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1. Einleitung 

 

Lernerautonomie ist zu dem Schlüsselbegriff der Fremdsprachendidaktik geworden 

– und das nicht erst seit einigen Jahren, sondern seit Jahrzehnten (vgl. u.a. Schmenk 

2010). In der Pädagogik wird die Autonomie der Lernenden sogar seit Comenius 

diskutiert (vgl. u.a. Wolff 2002b: 8). Angesichts aktueller Entwicklungen im Schul- 

bzw. Französischunterricht, aber auch aufgrund gesamtgesellschaftlicher Tenden-

zen erscheint das Konzept der Lernerautonomie aktueller und wichtiger denn je. 

Lebenslanges Lernen und Demokratiebildung sowie Individualisierung und Moti-

vationsförderung im Schulunterricht sind nur ein paar Stichworte, die eng mit 

Lernerautonomie zusammenhängen bzw. die durch diese realisiert werden können 

(mehr zur Relevanz von Lernerautonomie vgl. Kapitel 2). 

Nun stellt sich die Frage, wie Autonomieförderung im Unterricht konkret umgesetzt 

werden soll. Die Realität des Französischunterrichts zeigt, dass trotz Forderungen 

nach beispielsweise Differenzierung, Projektunterricht oder Produktorientierung 

im Unterricht in der Mittelstufe zu überwiegenden Teilen noch immer lehrwerkba-

siert gearbeitet wird (vgl. Michler 2012: 31). Tatsächlich ist das Lehrwerk nach wie 

vor das zentrale Medium im Fremdsprachenunterricht (vgl. Nieweler 2017a: 206). 

Will man also Lernerautonomie zum Prinzip des Unterrichts machen, sich gleich-

zeitig aber auf das Lehrwerk als Grundlage stützen – denn neben aller Kritik am 

lehrwerkbasierten Unterricht gibt es auch viele Vorzüge (vgl. Kapitel 4.1.2) – so 

ergibt sich die Forderung an die Schulbuchverlage, Autonomieförderung zum Be-

standteil ihrer Lehrwerke zu machen. Dies ist schon allein deshalb unerlässlich, da 

aufgrund der geringen Wochenstundenzahl im Fach Französisch und der Mehrbe-

lastung der Lehrkräfte für das zusätzliche Bereitstellen von Materialien zur Auto-

nomieförderung wohl wenig Raum im Unterricht bliebe.  

Viele Lehrwerke beinhalten bereits autonomiefördernde Elemente. Für die Lehren-

den ist es aber wichtig, diese Elemente zu identifizieren, zu wissen, in welchem 

Zusammenhang sie stehen und welche Teilkompetenz der Lernerautonomie sie för-

dern, um deren Potenzial voll ausschöpfen können. Zugleich kann das Wissen um 

ein Fehlen bestimmter Elemente dazu führen, noch ergänzende Impulse in den Un-

terricht einfließen zu lassen. Für die Analyse der Lehrwerke durch die Lehrperso-

nen bedarf es eindeutiger Kriterien. Solche Kriterien für die Analyse von autono-

miefördernden Lehrwerken für den Fremdsprachenunterricht aufzustellen und eine 
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Beispielanalyse zu liefern, wird das übergeordnete Ziel meiner Masterarbeit sein. 

Denn dass es „an systematischen und fundierten Studien über fremdsprachliche 

Lehrwerke, speziell zu solchen, die aufgrund ihrer weiten Verbreitung den Franzö-

sischunterricht an deutschen Gymnasien prägen“ noch mangelt, stellt unter ande-

rem Christine Michler (2005: 39) fest. 

Die vorliegende Arbeit versteht sich als ein Beitrag zu diesem Forschungsdesiderat 

und geht dabei in folgenden Schritten vor: Nach einer Darstellung der Relevanz von 

Lernerautonomie (Kapitel 2) gilt es zunächst, eine Bestimmung des Konzepts 

‚Lernerautonomie‘ vorzunehmen (Kapitel 3.1). Dies ist deshalb ungemein wichtig, 

da nicht nur in den verschiedenen Fachdisziplinen, sondern auch innerhalb der 

Fremdsprachendidaktik selbst unterschiedliche und teilweise unvereinbare Inter-

pretationen von Autonomie vorherrschen. Sodann präsentiere ich die Lernerauto-

nomie-Definition von Maria Giovanna Tassinari (2010), der ich mich in der vorlie-

genden Arbeit anschließe (Kapitel 3.2). Um Kriterien zur Analyse von Lernerauto-

nomie vorlegen zu können, ist es zunächst vonnöten, sich darüber klar zu werden, 

aus welchen Teilkomponenten bzw. -kompetenzen Lernerautonomie eigentlich be-

steht. Daher stelle ich in einem weiteren Schritt verschiedene Annahmen darüber 

dar, über welche Kompetenzen autonom Lernende im Einzelnen verfügen (Kapitel 

3.3). Näher befasse ich mich in diesem Zusammenhang mit Tassinaris (2010) dy-

namischem Autonomiemodell (Kapitel 3.3.2) sowie mit Lernstrategien und -tech-

niken, die in der Literatur einhellig als zentral für die Lernerautonomie gelten, die 

aber konzeptuell höchst uneinheitlich aufgefasst werden (Kapitel 3.3.3). Ein weite-

rer Teil der Arbeit umfasst die Bestimmung des Begriffs und der Funktion von 

Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht (Kapitel 4.1). Auch die Lehrwerkanalyse 

wird zunächst begrifflich bestimmt, bevor exemplarisch drei Kriterienraster, die ich 

für zentral in Bezug auf die Analyse von autonomiefördernden Lehrwerken für den 

Fremdsprachenunterricht halte, dargestellt werden (Kapitel 4.2). Der darauffol-

gende Teil widmet sich dem Aufstellen von Kriterien zur Analyse von autonomie-

fördernden Fremdsprachenlehrwerken, die ich für diese Arbeit verwende (Kapitel 

5). Als Grundlage für die Erarbeitung der Kriterien ziehe ich das bereits präsentierte 

dynamische Autonomiemodell von Tassinari (2010) heran (Kapitel 5.1), das ich mit 

weiteren Überlegungen aus der Forschung ergänze (Kapitel 5.2, 5.3), bevor ich mei-

nen eigenen Vorschlag für einen Kriterienkatalog unterbreite (Kapitel 5.4). Nun 

folgt der empirische Teil der Arbeit (Kapitel 6). Hier erläutere ich zunächst mein 
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methodisches Vorgehen (Kapitel 6.1) und analysiere sodann exemplarisch das 

Schülerbuch und das Arbeitsheft der Lehrwerke À plus! 4, Nouvelle édition (2015) 

und Découvertes 4, Série bleue (2015) mithilfe der zuvor aufgestellten Kriterien 

(Kapitel 6.2). Daran anschließend werte ich die Analyseergebnisse aus und disku-

tiere sie im Hinblick auf Verbesserungsmöglichkeiten der beiden Lehrwerke (Ka-

pitel 6.4). Einen weiteren Schritt stellt die Reflexion meines methodischen Vorge-

hens dar (Kapitel 7.1) sowie die kritische Auseinandersetzung mit den von mir auf-

gestellten Analysekriterien (Kapitel 7.2). Abschließend ziehe ich ein Fazit und 

wage einen Ausblick darauf, in welche Richtung weitere Lehrwerkanalysen in Be-

zug auf Autonomieförderung im Fremdsprachenunterricht in Zukunft gehen könn-

ten (Kapitel 8). 

 

2. Relevanz von Lernerautonomie (nicht nur) im schulischen 

Kontext 

 

Warum ist Lernerautonomie in den letzten Jahrzehnten zu dem Schlüsselwort der 

fremdsprachendidaktischen Diskussion avanciert und warum geht die vorliegende 

Arbeit davon aus, Autonomieförderung sollte zu einem zentralen Bestandteil der 

Französischlehrwerke werden? Neben kritischen Stimmen wie von Barbara Sch-

menk (2010: 12), die anmahnt, dass aufgrund der verschiedenen Konzeptionen von 

Lernerautonomie heute die unterschiedlichsten Lernarrangements mit dem Label 

‚Lernerautonomie‘ bzw. ‚Autonomieförderung‘ versehen werden könnten, auch 

wenn es sich in Wahrheit um ein fremdbestimmtes Lernen handele, gibt es doch 

eine Vielzahl gewichtiger Gründe, warum Lernerautonomie – sofern man sie nicht 

auf ihren technizistischen oder strategisch-technischen Aspekt reduziert (vgl. Ka-

pitel 3.1) – nicht nur gesamtgesellschaftlich wünschenswert, sondern auch speziell 

im Französischunterricht anzustreben ist. Dies möchte ich im Folgenden näher aus-

führen.  

