmten Aufgabenstellungen von den Lernenden „Signifikanz“ zugesprochen wird. Manche erwachsene Lerner erleben, auch auf Grund ihrer Lernbiografie, strukturorientierte Aufgaben manchmal als motivierender als Aufgaben, bei denen Sprache unstrukturiert in „authentischen“ Kommunikationsprozessen abgebildet wird. 
Kinder und Jugendliche wiederum haben meist Schwierigkeiten, Aufgabenstellungen als signifikant zu erleben, bei denen Sprache in Situationen präsentiert wird, die wenig oder nichts mit ihrer unmittelbaren Lebenssituation oder der unmittelbaren Situation im Klassenzimmer zu tun haben. 
Entscheidend dafür, ob bestimmte Aktivitäten als signifikant erlebt werden können, scheint ein Prinzip zu sein: Aufgaben sollten Elemente beinhalten, die mitteilungsbezogene Kommunikation ermöglichen, wobei hier Kommunikation im Sinne von Butzkamm (1993, 145 ff) grob als die Reduktion von Unsicherheit definiert werden soll. Das Bedürfnis sich mitzuteilen und das Bedürfnis zu verstehen, sind der Motor des Spracherwerbs.
Manche erwachsenen Lernende können dieses Kommunikationsbedürfnis über die abstrakte Beschäftigung mit Sprache befriedigen (sprachbezogene Kommunikation überschneidet sich in diesem Fall mit mitteilungsbezogener Kommunikation (ibid, 154)), die meisten Lernenden, vor allem Kinder und Jugendliche empfinden Aufgaben nur dann als „signifikant“, wenn sie über Techniken der Personalisierung oder über entsprechende Themen und Aufgabenformate die Möglichkeit zu mitteilungsbezogener Kommunikation bieten.

Wenn Aufgaben darüber hinaus in ihrem Design zusätzliche lernerabhängige Faktoren berücksichtigen, steigt die Chance, dass diese Aufgaben als signifikant erlebt werden können. In den letzten Jahren stellte zum Beispiel der Versuch, Howard Gardners Konzept der mehrfachen Intelligenz im Unterricht entsprechend zu berücksichtigen, ein entsprechendes Signal dar. (Puchta;Rinvolucri 2004)
3.2. Training

Eine Fremdsprache lernen kann zumindest teilweise als Fertigkeitserwerb definiert werden. Psychologisch gesehen sind Fertigkeiten erlernte Handlungen, die bewusst eingesetzt werden können und durch Übung erworben werden, wie z.B. Schwimmen oder Radfahren. Sie äußern sich im Tun, im Ausführen und Ausüben, sind aber nicht funktionsbereit vorhanden, wie z.B. das Saugen, Schlucken oder Atmen. An ihrem Zustandekommen sind (s) Wahrnehmungen, deren (b) Verarbeitung und (c) Verbindung mit ausführender Motorik beteiligt.
Fertigkeiten sind in Teilfertigkeiten zerlegbar, die Schritt für Schritt durch Üben erlernt und automatisiert werden können. Das Ausführen der kompletten Zielfertigkeit ist allerdings mehr als die Summe der Teilfertigkeiten. Ein Gestaltwandel findet statt, das gekonnte Tun ist mehr als die bloße Addition von Teilfertigkeiten.
Beim Erlernen einer Fertigkeit spielt ein Modell des fertigen Könnens, an dem man sich orientieren kann, eine wichtige Rolle. Einfache Fertigkeiten sind durch einfache Imitation des Modells zu erlernen und auch beim Spracherwerb spielen Nachahmungen, Imitation und in weiter entwickelter Form Identifikation, das heißt die Fähigkeit des Sich Einfühlens in den Partner, in das sich auch kognitive Momente des Verstehens und der Einsicht hineinmischen, eine wichtige Rolle. (vgl. Butzkamm 1993, 78)

