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daktik. In Bezug auf den Fremdsprachenunterricht verbindet sich mit ihnen der An-
spruch auf eine Erneuerung der unterrichtlichen Verfahren auf dem Stand des heutigen
Wissens zum Spracherwerb und zum Lernen im schulischen Kontext (vgl. Skehan 1998).
Auf der anderen Seite stehen Zweifel an der Neuheit und der Wirksamkeit der mit dem
Ansatz verbundenen Konzepte oder an der Moglichkeit, Aufgabe als Konzept hinrei-
chend scharf zu definieren und damit das Konzept gegeniiber anderen abzugrenzen (vgl.
dazu die Beitrage in Bausch et al. 2006 sowie Miiller-Hartmann und Schocker-von Dit-
furth 2005b).

Die Beschiftigung mit Aufgaben ist nichts Neues; sie begleitet die Fremdsprachendi-
daktik seit jeher. Die aktuelle Ausformung, die diese Auseinandersetzung in der hier
diskutierten Aufgabenorientierung gefunden hat, hat ihre Wurzeln in der angelséchsi-
schen Diskussion, die vor allem mit den Begriffen task und task based language learning
operiert (Nunan 1989, 2004; Willis 1996; Ellis 2003). Je nachdem, wie konsequent die
entsprechenden Verfahren eingesetzt werden, kann man unterscheiden zwischen einem
streng aufgabenbasierten und einem aufgabenorientierten Zugang. Im Folgenden wird
ausschlieBlich der letztere Begriff verwendet.

2. Aufgabenorientierung als komplexer Begriff

Die facettenreiche Diskussion zur Aufgabenorientierung lésst sich transparenter machen,
wenn zwei Aspekte klar unterschieden werden, die in fast jedem Gebrauch des Begriffs
im hier interessierenden Kontext mitgedacht sind.

a) Der erste Aspekt ist ein unterrichtstheoretischer, deskriptiver. Er besteht in der
These, dass Aufgaben die entscheidende Schnittstelle zwischen den didaktischen Ent-
scheidungen der Lehrkraft (und der hinter ihr stehenden Hersteller von Unterrichtsmate-
rialien) und den fiir den Unterrichtserfolg entscheidenden kognitiven Prozessen der Ler-
nenden bilden. Zwar sind diese Prozesse von aullen im Einzelnen nicht im Detail plan-
und kontrollierbar. Aufgaben erlauben es aber, der Arbeit der Lernenden Themen und
Ziele vorzugeben, damit zumindest die fokalen Punkte ihrer Arbeit zu bestimmen und
darauf bezogene kognitive Prozesse anzustofen.

Man braucht den Eigenwert der verwendeten Materialien nicht zu leugnen und kann
trotzdem daran festhalten, dass es die Aufgaben sind, welche die Beschéftigung damit
didaktisch gestalten und die Aktivititen der Lernenden koordinieren. Der Imperativ
»Lerne die Fremdsprache®, den jeder fremdsprachliche Unterricht an die TeilnehmerIn-
nen stellt, wird nach dieser These in jedem Moment durch die aktuelle Aufgabe konkreti-
siert und in eine erlebbare Inszenierung der Lernsituation umgesetzt. So gesehen beruht
jeder Unterricht auf Aufgaben, unabhéngig davon, welches didaktische Konzept in ihm
verfolgt wird, und seine Qualitdt kann an ihnen gemessen werden.

b) Der zweite Aspekt betrifft die didaktische und damit praskriptive Ausformung des
Konzepts der Aufgabenorientierung. Es ist ausgezeichnet durch eine spezifische Kombi-
nation didaktischer Grundsitze (s. Abschnitt 3.). Auch wenn die meisten davon in der
einen oder anderen Form seit langerem bekannt sind, ist ihre spezielle Kombination
neu, ebenso der den Namen motivierende Sachverhalt, dass diese Grundsitze explizit als
Kriterien fiir die Konstruktion und Evaluation von Aufgabenstellungen formuliert wer-
den.
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Das Konzept der Aufgabenorientierung kann deshalb durchaus als neuer Ansatz (der 664
in leicht divergierenden Versionen vertreten wird) mit eigenem Profil gelten. Seine Inno- 665
vationskraft, aber auch seine Brisanz gewinnt er durch die Fokussierung auf die Aufgabe 666
als Zentrum des didaktischen Denkens, dariiber hinaus durch seine StoBrichtung, die 667
sich nicht zuletzt in seiner didaktischen Selektivitit zeigt: Wesentliche Bausteine des tra- 668
ditionellen Unterrichts, v. a. lehrerzentrierte Anlage der Unterrichtsarbeit, sind in diesem 669
Konzept nicht zu finden oder werden zumindest entscheidend marginalisiert. 670

Eine Konsequenz aus der spezifischen Konstruktion dieses Ansatzes ist, dass der Be- 671
griff der Aufgabe nicht ein fiir alle Mal konkret definiert werden kann. Aufgaben spiegeln 672
didaktische Konzepte und Uberzeugungen wider, mit diesen variieren auch die Kriterien, 673
nach denen Aufgaben angelegt und beurteilt werden. Als tibergreifendes Konzept bleibt 674
der Ansatz zudem zwangslaufig allgemein, ein Rahmen fiir die Entwicklung von konkre- 675
ten Aufgabenstellungen und Curricula. 676