Durch die Digitalisierung verändert sich unsere Gesellschaft und insbesondere der 

Arbeitsmarkt. Künstliche Intelligenz und Robotik werden über kurz oder lang alle 

Berufsfelder verändern und wiederum neue entstehen lassen (vgl. Harari 2019: 

43ff.). Die Menschen werden somit gezwungen sein, sich stetig fort- und weiterzu-
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bilden. Wichtiger als reines Faktenwissen werden für sie daher ein Wissen um Lern-

prozesse und -strategien, Problemlösungskompetenzen und weitere Metakompe-

tenzen – kurz, die Lernerautonomie.  

Ein wichtiger Bestandteil unseres lebenslangen Lernprozesses ist das Erlernen von 

Fremdsprachen. Durch die fortschreitende Vernetzung unserer Welt sowie durch 

verschiedene Migrationsbewegungen kommen wir verstärkt nicht nur mit Men-

schen aus anderen Sprachräumen, sondern auch aus anderen Kulturkreisen in Kon-

takt. Lernerautonomie befähigt uns hier nicht nur, selbstständig neue Sprachen zu 

erwerben. Versteht man Lernerautonomie, wie dies zunehmend getan wird, als ein 

soziales Konzept (vgl. Schmenk 2016: 369), so trägt sie auch zu einer Entwicklung 

interkultureller kommunikativer Kompetenz bei – einer weiteren Schlüsselkompe-

tenz in unserer globalen Welt. 

In der Schule haben wir es mit immer heterogeneren Lerngruppen zu tun. Nicht erst 

die aktuelle PISA-Studie hat ergeben, dass die „Schere zwischen den starken und 

den schwachen Schülern […] in Deutschland so groß wie in kaum einem anderen 

Land“ (Munzinger / Kramer 2019: o. S.) ist. Dieser Umstand macht eine immer 

stärkere Individualisierung und Binnendifferenzierung notwendig. Da jedoch das 

eigentliche Ziel der Individualisierung erst im Konzept der Autonomie seinen rich-

tigen Ausdruck findet (vgl. Schmenk 2016: 367), ist es unumgänglich, den Unter-

richt autonomiefördernd zu gestaltet. 

Auf die Lernenden hat die Autonomieförderung eine ganze Reihe positiver Effekte. 

So lernen Schülerinnen und Schüler, die das autonome Lernen mit seinen verschie-

denen Teilkompetenzen beherrschen, in allen Fächern leichter, da sie nicht nur in 

der Lage sind, eine Vielzahl von kognitiven Strategien anzuwenden, sondern diese 

auch zu reflektieren und gegebenenfalls anzupassen (vgl. Beck 1989: 171). So wer-

den Misserfolge nicht mehr dem eigenen vermeintlichen Unvermögen zugeschrie-

ben und Schülerinnen du Schüler erleben Selbstwirksamkeit.  

Durch die Möglichkeit, das Lernen ‚selbst in die Hand zu nehmen‘ (vgl. Holec 

1979: 3) erfahren die Kinder und Jugendlichen zudem nicht nur Selbstbestimmung, 

sondern zugleich auch Eingebundenheit in die Lerngruppe, sofern man Lernerauto-

nomie als soziales Konstrukt auffasst (vgl. Schmenk 2016: 369). Selbstwirksam-

keit, Selbstbestimmung und Eingebundenheit in die Lerngruppe sind wiederum die 

zentralen Faktoren, die nach Deci und Ryans Selbstbestimmungstheorie (2008) zu 
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einer Aufrechterhaltung der Motivation auf Seiten der Lernenden beitragen (vgl. 

u.a. Martinez 2004: 76).  

Motivationsförderung ist nicht nur, aber insbesondere für den Französischunterricht 

von Bedeutung. Dieser verzeichnet in der Oberstufe sinkende Schülerzahlen, die 

unter anderem auf das Bild des Französischunterrichts als schweres und grammatik-

lastiges Fach zurückzuführen sind (vgl. Vollmuth 2015: o. S.). Eine Veränderung 

des Unterrichts hin zu mehr Autonomieförderung könnte das Interesse am Fach und 

die Motivation für das Französischlernen auch in der Mittelstufe wieder wecken.  

Im Sinne eines demokratiefördernden Schullebens sollte fächerübergreifend auch 

das Autonomiekonzept der Pädagogik Beachtung finden. Autonomie wird hier brei-

ter gefasst und als Synonym für Mündigkeit, Emanzipation und Selbstbestimmung 

verstanden (vgl. Tassinari 2010: 39f.). Das allgemein-erzieherische Ziel ist die Aus-

bildung der Schülerinnen und Schüler zu kritischen Denkerinnen und Denkern (vgl. 

Schmenk 2010: 19ff.) – ein Ziel, das mit Blick auf demokratiefeindliche und rechts-

populistische Tendenzen, nicht nur in Europa, wieder stärker in den Mittelpunkt 

rückt.  

Auch der Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen hat die Wichtig-

keit von Lernerautonomie schon lange erkannt und fordert „mit dem Erwerb von 

Methodenkompetenzen die Hinführung zum eigenverantwortlichen Lernen“ (Mi-

chler 2015: 147). Und auch in den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz 

werden „als Ziele die Vermittlung von Lernstrategien, Lernbewusstheit und Lern-

organisation genannt“ (ebd.), die wiederum Bestandteile der Lernerautonomie dar-

stellen.   

All diese Aspekte stellen gewichtige Gründe dafür dar, Autonomieförderung zu ei-

nem zentralen fachdidaktischen Prinzip und somit auch zu einem wichtigen Be-

standteil von Französischlehrwerken zu machen. Bevor jedoch Lehrwerke in Bezug 

auf ihre Autonomieförderung untersucht werden können, bedarf es zunächst einer 

Klärung dessen, was allgemein in der Fachdidaktik sowie im Speziellen in dieser 

Arbeit unter Lernerautonomie zu verstehen ist. Dieser Aufgabe widmet sich das 

folgende Kapitel. 
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3. Lernerautonomie im Fremdsprachenunterricht 

3.1. Versuch einer Begriffsbestimmung  

 

Die Definition der ‚Lernerautonomie‘ bereitet angesichts der vielfältigen Verwen-

dungsweisen – Schmenk (2016: 371) spricht gar von einem „konzeptuellen 

Dschungel“ – einige Schwierigkeiten. Zum einen wird die Abgrenzung vom bzw. 

das In-Bezug-Setzen zum selbstgesteuerten Lernen in der Forschung unterschied-

lich beantwortet. Zum anderen wird die Lernerautonomie, je nach Autor oder Au-

torin, entweder mit Individualisierung oder mit sozialem Lernen assoziiert. Darüber 

hinaus besitzt jede Bezugsdisziplin der Fremdsprachendidaktik ihre eigene Kon-

zeption von Autonomie. Im deutschsprachigen Raum differenziert Schmenk (vgl. 

2008; 2010) zwischen (mindestens) sechs Versionen von Autonomie, wobei die 

einzelnen Autonomieversionen teilweise miteinander unvereinbar sind: 

- situative und technizistische Autonomiebegriffe: Sie verstehen unter 

Lernerautonomie, „dass Lernende allein und selbstverantwortlich lernen“ 

(Schmenk 2010: 13). 

- die handlungstheoretische Autonomiekonzeption nach Henri Holec: Auto-

nomie wird hier als Voraussetzung für selbstgesteuertes Lernen verstanden, 

was „das Lehren überflüssig“ macht bzw. „dessen Neukonzeption als 

‚Selbstlehren‘“ (ebd.: 14) erfordert. 

- strategisch-technische Autonomiebegriffe: Nach ihnen sind Lernende dann 

autonom, „wenn sie über ein Repertoire an Strategien bzw. Techniken ver-

fügen, die sie begründet und zielgerichtet beim Fremdsprachenlernen ein-

setzen können“ (ebd.: 15). 

- (radikal-)konstruktivistische Autonomiekonzeptionen: Autonomie wird im 

radikalen Konstruktivismus „als charakteristisch für den Zustand lebender 

bzw. kognitiver Systeme betrachtet“ (ebd.: 17). Insofern ist Lehren im Un-

terricht schon theoretisch gar nicht möglich. 

- die entwicklungspsychologische Autonomiekonzeption nach David Little: 

Autonomie meint hier „die Selbstständigkeit, die das Individuum normaler-

weise im Laufe seiner Adoleszenzentwicklung erwirbt“, wobei es „erheb-

lich auf Hilfe und Einflussnahme von außen angewiesen ist“ (ebd.). 
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- die pädagogisch-fächerübergreifende Autonomiekonzeption: Sie entstammt 

vor allem Erziehungs- und Bildungsdiskursen und vertritt ein politisch-kri-

tisch perspektiviertes Verständnis von Autonomie. Autonomie meint hier 

Mündigkeit, Emanzipation und Selbstbestimmung (vgl. ebd.: 19).  