Lernende sind durchaus in der Lage, Analogien zwischen dem Fremdsprachenlernen und dem Erwerb anderer Fertigkeiten – ein Instrument lernen, eine Sportart trainieren, usw. – herzustellen. Die Analogien erscheinen Lernenden meist plausibel und Reziprozität ist in dieser Hinsicht auf relativ einfache Art und Weise herstellbar.
Um diese Analogien allerdings deutlich zum Ausdruck zu bringen, müssen Aufgaben im Fremdsprachenunterricht folgende Kriterien erfüllen:

(a) Die Aufgabe muss die Lernenden auf relevante Phänomene der Zielsprache aufmerksam machen. 

(b) Es muss ersichtlich sein, welche Teilfertigkeiten bzw. welche Zielfertigkeit mit Hilfe der entsprechenden Aufgabenform trainiert wird.
(c) Es muss die Schwierigkeit der Aufgabenstellung das entsprechende Niveau aufweisen, das nach Vygotsky nur knapp über dem jeweiligen Niveau des Lernenden liegen sollte (zone of proximal development, s. Krenn 2001, 130)

(d) Die Aufgabe muss das Üben, das heißt das Wiederholen des Lernstoffs provozieren bzw. ermöglichen.

(e) Die Aufgabe muss die nachhaltige Speicherung der sprachlichen Information im Langzeitgedächtnis unterstützen. Aufgabenformate, bei denen die Verarbeitungstiefe bei der Aufnahme sprachlicher Information intensiviert wird, die affektive Aspekte berücksichtigen, die assoziative Speicherung vieler Merkmale ermöglicht (s. Multi-Merkmal-Hypothese in Kapitel 4.4.) und die Gedächtnistraining in den Übungsablauf integriert, haben das Potenzial, in dieser Beziehung besonders lernwirksam zu sein.
3.3. Mediation
Der dritte Bereich, in dem Aufgaben wirksam werden müssten, ist der Bereich der Mediation. (Krenn 130) Unter Mediation werden hier sinnvolle Prozesse der Rückmeldung verstanden, die den Lernenden helfen, den eigenen Lernprozess zu reflektieren und zu steuern.  Die explizite Thematisierung des Lernprozesses im Unterricht, Strategietraining, Lernberatung, effiziente Prüfungsvorbereitung – kurz zusammengefasst sinnvolle Rückmeldungen, die die Lernenden annehmen und umsetzen können - , können wichtige Bausteine in diesem Bereich sein.

Am umfassendsten wird diesen Forderungen wohl ein lernendenzentriertes Curriculum gerecht, bei dem nach einer objektiven Bedarfsanalyse die definierten Lernziele im Rahmen einer „subjektiven“ Bedarfsanalyse auf die individuellen Bedürfnisse der einzelnen Lernenden abgestimmt werden. Dabei treten Lehrenden und Lernende in einen gemeinsamen Prozess ein, bei dem die Ergebnisse des Lernprozesses immer wieder gemeinsam kontrolliert und Lernziele immer wieder gemeinsam bestätigt oder verworfen werden. (Nunan 1987)
3.4. Empirische Belege

Empirische Unterstützung kann ein aufgabenorientierter Ansatz im Fremdsprachenunterricht  vor allem durch Beiträge aus der Unterrichts- bzw. Aktionsforschung erfahren. Studien wie die von Henrici (z.B. 1988, 1993)  oder Eckerth (2003) zeigen Wege, wie auf der Basis eines aufgabenorientierten Modells von Unterricht aussagekräftige praxisrelevante Ergebnisse erzielt werden können.
Interessant erscheint in diesem Zusammenhang auch Gerard Westhoffs Vorhaben, mittels empirischer Daten die Wirksamkeit von Aufgaben formuliert als „Multi-Merkmal-Hypothese“ zu belegen. Westoffs Hypothese besagt, dass eine Lernhandlung dann zu schnellerem Behalten und Aktivieren führt, wenn sie in der aufgerufenen Lernaktivität

· viele Merkmale

· aus vielen verschiedenen Kategorien

· in frequenten „üblichen“ Kombinationen

· möglichst oft

· zu gleicher Zeit mental bearbeiten lässt.