Aufgaben sind in diesem Konzept Instrumente zur Gestaltung unterrichtlicher Lehr-/ 677
Lernhandlungen, sie sind entscheidend fiir deren Professionalitidt und Effizienz. Es mag 678
Griinde geben, auch das, was sich jemand individuell vornimmt, als eine (selbstgestellte) 679
Aufgabe zu bezeichnen. Damit ist jedoch das Terrain des Unterrichts verlassen, das fiir 680
die hier gefiihrte Diskussion zentral ist. 681
3. Merkmale von Aufgaben 6%
Die Begriinder des aufgabenorientierten Unterrichts stehen weitgehend in der Tradition 683
der kommunikativen Didaktik, an deren Grundlagen und Zielen sie sich orientieren. 684
Zusitzlich integrieren sie Einsichten, die sich aus der neueren Forschung zum Spracher- 685
werb, aus kognitivistischen und konstruktivistischen Lerntheorien und aus der empiri- 686
schen Erforschung des Fremdsprachenunterrichts ergeben haben. Skehans kurze Charak- 687
terisierung nennt die vielleicht wichtigsten Merkmale von Aufgaben, die sich vor diesem 688
Hintergrund ergeben: ,,A task is an activity which requires learners to use language, with 689
emphasis on meaning, to attain an objective.” (Skehan 2003: 3) 690

Es existiert eine Vielzahl von Versuchen, die wesentlichen Merkmale von Aufgaben 691
zu erfassen. Sie unterscheiden sich sowohl in der Zahl der Merkmale wie auch in den 692
Details der Formulierung, mit der die in der Definition Skehans festgehaltenen Umrisse 693
eines auf Sprachgebrauch beruhenden Unterrichts im Hinblick auf seine didaktischen 694
Implikationen entfaltet werden. Nach Ellis sind zasks durch sechs konstitutive Merkmale 695
charakterisiert: 696
— eine Aufgabe muss zu einem klar definierten Ziel fithren 697
— die Aufgabe umfasst einen Arbeitsplan (oder kann in einen solchen entfaltet werden) 698
— die Aufgabe ist bezogen auf einen Inhalt, ein sprachlich gefasstes bzw. in Sprache 699

fassbares Thema 700
— die Lernenden miissen, um die Aufgabe 16sen zu konnen, kognitive Aktivititen aus- 701

fiihren (Selegieren, Evaluieren, Ordnen von Information, Schliisse ziehen etc.) 702
— die geforderte Sprachverwendung soll authentisch sein oder zumindest Momente au- 703

thentischer Sprachverwendung erfordern 704
— die Aufgabe kann dazu verwendet werden, zusitzlich spezifische sprachliche Phéno- 705

mene bzw. spezifische Einzelfertigkeiten zu thematisieren (nach Ellis 2003: 9—16). 706



1168 XII. Sprachen lehren: Einzelaspekte

707 In diesen Beschreibungen wird deutlicher als in der Kurzcharakterisierung Skehans, dass
708 Aufgaben konzipiert werden als Kontexte, die die Lernenden fiir eine gewisse Zeit zu
709 eigenstindigem und selbstorganisiertem sprachlichem Handeln anhalten. Darin wird ein
710 Impetus sichtbar, der diesen Ansatz in allen seinen Versionen pragt: Es geht darum,
711 dem oft kleinschrittigen, lehrerzentrierten Unterrichtsdiskurs ein alternatives Modell des
712 unterrichtlichen Sprachhandelns entgegenzusetzen. Dieses soll den Lernenden erlauben,
713 sich im Lernfeld zu orientieren und den eigenen Lernprozess zu gestalten. Die Aufgabe
714 als rahmensetzende Instanz sichert dabei einen gemeinsamen Fokus und vergleichbare
715 Ergebnisse trotz der im Einzelnen hochst individuellen Losungswege. Allerdings hat diese
716 Grundlegung die Konsequenz, dass das Verhiltnis dieses Ansatzes zu formaler Sprachbe-
717 trachtung und zu vielen traditionell als ,,Ubungen® bezeichneten Verfahren ein wichtiges
718 und zentrales Thema ist (vgl. dazu Ellis 2003, Kap. 5; Nunan 2004: 93—112).