Während Holecs Autonomiekonzeption aus dem Jahr 1979, die als die erste Defi-

nition von ‚Lernerautonomie‘ gilt, die (sprachen-)politische Dimension von Auto-

nomie hervorhob und von einem strukturellen Autonomieverständnis ausging, ver-

schob sich in der Folge der Schwerpunkt der Definition immer wieder. Die zweite 

Etappe bildete eine individuelle bzw. psychologische Version von Autonomie. Ak-

tuell lässt sich eine Rückkehr zu einer sozialen Version beobachten, deren Akzent 

nicht auf der Unabhängigkeit des Lerners, sondern auf der Interdependenz der je-

weiligen Lernprozesse liegt (vgl. Martinez 2004: 76). 

Ich möchte an dieser Stelle auf zwei der Autonomiekonzeptionen etwas näher ein-

gehen, da auf sie in der Fremdsprachendidaktik meines Erachtens besonders häufig 

Bezug genommen wird. Es ist zum einen die Definition von Lernerautonomie durch 

Henri Holec (1979), auf die die fachdidaktische Literatur immer wieder verweist – 

und dies, obwohl Holecs Autonomiekonzeption gar nicht auf den institutionellen 

Schulunterricht, sondern auf die Erwachsenenbildung und das Lernen in Selbstlern-

zentren ausgerichtet war. Der Grund, weshalb sich seine Definition dennoch so 

rasch verbreitete, war nach Tassinari (2010: 56), dass diese oftmals verkürzt wider-

gegeben wurde: „[L]’autonomie est […] la capacité de prendre en charge son propre 

apprentissage“ (Holec 1979: 3). In dieser verkürzten Version werden zum einen 

selbstgesteuertes Lernen und Lernerautonomie gleichgesetzt, andererseits konnte 

„die Formel des selbstverantwortlichen Lernens so auch auf alle Bereiche fremd-

sprachlichen Lernens ausgedehnt werden“ (Schmenk 2016: 368). Berücksichtigt 

man Holecs (1979) komplette Definition, so meint Lernerautonomie die Fähigkeit, 

alle Schritte des Lernprozesses selbst zu bestimmen und zu steuern. Die Lernenden 

müssen „sich selbst Lernziele setzen, Inhalte und Progression ihres Lernens bestim-

men, geeignete Methoden und Techniken zur Erreichung ihrer Lernziele auswählen 

sowie ihren eigenen Lernprozess wie auch ihre eigenen Lernfortschritte überwa-

chen (monitoring) und evaluieren können“ (Schmenk 2016: 367f.). Lernerautono-

mie ist nach diesem Verständnis die Voraussetzung, damit selbstgesteuertes Lernen 

erst gelingt.  
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Des Weiteren existiert in der deutschsprachigen Fachliteratur eine „rege[] Debatte 

über die theoretische Fundierung von Lernerautonomie als ‚konstruktivistischem 

Fremdsprachenunterricht‘“ (Tassinari 2010: 44). Dabei berufen sich die Autorinnen 

und Autoren im Allgemeinen auf zwei Forschungs- bzw. Theorieansätze. Neben 

dem radikalen Konstruktivismus, bei dem es sich „eher um eine abstrakt-philoso-

phische und erkenntnistheoretische Position handelt“ (Altmayer 2002: 11), bezie-

hen sich viele Didaktikerinnen und Didaktiker auf die Lern- und Verstehenstheorie 

der Kognitionspsychologie (vgl. ebd.: 10). Nach Dieter Wolff (1994, zit. nach Alt-

mayer 2002: 10), einem der zentralen deutschsprachigen Verfechter eines konstruk-

tivistischen Fremdsprachenunterrichts, ist Lernen „als ein vom Lerner eigenständig 

gesteuerter Konstruktionsprozeß“ aufzufassen, „der auf dem individuellen Lerner-

wissen aufbaut und daher zu unterschiedlichen Ergebnissen führt“. Da das Lernen 

als individueller, aktiver und konstruktiver Vorgang nur vom Subjekt selbst vollzo-

gen werden kann, ist Wissen grundsätzlich nicht transferierbar. Diese Annahme hat 

weitreichende Konsequenzen für die Gestaltung der schulischen Lernumgebung. 

So lehnt Wolff (2001: 201f.) beispielsweise die Verwendung eines Lehrwerks im 

Fremdsprachenunterricht grundsätzlich ab und plädiert für eine offene Material-

sammlung von Inhalts- und Prozessmaterialien.  

Von der konstruktivistischen Auffassung von Autonomie distanzieren sich unter 

anderem Schmenk (u.a. 2008) und Tassinari (2010). Schmenk (2008: 97) weist auf 

einen „fundamental[en] Widerspruch“ hin, der darin besteht, dass Autonomie 

„nicht zugleich Lernende beschreiben und Ziel ihres Lernens sein“ kann. Zudem 

vertreten Tassinari (2010: 44) wie auch Schmenk die Meinung, dass „konstrukti-

vistische Auffassungen den gängigen Begriff von Lernerautonomie in entscheiden-

der Weise verengen, indem sie wichtige Aspekte des Lernprozesses nicht (ausrei-

chend) berücksichtigen“. 

 

3.2. Tassinaris (2010) Definition von Lernerautonomie 

 

In der vorliegenden Arbeit folge ich der Definition von Maria Giovanna Tassinari 

(2010). Lernerautonomie beim Fremdsprachenlernen ist für sie die „komplexe Me-

tafähigkeit des Lerners, in unterschiedlichem Maß und der Situationen jeweils an-

gemessen, die Kontrolle über das eigene Lernen und den eigenen Lernprozess zu 
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übernehmen und auszuüben“ (Tassinari 2010: 124). Diese Metafähigkeit besteht 

aus „vielen zusammenhängenden Komponenten: kognitiven und metakognitiven 

Kompetenzen, handlungsorientierten Fertigkeiten, attitudinalen, motivationalen 

und affektiven Aspekten sowie sozialen Kompetenzen, die beim Lerner in unter-

schiedlichem Maß vorhanden sein können“. Aus diesem Grund ist Lernerautono-

mie ein „Konstrukt von Konstrukten“ (ebd.: 127). Das Zusammenspiel der einzel-

nen Aspekte, also die Fähigkeit, „seine eigenen Kompetenzen bzw. Fertigkeiten 

miteinander zu kombinieren, zu koordinieren und in verschiedenen Situationen kri-

tisch und angemessen einzusetzen“ (Tassinari 2012: 13), ist für Tassinari ein we-

sentliches Merkmal der Lernerautonomie.  

Für ihre Definition greift Tassinari (2010: 44) bewusst nicht auf eine Rahmentheo-

rie zurück, da sie der Meinung ist, „dass Lernerautonomie beim Fremdsprachenler-

nen, obwohl sie aus sprachwissenschaftlichen, lern-psychologischen, pädagogi-

schen und sozio-politischen Ansätzen hervorgeht, sich selbst fundiert“. Auch ver-

ortet sie sich, wie oben angedeutet, außerhalb der Debatte um einen konstruktivis-

tischen Fremdsprachenunterricht, da sie zum einen findet, dass „die verschiedenen 

Formen von Konstruktivismus so unterschiedlich sind, dass eine Verallgemeine-

rung […] zu Zwecken der Fremdsprachendidaktik sie zum Teil verzerrt“ (ebd.). 

Zum anderen sieht sie eine Unvereinbarkeit „zwischen der vom Konstruktivismus 

vertretenen rein mentalistischen Auffassung von Fremdsprachenlernen und der 

Komplexität der Dimensionen des Lernprozesses, die neben den kognitiven auch 

die affektive, die soziale und die handlungsorientierte Dimension enthält“ (ebd.).  

Ich habe die Definition von Tassinari (2010) aus mindestens fünf Gründen als Aus-

gangspunkt für die vorliegende Arbeit gewählt. Zum einen erwächst Tassinaris De-

finition aus einer eingehenden Auseinandersetzung mit bestehenden Definitionen 

und Versionen von Autonomie und ist daher wissenschaftlich fundiert (vgl. Tassi-

nari 2010: Kapitel 3). Zum anderen werden die Spannungsfelder, die sich durch die 

verschiedenen Auffassungen von Autonomie ergeben, in der Definition als „Kon-

strukt von Konstrukten“ transparent gemacht und somit zum Teil entschärft (vgl. 

ebd.: 127). Des Weiteren merkt Tassinari (2012: 11) an, dass die von den Lernenden 

eingesetzten Kompetenzen, Einstellungen und Strategien potenziell unendlich viele 

sind, was die Gefahr birgt, dass die Kriterien immer unvollständig, oberflächlich 

oder unübersichtlich bleiben. Dementsprechend betrachtet sie Lernerautonomie als 
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eine Metafähigkeit und betont besonders das Zusammenspiel der einzelnen As-

pekte. Darüber hinaus beschränkt sich Tassinari bei ihrer Modellierung von Lerner-

autonomie auf das Erlernen von Fremdsprachen sowie auf die Lernerperspektive 

(vgl. ebd.). Diese Eingrenzung ist für das Ziel meiner Arbeit, die sich mit der Ana-

lyse von Französischlehrwerken für Schülerinnen und Schüler beschäftigt, sinnvoll. 