Westhoffs Hypothese deckt sich mit vielen der oben beschriebenen Forderungen an lernwirksamen Aufgaben. (s. Westhoff 2006)
4. Praxisbeispiel
Um zu zeigen, wie die oben beschriebenen Prinzipien mit praktischem Unterricht verknüpft werden können, soll im Folgenden ein Beispiel für eine Aufgabe aus dem frühen Fremdsprachenunterricht präsentiert und in Bezug auf die Wirksamkeit der Aufgabenstellung in den drei oben beschriebenen Bereichen, nämlich Signifikanz, Training und Mediation untersucht werden.

Die folgende Unterrichtsaktivität stammt aus einem Lehrbuch für die Grundschule. (Gerngroß; Krenn; Puchta 2003, 5). In einer kommunikativen Übungstypologie würden wesentliche Beschreibungskriterien fehlen, um die potentielle Lernwirksamkeit der Aufgabe zu beschreiben,  die folgende Analyse zeigt aber, dass ein lerntheoretisch fundierter aufgabenorientierter Ansatz in der Lage ist, festzumachen, wo die Funktion und Bedeutung von Aufgaben für das Fremdsprachenlernen liegen können.
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Die hier präsentierte Aufgabe nützt die von James Asher (1988) entwickelte Methode des Total Physical Response, um die Fremdsprache mit den Kindern einzuüben. Die Aufgabe kann auf folgende Art und Weise im Unterricht durchgeführt werden:

(a) Die Lehrperson führt wichtige Wörter der Geschichte ein, indem sie diese mittels Mimik und Gestik präsentiert: „Rücken“ – Die Lehrperson zeigt auf ihren Rücken. „Nase“ – Die Lehrperson zeigt auf ihre Nase. „Arm“ – Die Lehrperson zeigt auf ihren Arm. usw.

Die Kinder werden aufgefordert, die Gesten der Lehrperson nachzumachen. Nach und nach nennt die Lehrperson die Namen, ohne die dazu gehörige Geste vorzuzeigen, und die Kinder führen die Gesten alleine aus.
Signifikanz: Das Benennen, Anfassen und Tun konkreter Dinge in ihrer Umgebung und das spielerische Imitieren der Lehrperson deckt sich mit kindlichen Lernerfahrungen und wird u.a. deshalb als signifikant empfunden.
Training: Wörter über mehrere Sinne multisensorisch aufnehmen und durch wiederholtes Tun assoziativ verknüpfen unterstützt die Aufnahme des neuen Wortschatzes. (vgl. Asher 1988) Eine wichtige Teilfertigkeit, nämlich das Verstehen einzelner gesprochener Wörter wird trainiert.
Mediation: Die Kinder bekommen über die Gesten unmittelbare Rückmeldungen über ihr Tun und ihre Lernerfahrungen, einerseits durch das Verhalten der Lehrperson, andererseits durch das Verhalten der anderen Kinder.
(b) Nach der Präsentation der Wörter lässt die Lehrperson die Kinder aufstehen und präsentiert gemeinsam mit einem Kind die kurze Handlungssequenz (=„Geschichte“). Dabei werden die Sätze gesprochen und gleichzeitig mit den entsprechenden Bewegungen verknüpft. Die anderen Kinder imitieren die Vorgaben zu zweit:

Steh auf.

Streck dich.

Rücken an Rücken.

Nase an Nase.

Arm in Arm.

Klatsch in die Hände.