719 Man kann Merkmalskataloge wie die von Ellis als Versuche sehen, die ideale Grund-
720 form von Aufgaben herauszuarbeiten. Dabei bleiben zwangslaufig bestimmte fiir den
721 Unterricht wichtige Aspekte an der Auseinandersetzung mit Sprache eher implizit, die in
722 anderen Zusammenhingen als besonders wichtig hervorgehoben werden. Dazu gehoren
723 etwa:

724 — Kommunikation zwischen den Lernenden als Bestandteil oder als Ziel von Aufgaben
725 — die Notwendigkeit begleitender Sprachaufmerksamkeit bzw. Sprachreflexion

726 — Fertigkeitenintegration bzw. Mehrfachverarbeitung

727 — Differenzierung und Individualisierung im Rahmen der Gesamtaufgabe

728 — Fliissigkeit der Sprachverwendung als Hauptziel

729 — die Wiinschbarkeit metakognitiver Momente im Rahmen der Arbeit und danach

730 — die Unterscheidung von Arbeitsplan und letztlich realisiertem Arbeitsgang

731 — die Unterscheidung von Resultat (dem Produkt der Arbeit) und Ergebnis (dem Lern-
732 ertrag)

733 — die Unterscheidung zwischen Aufgabenformulierung und den mit der Aufgabe ver-
734 bundenen didaktischen Intentionen usw.

735 Trotz der vielen Unterschiede im Einzelnen wiirden wohl die meisten VertreterInnen
736 eines aufgabenorientierten Unterrichts dem folgenden Minimalkatalog zustimmen kon-
737 nen. Er macht insbesondere die heute wohl weitgehend unbestrittene Einschdtzung von
738 Lernen als einem sozial situierten, aktiven (bzw. konstruktiven) und zumindest teilweise
739 bewussten Prozess deutlich — und formuliert zugleich die didaktischen Konsequenzen
740 daraus:

741 a) Mit Aufgaben werden fremdsprachendidaktische Ziele verfolgt (d. h.: sie miissen cur-
742 ricular eingebunden oder zumindest einbindbar sein),

743 b) Aufgaben geben ein zu erreichendes Ziel vor, sie sind produktorientiert,

744 ¢) sie erlauben es den Lernenden, den Arbeitsprozess im Rahmen der Vorgaben selbst

745 zu organisieren und zu steuern, auch miissen die Lernenden die Tauglichkeit ihrer
746 Losungen zunichst selber beurteilen,

747 d) sie erfordern eine Auseinandersetzung mit einem Thema im Medium der Sprache, und
748 sie beinhalten kommunikative Aktivitdten oder fithren auf solche hin,

749 ¢) sie induzieren auf dem Weg zur Erreichung des Ziels Momente der Sprachaufmerk-
750 samkeit, in denen der addquate rezeptive oder produktive Gebrauch der Sprache the-

751 matisiert wird.
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4. Ergdnzungen und Fragen

Wichtige Punkte fiir die weitere Beschéftigung mit dem Ansatz sind u. a.:

5.

Aufgaben im oben diskutierten Sinn stehen im Zentrum der Diskussion. In den Uber-
legungen der Proponenten dieses Ansatzes spielen zusitzlich auch sog. pre-task- und
post-task-Aktivititen eine wichtige Rolle. Ohne die Beriicksichtigung von deren Po-
tenzialen ist eine sinnvolle gesamthafte Beurteilung des Ansatzes kaum moglich (vgl.
dazu Miiller-Hartmann und Schocker-von Ditfurth 2005a).

Authentizitdt gehort zu den gewichtigen Forderungen an Aufgaben. Je nachdem, wie
dieser Begriff genau gefasst wird, kann die Beurteilung von Aufgaben hochst unter-
schiedlich ausfallen.

In den urspriinglichen Versionen des Ansatzes wird der miindliche Sprachgebrauch
und die Forderung der Fliissigkeit in den Vordergrund gestellt. Angesichts der Tradi-
tionen der kontinentalen Sprachdidaktik und der sich entwickelnden Formen einer
literalen Didaktik auch im fremdsprachlichen Bereich wird dieser Aspekt des aufga-
benorientierten Unterrichts sicherlich noch expliziter Bearbeitung bediirfen (vgl. die
Beitrdge in Bausch et al. 2007).

Angesichts der Wichtigkeit, die der Bedeutungsorientierung zugemessen wird, stellt
sich die Frage nach der Moglichkeit strukturierter Arbeit an Grammatik im Rahmen
dieses Ansatzes (dazu auch Willis 1996; Littlewood 2000). Entsprechend wichtig wer-
den anschlieBbare Zuginge, wie sie etwa in Uberlegungen zur Forderung des (schrift-
lichen) Outputs oder zur Formfokussierung (focus on form) zum Ausdruck kommen
(vgl. Swain 1995; Doughty und Williams 1998).

Ein Problem, das sich in der Entwicklung von Unterrichtsmaterial ergibt, ist die Ver-
folgung tbergreifender curricularer Ziele iiber lingere Sequenzen von Aufgaben hin-
weg. Wichtige Impulse liefern hier der Szenario- und Projektansatz (di Pietro 1987;
Legutke 1991: Kap. 5 und 6; vgl. Art. 131).

Viele Aspekte des aufgabenorientierten Unterrichts bediirfen empirischer Untersu-
chung. In Ansdtzen sind Lernprozesse und Lerneffekte untersucht worden (z.B.
Eckerth 2003).

Aufgabenorientierung ist als Thema fiir die Lehrerbildung ein erst in Ansidtzen er-
schlossener Bereich.
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