Der entscheidende Vorteil liegt meines Erachtens aber im operationellen Charakter 

der Definition (vgl. Tassinari 2012: 12). Im Gegensatz zu anderen, teilweise um-

fangreicheren, aber dafür allgemeiner bleibenden Definitionen (vgl. u.a. Martinez 

2008: 83), scheint Tassinaris Definition, die mit der Entwicklung eines dynami-

schen Autonomiemodells und den dazugehörigen Deskriptoren einhergeht, konkret 

genug, dass sie „Ansatzpunkte für die Lern- und Lehrpraxis“ (Tassinari 2012: 13) 

bietet. Besonders das von Tassinari (2010) entwickelte Autonomiemodell sowie die 

Deskriptoren stellen eine vielversprechende Basis für die Formulierung von Krite-

rien dar, anhand derer in dieser Arbeit exemplarisch Französischlehrwerke analy-

siert werden sollen.  

 

3.3. Überlegungen zu Teilkompetenzen der Lernerauto-

nomie 

 

Da es sich bei Lernerautonomie um ein „Konstrukt von Konstrukten“ (Tassinari 

2010: 127) handelt, ist es notwendig, die einzelnen Teilkompetenzen dieser Me-

takompetenz näher zu betrachten, um eine Grundlage für die in Kapitel 4.2.3 und 5 

stattfindende Auseinandersetzung mit Kriterien zur Analyse von Autonomieförde-

rung in Lehrwerken zu schaffen. 

Angesichts der Uneinheitlichkeit der Definition von Lernerautonomie ist es nicht 

verwunderlich, dass die Auffassungen darüber, was autonom Lernende1 im Einzel-

nen können müssen, variieren. An dieser Stelle gehe ich zunächst auf einige in der 

 
1 Nach Schmenk (2008: 287) kann Autonomie „generell nicht als empirischer Zustand von Indivi-

duen gelten“. Autonomie trotzdem als Zustandsbeschreibung von Lernenden zu verwenden, stelle 

„folglich einen Etikettenschwindel dar“. Anstatt von ‚autonomen‘ Lernenden zu sprechen, würde es 

„der Differenzierung von Begriffen und Gedanken helfen, wenn man sich daran erinnerte, dass Au-

tonomie und Heteronomie immer gemeinsam und gleichzeitig auftreten“. Um sperrige Sprachkon-

struktionen zu vermeiden, möchte ich dennoch den Begriff der ‚autonom Lernenden‘ verwenden. 

Dieser soll Lernende bezeichnen, die in der Lage bzw. auf dem Weg dorthin sind, innerhalb und 

außerhalb des institutionellen Rahmens der Schule in unterschiedlichem Maß und der Situationen 



 

18 

einschlägigen Literatur zitierte Beschreibungen der Teilkompetenzen von Lerner-

autonomie ein, um im Anschluss das dynamische Autonomiemodell von Tassinari 

(2010) zu beschreiben, das übersichtlich und wissenschaftlich fundiert die Kompo-

nenten von Lernerautonomie abbildet. In einem darauffolgenden Schritt werde ich 

die Konzepte der Lernstrategien, -techniken, -stile und Lernertypen herausgreifen, 

auf die im Rahmen der Diskussion um Teilkompetenzen von Lernerautonomie im-

mer wieder verwiesen wird.  

 

3.3.1. Was autonom Lernende können (sollten) 

 

In Bezug auf die Frage nach den Fähigkeiten autonom Lernender wird in der Lite-

ratur oft Erwin Beck (1989) zitiert. Beck betrachtet das autonome Lernen aus lern-

psychologischer Perspektive. Indem er die Ergebnisse aus der metakognitiven For-

schung zusammenfasst, formuliert er sechs Qualifikationen, die „eigenständige 

Lerner zu erfolgreichen Lernern“ (Beck 1989: 171) machen: 

- sie bemühen eine Vielzahl von kognitiven Strategien; 

- sie planen und steuern ihr Handeln zielbewusst; 

- sie sind in der Lage, neues Wissen mit bereits beherrschtem in Beziehung zu setzen; 

- sie beobachten ihre eigenen Verstehensprozesse; 

- sie denken über den Verlauf ausgeführter Handlungen und Denkprozesse nach, ziehen 

Schlüsse aus dem Ergebnis ihrer Handlungen und verstehen es, ihr Wissen zu reorganisie-

ren und umzustrukturieren; 

- sie verfügen über ein reiches, gut organisiertes Wissen, das sie bei der Lösung von Aufga-

ben flexibel und reflexiv nutzen […]. 

(Beck 1989: 172) 

Ute Rampillon (1989, zit. nach Nodari 1995: 93f.) beantwortet die Frage danach, 

was die autonom Lernenden im Fremdsprachenunterricht auszeichnet, mit der Fest-

legung von vier grundlegenden Qualifikationen:  

- Sie (die autonomen Lerner C.N.) haben eine Lernhaltung, die für den Spracherwerb för-

derlich ist.  

- Sie haben Einsicht in sinnvolle Arbeits-(Lern-)organisation und kennen die grundlegenden 

Lerntechniken zum Fremdspracherwerb. 

 
jeweils angemessen die Kontrolle über das eigene Lernen und den eigenen Lernprozess zu überneh-

men und zu ausüben. Dabei sollten jedoch die „vielfachen Heteronomien, in die wir alle – Lernende, 

Lehrende, Forschende etc. – immer wieder neu und anders verstrickt sind“ (Schmenk 2008: 287) 

stets im Hinterkopf behalten werden. 
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- Sie beherrschen eine hinreichende Menge von Kommunikationsstrategien. 

- Sie verfügen über interkulturelle Gesprächskompetenz. 

(Rampillon 1989, zit. nach Nodari 1995: 93f.) 

Horst Raabe (1998: 4) geht allgemeiner auf die Fähigkeiten erfolgreicher Fremd-

sprachenlerner ein, wenn er mit Bezug auf entsprechende Studien „fünf zentrale 

Verhaltensmuster […] [g]ute[r] Französischschüler“ formuliert. Auch in diesen 

Verhaltensmustern finden sich viele Handlungs- und Kompetenzbereiche, die dem 

autonomen Lernen zugeschrieben werden. Dies sind insbesondere die Punkte drei 

bis fünf; aber auch die analysierenden, vergleichenden, austestenden und kontrol-

lierenden Aspekte der Sprachverwendung in den Punkten eins und zwei sind Teile 

von Lernerautonomie: 

Gute Französischschüler 

- (I) achten nicht nur auf die Bedeutung, sondern auch auf die sprachliche Form des Franzö-

sischen. Sie kontrollieren sich und andere beim Sprechen, starten zwischensprachliche Ver-

gleiche, analysieren das Französische, stellen Hypothesen auf und testen sie. Sie benutzen 

Nachschlagehilfen. 

- (II) versuchen ihre Französischkenntnisse in realen Situationen und natürlicher Kommuni-

kation einzusetzen. Dabei sind sie in der Lage, zwischen Form- und Bedeutungsorientiert-

heit hin- und herzuschalten. Sie können sich gleichzeitig auf das Kommunizieren und das 

Sprachenlernen konzentrieren. Für sie bedeutet Kommunikation, Versprachlichungsmittel 

austesten zu können. 

- (III) bringen sich aktiv in das Übungsgeschehen ein. Sie üben und wiederholen für sich, sie 

setzen sich eigenständig Aufgaben und Ziele. […] 

- (IV) organisieren bewusst ihre Lern- und Kontrollmaßnahmen. Sie sind in der Lage, über 

ihr Lernen etwas detaillierter Auskunft zu geben. 

- (V) setzen in größerer Menge und Vielfalt Strategien ein. Dies tun sie flexibel hinsichtlich 

der Leistungsanforderungen sowie angepasst an die gestellten Aufgaben und angezielten 

Fertigkeiten. 

(Raabe 1998: 4) 

Nun stammen diese Auflistungen aus unterschiedlichen Forschungskontexten und 

verfolgen teilweise andere Zielsetzungen. So können beispielsweise Rampillons 

(1989) vier Grundqualifikationen „sowohl als Verhaltensweisen wie auch als Ziele 

eines autonomiefördernden Unterrichts interpretiert werden“ (Nodari 1995: 94), 

während Beck (1989) sich auf die Verhaltensweisen und insbesondere die metakog-

nitiven Fähigkeiten der autonom Lernenden konzentriert. Dennoch können in die-

sen zunächst sehr unterschiedlichen Beschreibungen einige Gemeinsamkeiten bzw. 