Signifikanz: Die kurze Handlungssequenz bindet die Wörter in einen Kontext ein, der durchaus Elemente einer kurzen Erzählung enthält: Die Einleitung und die Vorbereitung auf den Hauptteil, die Steigerung von einer harmlosen Aktion (Rücken an Rücken) zu einer humorvolleren Variante dieser Aktion (Nase an Nase), der abschließende Tanz mit Applaus, das alles enthält klassische dramaturgische Elemente, die die Kinder mit entsprechenden „literarischen“ Erfahrungen verknüpfen können. Das kooperative Durchspielen der Geschichte mit einem Partner/einer Partnerin kann die Signifikanz der Aktivität für die Kinder erhöhen.
Training: Die zuvor geübten Teilfertigkeiten werden in einen umfassenderen Kontext integriert, das Hören wird vom isolierten Hören und Verstehen einzelner Wörter zum Hören von Anweisungen ausgeweitet. Die Geschichte selbst dient als Gedächtnisanker, um die neuen Wörter nachhaltig im Langzeitgedächtnis abzuspeichern.
Mediation: Wiederum erhalten die Kinder durch die Reaktionen der Lehrperson und der anderen Kinder eine unmittelbare Rückmeldung über ihr Tun.
(c) Die Aktivität wird danach auf unterschiedliche Art mehrfach wiederholt, wobei die Kinder von einer rezeptiven Verarbeitung  der Sätze über eine reproduktive zu einer produktiven, „freien“ Verarbeitung gelangen. Die Wiederholungssequenzen werden dabei über einen längeren Übungszeitraum verteilt:

· Die Lehrperson präsentiert die Sätze, ohne sie mit der dazupassenden Bewegung zu verknüpfen, die Kinder machen die Bewegung.

· Die Lehrperson präsentiert die Sätze durcheinander, die Kinder machen die passende Bewegung.

· Die Lehrperson präsentiert die Sätze, verknüpft mit „falschen“ Bewegungen, die Kinder korrigieren die Bewegungen.

· Die Lehrperson präsentiert die Sätze, die Kinder zeigen auf die entsprechenden Bilder.

· Die Kinder hören die Sätze mit geschlossenen Augen und stellen sich die dazugehörigen Bilder vor.

· Die Lehrperson spricht die Sätze mit unterschiedlicher Tonhöhe, Lautstärke und Geschwindigkeit. Die Kinder hören mit geschlossenen Augen zu und visualisieren die Geschichte.

· Die Lehrperson spricht die Sätze, die Kinder sprechen die Sätze mit geschlossenen Augen nach.

· Die Lehrperson macht die entsprechenden Bewegungen, die Kinder sprechen die Sätze im Chor.

· Ein Kind übernimmt die Rolle der Lehrperson und gibt die Sätze in geordneter oder ungeordneter Reihenfolge vor.

· Die Kinder variieren die Geschichte, indem sie mit Hilfe der Lehrperson neue Anweisungen einbauen (z.B. „Fuß an Fuß“)
Signifikanz: Die unterschiedlichen Aufgaben können als spielerische Herausforderung interpretiert werden, die Möglichkeit die Geschichte zu variieren, gibt zusätzliche Möglichkeit der Aneignung.

Training: Der behutsame Wechsel von rezeptivem über reproduktives zu produktivem Fertigkeitstraining erlaubt das effiziente Üben von Teilfertigkeiten, die aber immer im Bezug zur Zielfertigkeit stehen. Die unterschiedlichen Aufgaben erlauben der Lehrperson ein differenziertes Vorgehen und ein Eingehen auf individuelle Schwierigkeiten der Gruppe oder einzelner Kinder.
Mediation: Wie schon oben angeführt, ist auch bei allen unter c beschriebenen Aktivitäten eine unmittelbare Rückmeldung durch die Lehrperson und/oder Selbstkorrektur der Kinder möglich. Eine klare Zielvorgabe und die schrittweise Annäherung daran sind weitere Aufgabenelemente, die sinnvolle Rückmeldungen ermöglichen.