Überschneidungen ausgemacht werden. All diesen Darstellungen ist zu entnehmen, 

dass autonom Lernende 
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- über den Prozess des Lernens nachdenken, 

- den Lernprozess planen, organisieren, kontrollieren, 

- verschiedene Strategien einsetzen: kognitive, metakognitive, Kommunika-

tionsstrategien. 

Affektive Faktoren werden in diesen Aufstellungen dagegen größtenteils vernach-

lässigt. Nur Rampillon (1989, zit. nach Nodari 1995: 93) spricht von einer nicht 

näher spezifizierten „Lernhaltung, die für den Spracherwerb förderlich ist“. Diese 

affektiven, aber auch sozialen Komponenten von Lernerautonomie, die wichtig 

sind, will man Autonomie nicht auf eine technizistische bzw. strategisch-technische 

Sichtweise reduzieren, werden in Tassinaris (2010) dynamischem Autonomiemo-

dell genannt. Gleichzeitig fasst ihr Modell die zentralen Aspekte der oben genann-

ten Aufstellungen übersichtlich zusammen, sodass es eine hilfreiche Grundlage für 

die Auseinandersetzung mit Lernerautonomie in dieser Arbeit darstellt. Aus diesem 

Grund soll Tassinaris Autonomiemodell im folgenden Abschnitt näher erläutert 

werden.  

 

3.3.2. Tassinaris (2010) dynamisches Autono-

miemodell 

3.3.2.1. Struktur des Modells 

 

Das dynamische Autonomiemodell von Tassinari (2010) bietet eine übersichtliche 

und wissenschaftlich fundierte Darstellung der verschiedenen Teilkomponenten 

von Lernerautonomie und deren wechselseitiger Beziehung. Die jeweiligen Kom-

petenz- bzw. Handlungsbereiche lauten: ‚Wissen strukturieren‘, ‚sich motivieren / 

wollen‘, ‚mit den eigenen Gefühlen umgehen‘, ‚planen‘, ‚Materialien und Metho-

den auswählen (resourcing)‘, ‚durchführen‘, ‚überwachen (monitoring)‘, ‚evaluie-

ren‘, ‚kooperieren‘ und ‚das eigenen Lernen managen‘ (vgl. Tassinari 2010: 197f.). 

All diese Komponenten stehen in dem Modell in nicht-hierarchischer Beziehung 

zueinander. Die Gleichrangigkeit der Kompetenzbereiche ist dabei ein wichtiges 

Merkmal. Eine Ausnahme stellt die Kompetenz ‚das Lernen managen‘ dar, die den 

anderen Komponenten übergeordnet ist und ihr Zusammenspiel steuert. Die Ver-
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bindungen der Komponenten untereinander macht auch deutlich, dass beim Lern-

prozess alle Aspekte des autonomen Lernens eng miteinander verbunden sind – eine 

Trennung kann nur theoretisch vollzogen werden (vgl. Tassinari 2010: 198). 

 

 

Tassinari unterscheidet in ihrem dynamischen Modell drei Dimensionen: die hand-

lungsorientierte (chrono-)logische Dimension, die aus lernregulierenden Strategien 

besteht und „den ideellen Ablauf eines autonomen Lernprozesses in (chrono-)logi-

scher Reihenfolge“ (Tassinari 2010: 198) abbildet. Konkret sind dies die Kompe-

tenzbereiche ‚planen‘, ‚Materialien und Methoden auswählen‘, ‚durchführen‘, 

‚überwachen‘ und ‚evaluieren‘. Die kognitive, metakognitive und affektive Dimen-

sion „umfasst und begleitet den gesamten Lernprozess“ (ebd.). Dazu gehören ‚Wis-

sen strukturieren‘, ‚sich motivieren / wollen‘ und ‚mit den eigenen Gefühlen umge-

hen‘. Die dritte übergeordnete Dimension bildet der Handlungsbereich ‚das eigene 

Lernen managen‘. An der Schnittstelle der Dimensionen steht die Komponente ‚ko-

operieren‘, die als sozialer und interaktiver Aspekt „allgegenwärtig und in Verbin-

dung mit jeder anderen Komponente im Lernprozess aktivierbar“ (ebd.: 199) ist.   

Jeder dieser Komponenten sind Deskriptoren in Form von Kann-Formulierungen 

zugeordnet, die sich wiederum in Makro- und Mikrodeskriptoren unterscheiden las-

sen. Sie dienen in erster Linie der Selbsteinschätzung der Lernenden sowie der Be-

wusstmachung und Reflexion über den eigenen Lernprozess (vgl. Tassinari 2010: 

205). Zum anderen können sie auch von der Lehrperson im Unterricht als Instru-

ment für die Planung, Diagnose, Reflexion und Regulierung verwendet werden 

(vgl. Tassinari 2012: 13f.). Da sie in der vorliegenden Arbeit eine Grundlage für 

Abb. 1: Tassinaris dynamisches Autonomiemodell (Tassinari 2010: 203) 
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das Aufstellen der Analysekritereien darstellen, werden sie im folgenden Abschnitt 

näher erläutert. 

Zu erwähnen ist noch, dass das Autonomiemodell nicht für den schulischen Fremd-

sprachunterricht, sondern für das Fremdsprachenlernen an Universitäten bzw. in 

Selbstlernzentren konzipiert wurde (vgl. Tassinari 2010: u.a. 19f.). Die Bedingun-

gen im schulischen und im universitären Kontext unterscheiden sich – besonders 

mit Blick auf die Autonomie – natürlich in großem Maße. Dennoch kann, unter 

Berücksichtigung der entsprechenden Rahmenbedingungen, Tassinaris Autono-

miemodell meines Erachtens auch als Grundlage für die Autonomieförderung an 

Schulen eingesetzt werden. 

 

3.3.2.2. Makrodeskriptoren von Lernerautonomie 

 

Den einzelnen Kompetenz- und Handlungsbereichen in Tassinaris (2010) Autono-

miemodell sind Mikro- und Makrodeskriptoren zugeordnet. Ich beschränke mich in 

der Darstellung auf die Makrodeskriptoren, da eine Darstellung der Mikro-

deskriptoren den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde. 

Im dynamischen Autonomiemodell ist die Komponente ‚das eigene Lernen mana-

gen‘ „ein übergeordneter Bereich, der die gesamte Lernorganisation abbildet und 

wichtige Schritte und Phasen des autonomen Lernens aus den anderen Bereichen 

zusammenfasst“ (Tassinari 2010: 333). Der dazugehörige Makrodeskriptor lautet:  

- „Ich kann mein Lernen selbstständig gestalten.“ (ebd.) 

‚Kooperieren‘ „ist die soziale und interaktive Dimension des autonomen Fremd-

sprachenlernens. Man kann zusammen mit anderen lernen (Aufgaben bearbeiten, 

sprechen, diskutieren, ein Projekt realisieren), aber auch mit anderen zusammen die 

einzelnen Schritte des eigenen Lernprozesses gestalten und reflektieren“ (Tassinari 

2010: 331). Die entsprechenden Makrodeskriptoren lauten:  

- „Ich kann mit und von anderen (z.B. Mitlernenden, Lehrenden, Sprachlern-

beratern, Muttersprachlern, kompetenten Sprechern) lernen.“ (ebd.: 332) 

- „Ich kann entscheiden, wann ich mit anderen (z. B. Mitlernenden, Lehrern, 

Sprachlernberatern, Muttersprachlern, kompetenten Sprechern) kooperiere, 

um mein Lernen besser zu gestalten.“ (ebd.) 
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‚Planen‘ bedeutet, „die eigenen Bedürfnisse zu erkennen, sie zu realistischen Zielen 

umzuformulieren, die Arbeit in einzelne Arbeitsschritte zu unterteilen und einen 

Lernplan zu erstellen. Planen erfordert Übersicht und die Flexibilität, den erstellten 

Lernplan eventuell neuen Situationen und Bedingungen anzupassen“ (Tassinari 

2010: 315). Die Makrodeskriptoren lauten:  

- „Ich kann meine Sprachkompetenzen einschätzen.“ (ebd.) 

- „Ich kann meine Bedürfnisse analysieren.“ (ebd.) 

- „Ich kann mir Ziele setzen.“ (ebd.: 316) 

- „Ich kann Zeit und Ort für mein Lernen planen.“ (ebd.) 

- „Ich kann erkennen, was ich brauche (Kompetenzen, Arbeitsschritte, Fer-

tigkeiten), um eine Aufgabe auszuführen oder um ein Ziel zu erreichen.“ 

(ebd.) 

- „Ich kann einen Lernplan erstellen.“ (ebd.) 

Die Komponente ‚Materialien und Methoden auswählen‘ „ist ein wesentlicher Be-

standteil des autonomen Fremdsprachenlernens. Diese Kompetenzen werden beim 

autonomen Fremdsprachenlernen nach und nach auf- und ausgebaut“ (Tassinari 

2010: 319). Die Makrodeskriptoren lauten:  

- „Ich kenne unterschiedliche Materialien und Ressourcen zum Sprachenler-

nen.“ (ebd.) 

- „Ich kann Materialien und Ressourcen auswählen.“ (ebd.) 

- „Ich kann neue Materialien und Ressourcen ausprobieren.“ (ebd.: 320) 

- „Ich kenne unterschiedliche Methoden und Strategien zum Sprachenler-

nen.“ (ebd.) 

- „Ich kann Methoden und Strategien auswählen.“ (ebd.: 321) 

- „Ich kann neue Methoden und Strategien ausprobieren.“ (ebd.) 

Zu ‚durchführen‘ „gehören u. a. die Gestaltung des Arbeitsplatzes mit den notwen-

digen Hilfsmitteln und Ressourcen, die zeitliche Organisation der Arbeit, das Bear-

beiten einer oder mehrerer Aufgaben, die Anwendung geeigneter Methoden und 

Strategien“ (Tassinari 2010: 322). Die Makrodeskriptoren lauten:  

- „Ich kann Zeit und Ort für mein Lernen managen.“ (ebd.) 

- „Ich kann mir eine Aufgabe stellen.“ (ebd.) 

- „Ich kann mein Lernen selbstständig gestalten.“ (ebd.) 

- „Ich kann unterschiedliche Materialien und Ressourcen benutzen.“ (ebd.: 

324) 
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- „Ich kann unterschiedliche Methoden und Strategien beim Lernen einset-

zen.“ (ebd.: 325) 

- „Ich kann meinen Lernplan durchführen.“ (ebd.) 

- „Ich kann einzelne Aspekte der Fremdsprache analysieren, um Regelmäßig-

keiten, Unregelmäßigkeiten und wiederkehrende Muster festzustellen.“ 

(ebd.) 

- „Ich kann Texte, Gespräche und Kommunikationsvorgänge in der Fremd-

sprache analysieren, um relevante (auch kulturspezifische) Aspekte der 

Kommunikation festzustellen.“ (ebd.: 326) 

‚Überwachen‘ (monitoring) „bedeutet, über Lerninhalte, über Aufgaben, über den 

Lernprozess und über sich selbst als Lerner nachzudenken. Dies ermöglicht es, Stär-

ken und Schwächen des eigenen Lernens zu erkennen und den Lernprozess entspre-

chend zu steuern“ (Tassinari 2010: 326). Die Makrodeskriptoren lauten:  

- „Ich kann meine Stärken und Schwächen als Lerner erkennen bzw. darüber 

nachdenken.“ (ebd.) 

- „Ich kann erkennen, was mich daran hindert, eine Aufgabe zu lösen.“ (ebd.: 

327) 

- „Ich kann über benutze Materialien und Ressourcen nachdenken.“ (ebd.) 

- „Ich kann über eingesetzte Methoden und Strategien nachdenken.“ (ebd.) 

- „Ich kann über mein Lernen nachdenken.“ (ebd. 328) 

‚Evaluieren‘ „ist der Kern des autonomen Lernprozesses. Dazu gehört die Evalua-

tion des Lernfortschrittes (was habe ich gelernt?) und des Lernprozesses (wie habe 

ich gelernt?). Das eigene Lernen, die eigenen Kompetenzen zu evaluieren, ist der 

schwierigste Schritt beim autonomen Fremdsprachenlernen. Er bedarf der Übung 

und oft des Austausches mit Mitlernenden, Muttersprachlern, Sprachlernberatern, 

Lehrern“ (Tassinari 2010: 329). Die Makrodeskriptoren lauten:  

- „Ich kann meine Sprachkompetenzen einschätzen.“ (ebd.) 

- „Ich kann Materialien und Ressourcen evaluieren.“ (ebd.: 330) 

- „Ich kann Methoden und Strategien evaluieren.“ (ebd.) 

- „Ich kann mein Lernen evaluieren.“ (ebd.) 

‚Wissen strukturieren‘ „ist ein Bereich, der in allen Phasen und bei allen Handlun-

gen des autonomen Fremdsprachenlernens eine Rolle spielt“ (Tassinari 2010: 310). 

Deshalb finden sich hier alle oben genannten Deskriptoren wieder (vgl. ebd.: 

310ff.). Sie sollen aus diesem Grund nicht noch einmal aufgelistet werden.  
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Auch ‚mit Gefühlen umgehen‘ spielt „beim autonomen Lernen eine wichtige Rolle. 

Es ist daher wichtig, die beim Lernen auftretenden Gefühle zu erkennen und damit 

umgehen zu lernen, um den Lernprozess effektiv zu gestalten“ (Tassinari 2010: 

309). Der Makrodeskriptor lautet:  

- „Ich kann meine Gefühle und Emotionen beim Lernen managen.“ (ebd.) 

‚Sich motivieren‘ spielt beim autonomen Fremdsprachenlernen ebenfalls „eine 

wichtige Rolle. Dazu gehört, sich am Anfang des Lernprozesses zu motivieren, aber 

auch, sich immer wieder neu zu motivieren, wenn die Motivation nachlässt“ (Tas-

sinari 2010: 308). Die Makrodeskriptoren lauten:  

- „Ich habe den Willen, mein Lernen selbstständig zu gestalten.“ (ebd.) 

- „Ich kann mich (auf eine für mich relevante Weise) für mein Lernen moti-

vieren.“ (ebd.: 309) 

Ausgehend von den hier abgebildeten Deskriptoren werde ich in Kapitel 5 Analy-

sekriterien für Lehrwerke ableiten. Zunächst jedoch gehe ich auf die Konzepte der 

‚Lernstrategien‘, ‚Lerntechniken‘, ‚Lernstile‘ und ‚Lernertypen‘ ein. Dies geschieht 

aus drei Gründen. Zum einen wird im Zusammenhang mit der Autonomieförderung 

in Lehrwerken so gut wie immer – und teilweise ausschließlich – auf die Vermitt-

lung von Lernstrategien bzw. -techniken eingegangen. Zum anderen sind Hinweise 

zu eben jenen Strategien bei einer kursorischen Lektüre von Fremdsprachenlehr-

werken besonders augenfällig. Zugleich jedoch werden Begriffe wie ‚Lernstrategie‘ 

in der Theorie wie Empirie äußerst unterschiedlich definiert, weshalb es einer Fest-

legung der Bedeutung für diese Arbeit bedarf. 

 

3.3.3. Lernstrategien, Lerntechniken, Lernstil, 

Lernertyp 

 

Lernerautonomie fokussiert „das Bewusstmachen des Lernprozesses und des Lern-

gegenstands und ist eng verbunden mit der Einsicht in Lernmethoden und mit 

Kenntnissen über Lernstrategien und Arbeitstechniken“ (Michler 2012: 32). Aus 

diesem Grund sind der Erwerb von verschiedenen Lerntechniken und das Reflek-

tieren über Lernstrategien sowie über den eigenen Lernstil bzw. Lernertyp zentrale 

Elemente der Autonomieförderung – in diesem Punkt sind sich Autorinnen und Au-

toren einig. Uneindeutigkeit herrscht in der Fachliteratur jedoch in Bezug auf die 
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Verwendung und Definition der genannten Begriffe, in Bezug auf die Abgrenzung 

von verwandten Konzepten, aber auch in Bezug auf die Klassifikation der Unterka-

tegorien jedes einzelnen Konzepts (vgl. Kapitel 3.3.3.1.1). Daher werde ich zu-

nächst auf die Begrifflichkeiten näher eingehen und mich auf eine für diese Arbeit 

verwendete Definition festgelegen. In einem zweiten Schritt greife ich die Hinweise 

auf eine gelingende Praxisumsetzung heraus, die als eine weitere Grundlage für die 

Aufstellung der Analysekriterien in dieser Arbeit dienen sollen.  