5. Vorteile eines aufgabenorientierten Ansatzes
Wenn es, wie in Kapitel 1 behauptet, sinnvoll erscheint, für den Diskurs über zielführende Vorgangsweisen im Unterricht ein Bezugssystem zur Verfügung zu haben, das der Diskussion eine Basis und einen Rahmen gibt, dann scheint ein aufgabenorientierter Ansatz das Potenzial zu haben, diese Funktion zu übernehmen. Einige Vorteile seien hier abschließend zusammengefasst:

· Ein aufgabenorientierter Ansatz hilft Fragen nach dem Wie und dem Was des Fremdsprachenunterrichts zu beantworten. Während Designmethoden in der Vergangenheit meist einseitig von einzelnen methodischen Konzepten aus bestimmten Bezugswissenschaften gekennzeichnet waren (die kommunikative Methode von der Linguistik, die audiovisuelle Methode von der behavioristischen Lerntheorie, usw.), steht mit einem aufgabenorientierten Ansatz wie oben beschrieben nun ein Modell zur Verfügung, das integratives Potential aufweist.

· Ein aufgabenorientierter Ansatz kann helfen, methodische Konzepte und Erkenntnisse aus den Bezugswissenschaften hinsichtlich ihrer Relevanz für die Fremdsprachendidaktik zu bewerten. In der Vergangenheit wurden oft vorschnell neue Entwicklungen in den Bezugswissenschaften rezipiert und kaum reflektiert dem Fremdsprachenunterricht als neues Prinzip aufgedrängt. Ein aufgabenorientierter Ansatz kann der Filter sein, der diese Konzepte auf ihre Relevanz hin überprüft.
· Ein aufgabenorientierter Ansatz kann helfen, Theorie und Praxis zu verbinden. In kaum einer anderen Disziplin klaffen Theorie und Praxis so weit auseinander wie in der Fremdsprachendidaktik. Während einerseits theoretische Konzepte oft als wenig praxisrelevant beurteilt werden, wird andererseits über die unreflektierte „Praxishuberei“ der Lehrpersonen geklagt. Ein aufgabenorientierter Ansatz kann helfen, diese Kluft zu überwinden.

· Ein aufgabenorientierter Ansatz kann helfen, die Qualität des Fremdsprachenunterrichts zu verbessern. Ein lernerzentriertes Curriculum führt curriculare Entscheidungen näher an die Unterrichtsrealität heran, Planung und Implementierung von Unterricht können besser reflektiert werden, problematische Backwash - Effekte standardisierter Prüfungen können aufgespürt und verhindert werden. Darüber hinaus kann ein aufgabenorientierter Ansatz helfen, Lernwege genauer zu beschreiben und notwendige Begleit- und Unterstützungsmaßnahmen zu quantifizieren.
· Ein aufgabenorientierter Ansatz kann helfen, die Professionalisierung im Fremdsprachenunterricht voranzutreiben. Wenn in der LehrerInnenaus- und –Fortbildung klar gemacht werden kann, welches Potenzial bestimmte Aufgaben innerhalb eines sozialkonstruktivistischen Modells des Lernens haben, wird Unterricht nicht zum Abarbeiten von Vorschlägen aus dem Lehrerhandbuch degenerieren, sondern bleibt bzw. wird ein anspruchsvolles Unterfangen reflektierender PraktikerInnen (reflective practitioners).

Noch wissen wir sehr wenig über die Lernwirksamkeit bestimmter Aufgaben im Unterricht. Es wird notwendig sein, weiter Belege zu sammeln und zu diskutieren. Nicht die Schlagworte aus unvollständigen theoretischen Konzepten sollten dabei die Diskussion bestimmen, sondern die Frage, was Aufgaben unter welchen Bedingungen in unserem Unterricht tun und tun können. Das ist eine Aufgabe, die wir uns jetzt stellen könnten. 
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Figure S A social constructivist model of the teaching-learning process