3.3.3.1. Lernstrategien 

3.3.3.1.1. Versuch einer Begriffsbestimmung 

 

Das Konzept der Lernstrategien findet sich neben der Fremdsprachendidaktik auch 

in weiteren Disziplinen – wie der Lernpsychologie, Psycholinguistik und Spracher-

werbspsychologie – was einen Grund für die unterschiedlichen Definitionen dar-

stellt (vgl. Viebrock 2017b: 222). Wird zwischen Lernstrategien im engeren Sinne 

und Lernerstrategien im weiteren Sinne unterschieden, so gilt ‚Lernerstrategien‘ als 

Oberbegriff, der Lernstrategien und Sprachverwendungsstrategien (auch ‚Kommu-

nikationsstrategien‘ genannt) umfasst. Da die Übergänge zwischen Lern- und Kom-

munikationsstrategien fließend sind, werden die Begriffe ‚Lernstrategien‘ und 

‚Lernerstrategien‘ nach wie vor häufig synonym verwendet (vgl. Martinez 2016: 

372; Viebrock 2017b: 222), was ich in dieser Arbeit ebenfalls tun werde. 

Lernstrategien werden allgemein als Verfahren bezeichnet, mit denen Lernende den 

Aufbau, die Speicherung, den Abruf und den Einsatz von Informationen steuern 

und kontrollieren. Da das Konzept der Lernstrategien in der Fremdsprachendidaktik 

auch methodische und handlungsbezogene Aspekte berücksichtigt, wurden Lern-

strategien in der Vergangenheit häufig mit Lerntechniken gleichgesetzt. Unter-

scheidet man jedoch zwischen Lernstrategien und -techniken, so wie ich es in dieser 

Arbeit tun möchte, so beschreiben Lernstrategien „interne mentale Prozesse (z. B. 

der bewusste Plan, Wortbedeutungen durch das Nachschlagen in Wörterbüchern zu 

ermitteln), die nicht beobachtbar, sondern nur anhand von Aussagen oder Handlun-

gen des Lerners bzw. der Lernerin inferierbar und interpretierbar sind“ (Viebrock 

2017b: 222). Lernstrategien werden intentional eingesetzt, um ein Lernziel zu er-

reichen (vgl. Bimmel / Rampillon 2000: 196). Aus diesem Grund sind sie zunächst 
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(potenziell) bewusst (oder bewusstseinsfähig), bevor sie gegebenenfalls routiniert 

eingesetzt werden (vgl. Martinez 2016: 372; Viebrock 2017b: 222).  

Die Klassifizierungsversuche von Lernstrategien sind vielfältig. Peter Bimmel und 

Ute Rampillon (2000: 196) unterscheiden zwischen einerseits direkten Strategien, 

die auch als kognitive Strategien bezeichnet werden und die sich „direkt mit dem 

Lernstoff, z. B. mit […] dem optimalen Einprägen von Wortbedeutungen“ beschäf-

tigen, und andererseits indirekten Strategien, die dazu beitragen „Voraussetzungen 

für effektives Lernen zu schaffen“. Für Rebecca Oxford (1990, zit. nach Viebrock 

2017b: 222), die ebenfalls zwischen direkten und indirekten Strategien unterschei-

det, sind dagegen kognitive Strategien, neben mnemotechnischen und Kompensa-

tionsstrategien, ein Teil der direkten Strategien. Zu den indirekten Strategien gehö-

ren für sie metakognitive Strategien, affektive Strategien und soziale Strategien 

(vgl. Viebrock 2017b: 222).  

Chamot und O’Malley (1990, zit. nach Viebrock 2017b: 222) wiederum unterschei-

den metakognitive, kognitive und sozial-affektive Strategien, wobei die metakog-

nitiven Strategien Planung und Evaluation der Lernprozesse sowie selektive Auf-

merksamkeit umfassen. Die kognitiven Strategien „entsprechen bei Chamot / 

O’Malley in etwa Oxfords direkten Strategien. Auch in den sozial-affektiven Stra-

tegien gibt es keine wesentlichen Unterschiede zwischen beiden Klassifikationen“ 

(Viebrock 2017b: 222).  

All diesen Klassifikationsversuchen gemein ist die „prinzipielle Unterscheidung 

zwischen kognitiven und metakognitiven Strategien, Kommunikations- bzw. 

Sprachgebrauchsstrategien sowie affektiven und sozialen Strategien“ (Martinez 

2016: 373). Britta Viebrock (2017b: 222f.) betont, dass wichtiger als die Festschrei-

bung einer bestimmten Typologie „eine grundsätzliche Strategiebewusstheit im 

Fremdsprachenlehr- und -lernprozess“ ist. Die Zentralität der Bewusstmachung und 

Reflexion über die eingesetzten Strategien wird auch in nahezu allen Ansätzen zur 

Autonomisierung der Lernenden hervorgehoben (vgl. Tassinari 2012: 15). 
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3.3.3.1.2. Empfehlungen für die Praxis  

 

Wenn es darum geht, wie Lernstrategien effektiv vermittelt werden können, wird 

zwischen dem separaten und dem integrierten Training sowie zwischen der expli-

ziten und der impliziten Vermittlung von Lernstrategien unterschieden (vgl. Koenig 

1996: 34f.). Für alle Formen finden sich Vor- und Nachteile. Für ein separates bzw. 

externes Strategietraining spricht nach Michael Koenig (1996: 34)2, dass „Strate-

gien […], einmal richtig gelernt […], für vielfältige Zusammenhänge generalisier-

bar“ sind und Lernende sich bei dieser Form ganz auf das Üben der Strategien kon-

zentrieren könnten, „ohne gleichzeitig auch noch linguistische oder andere Inhalte 

aufnehmen zu müssen“. Gegen ein externes Training spricht jedoch, dass Lernende 

oft Schwierigkeiten haben, „die Strategien, die sie in separaten Programmen gelernt 

haben, auf andere Sachverhalte zu übertragen“ (ebd.). Was den Unterschied zwi-

schen expliziter und impliziter Vermittlung von Strategien angeht, so scheint eine 

explizite Vermittlung nach Koenig „eine entscheidende Rolle“ (ebd.: 35) für die 

Autonomieförderung der Lernenden zu spielen. Die implizite Vermittlung hat da-

gegen den entscheidenden Nachteil, dass dabei die Strategieanwendung unreflek-

tiert passiert, sodass das Training „nur selten zu einer bewussten, dauerhaften För-

derung selbstgesteuerten Lernverhaltens“ (ebd.) beiträgt.  

Dass Koenigs (1996) Überlegungen auch heute noch Gültigkeit haben, zeigt Vie-

brock (2017b), die die aktuellen Forschungsergebnisse in Bezug auf die Effektivität 

von Strategietrainings folgendermaßen zusammenfasst:  

Ohne einzelne Ergebnisse detailliert darstellen zu können, scheint die Wirksamkeit von 

Strategientraining besonders groß zu sein, wenn es (a) integrativ in den Aufgaben und The-

men des F[remdsprachenunterrichts] verankert ist (isolierte Strategietrainings hingegen 

zeigen keine guten Transferergebnisse) und wenn es (b) nicht nur auf das Anwenden und 

Üben von Strategien zielt […], sondern es ausreichend Gelegenheit zur Reflexion gibt.  

(Viebrock 2017b: 223) 

Unabhängig von der gewählten Form der Vermittlung ist es wichtig, dass die Stra-

tegien „wirklich durchgespielt und ‚geübt‘ werden. Ein bloßes Vermitteln von In-

formationen und der ‚Appell zum Nachmachen‘ reichen nicht aus“ (Koenig 1996: 

 
2 Koenig (1996) unterscheidet in seinem Text nicht zwischen Lernstrategien und Lerntechniken, 

sodass nicht eindeutig hervorgeht, ob seine Überlegungen für Lernstrategien und Lerntechniken 

gleichermaßen gelten. Die Beispiele, die er gibt, lassen dies jedoch vermuten. 
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35). Darüber hinaus betont Michler (2012: 32), dass „jede Variante von motivati-

onsfördernden Maßnahmen begleitet sein sollte“. 

Für ein progressionsorientiertes Strategietraining schlagen viele Autorinnen und 

Autoren eine ähnliche Vorgehensweise vor, die sich in dieser Reihenfolge auch in 

den Lehrwerken finden lassen sollte:  

1) Bewusstmachung vorhandener individueller Strategien und Lerngewohnheiten;  

2) Präsentation (alternativer) strategischer Verhaltensweisen;  

3) Erprobung der thematisierten Strategien anhand von Übungsaufgaben;  

4) Evaluation der Erprobungserfahrungen;  

5) Transfer der erarbeiteten Strategien auf neue Aufgaben.  

(Martinez 2016: 374). 

 

3.3.3.2. Lerntechniken 

3.3.3.2.1. Versuch einer Begriffsbestimmung 

 

Grenzt man Lerntechniken (manchmal auch ‚Taktiken‘ oder study skills genannt) 

von Lernstrategien ab – was nach Jörg Siebold (2017: 223) nicht immer trennscharf 

möglich ist – so meinen Lerntechniken meist direkt beobachtbare äußere Handlun-

gen (z. B. die Fertigkeit, Wörter im Wörterbuch nachschlagen zu können, d. h. über 

Wörterbuchkompetenzen, Kenntnisse des Aufbaus und der Funktionsweise von 

Wörterbüchern zu verfügen) – aber auch elementare kognitive Operationen gehören 

dazu –, während Lernstrategien, wie oben beschrieben, nicht direkt beobachtbare 

mentale Handlungspläne bezeichnen (vgl. Siebold 2017: 223f.). Lerntechniken hel-

fen den Lernenden, „die Teilaufgaben einer komplexen Lernaufgabe zu bewältigen, 

während Lernstrategien als vom Lernenden bzw. von der Lernenden für sich selbst 

formulierte Handlungsmaximen längere Wege des Lernens bestimmen“ (ebd.: 

224). Dabei können die Lerntechniken „mehr oder weniger automatisiert sein und 

deshalb routiniert verlaufen“ (ebd.). 
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3.3.3.2.2. Empfehlungen für die Praxis  

 

„Lerntechniken lassen sich trainieren und dadurch fördern“ (Siebold 2017: 224). 

Für das Training der Lerntechniken gelten die gleichen Überlegungen wie für Lern-

strategien: „Die Kombination einer direkten [also expliziten; C.M.] und einer ein-

gebetteten [also integrierten; C.M.] Förderung scheint dabei das erfolgsverspre-

chendste Modell zu sein“ (ebd.). Dabei sei es hilfreich, dass „Lerntechniken für die 

Lernenden intern und für Lernende und Lehrende extern beobachtbar sind“ (ebd.).  

Siebold (2017: 224) verweist außerdem darauf, dass, „wenn sich verschiedene Ler-

nende derselben Lerntechniken bedienen, […] die jeweiligen konkreten individuel-

len Lernvorgänge unterschiedlich verlaufen und zu abweichenden Ergebnissen füh-

ren [können]. Deshalb sind kooperative Arbeitsformen zum Abgleich und zur Wer-

tung der Ergebnisse notwendig“ (ebd.).  

 

3.3.3.3. Lernstil und Lernertyp 

3.3.3.3.1. Versuch einer Begriffsbestimmung 

 

Auch das Konstrukt des Lernstils verfügt derzeit über keine konsensfähige Defini-

tion, was dazu führt, dass der Begriff uneinheitlich verwendet wird und das Konzept 

in unterschiedlicher Weise von verwandten Konzepten abgegrenzt wird (ausführli-

cher dazu: Aguado 2016: 262). 

Ich schließe mich in dieser Arbeit der Definition von Karin Aguado (2016: 262) an, 

nach der der Lernstil als die „bevorzugte, relativ stabile und situations-, inhalts- und 

aufgabenunspezifische individuelle Präferenz bei der Wahrnehmung, der Auf-

nahme, der Verarbeitung und dem Behalten von neuen Informationen“ bezeichnet 

werden kann. Der Lernstil umfasst – zumindest laut der mehrheitlichen Meinung 

aktuellerer Publikationen – den kognitiven Stil, sensorische Präferenzen sowie Per-

sönlichkeitstypen (vgl. ebd.). Während Lernstrategien üblicherweise bewusst sind 

und sich auf konkrete Situationen, Probleme oder Aufgaben beziehen, sind die si-

tuationsüberdauernden Lernstile „meist unbewusst und nicht direkt beobachtbar, 

sondern nur aufgrund bestimmter Verhaltensweisen erschließbar“ (Viebrock 
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2017a: 217). Jedoch spiegelt sich die Lernerdisposition auch im bevorzugten Stra-

tegiegebrauch wider, weshalb die Konzepte eng miteinander verknüpft sind. 

Lernstile werden häufig in bipolaren Merkmalen differenziert, die wertneutral sind 

und die Endpunkte des jeweiligen Kontinuums darstellen. Die Anzahl der Lernstil-

dimensionen, aber auch die Instrumente zur Erhebung der Lernstile sind unter-

schiedlich – und ebenfalls nicht unumstritten (vgl. Viebrock 2017a: 217f.). Aus den 

verschiedenen Kombinationen der ermittelten Lernstile ergibt sich der Lernertyp 

(gelegentlich auch ‚Lerntyp‘ genannt) (vgl. ebd.: 218). Populär geworden ist das 

Lernertyp-Konzept durch die „Fokussierung auf die sensorische Dimension, die 

Unterscheidung verschiedener Wahrnehmungskanäle bei der Informationsauf-

nahme (visuell, auditiv, haptisch, kinästhetisch, abstrakt-verbal […])“ (ebd.: 219). 

Zusätzlich werden für die Beschreibung der Lernerdisposition auch kulturspezifi-

sche Prägungen und Gender-Aspekte herangezogen, die jedoch teilweise ebenfalls 

umstritten sind (vgl. u.a. ebd.: 217). 

 

3.3.3.3.2. Empfehlungen für die Praxis  

 

Der Grund für die eingehende Beschäftigung mit dem Konzept des Lernstils bzw. 

Lernertyps ist „die Annahme, dass der Lernerfolg entscheidend davon abhängt, ob 

der Lernende auf eine seinem Lernstil entsprechende Lernumgebung mit entspre-

chendem Materialangebot trifft“ (Viebrock 2017a: 219). Jedoch konnte bislang 

kein eindeutiger empirischer Nachweis erbracht werden, dass ein an den Lernerty-

pen ausgerichtetes Lernangebot zu einem wesentlich größeren Lernerfolg führt. Die 

Bedeutung für die Unterrichtspraxis sehen Aguado (2016) und Viebrock (2017a) 

daher vor allem in den unterschiedlichen Möglichkeiten der Bewusstmachung: 

Lehrende können anhand des Lernertypen-Modells über ihre eigenen bevorzugten Lehrstile 

reflektieren und Lernschwierigkeiten ihrer Lernenden auf Konflikte zwischen Lehr- und 

Lernstil hin überprüfen. Lernende können sich über ihre Lernertypen, deren Individualität 

sowie deren Potenzial und Beschränkungen in bestimmten Lernsituationen bewusst wer-

den. Auf der Grundlage der Bewusstmachung individueller Dispositionen sind eine Erwei-

terung des eigenen Stil-Repertoires und eine zunehmende Flexibilisierung möglich.  

(Viebrock 2017a: 219) 
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3.3.4. Zwischenfazit und Schlussfolgerungen für 

die Lehrwerkgestaltung 

 

In diesem Kapitel habe ich mich damit befasst, was Lernerautonomie im Fremd-

sprachenunterricht bedeutet. Ich schließe mich dabei der Definition von Tassinari 

(2010: 124) an, die unter Lernerautonomie die „komplexe Metafähigkeit des 

Lerners“ versteht, „in unterschiedlichem Maß und der Situationen jeweils angemes-

sen, die Kontrolle über das eigene Lernen und den eigenen Lernprozess zu über-

nehmen und auszuüben“. 

Auf die Frage, was autonom Lernende können müssen, geben Autorinnen und Au-

toren unterschiedliche Antworten, die jedoch einige Gemeinsamkeiten besitzen. 

Die von ihnen genannten Aspekte finden sich auch in dem dynamischen Autono-

miemodell von Tassinari (2010) wieder. Nach Tassinari beinhaltet Lernerautono-

mie die Kompetenz- bzw. Handlungsbereiche ‚Wissen strukturieren‘, ‚sich moti-

vieren / wollen‘, ‚mit den eigenen Gefühlen umgehen‘, ‚planen‘, ‚Materialien und 

Methoden auswählen (resourcing)‘, ‚durchführen‘, ‚überwachen (monitoring)‘, 

‚evaluieren‘, ‚kooperieren‘ und ‚das eigenen Lernen managen‘ (vgl. Tassinari 2010: 

197f.).  

Der reflektierte Einsatz von Lernstrategien und -techniken ist ein elementarer Be-

standteil der Lernerautonomie. Raabe (1998: 5) fasst die Vorteile folgendermaßen 

zusammen: 

Der Erwerb fächerübergreifender Lernstrategien und Methoden fördert […] die Selbstständig-

keit und Mündigkeit der Schüler. Sie stützen lebenslanges Lernen, ermöglichen eine den ein-

zelnen Lerntypen gerechter werdende Individualisierung des Lernprozesses, helfen beim Abbau 

von Leistungsschwäche und bei der Überwindung schlechter Routinen, bewirken Aktivierung 

und Lernverstärkung, steigern Motivation und Selbstvertrauen, vermindern Stress […]. 

(Raabe 1998: 5) 

Die Vermittlung und Einübung von Lernstrategien und -techniken sollte größten-

teils explizit und integriert in den größeren Lernzusammenhang geschehen. Dabei 

sollten die Stufen des progressionsorientierten Strategietraining beachtet werden. 

Die Bewusstmachung von Lernstrategien und -techniken, aber auch von Lernstilen 

und -typen wird von allen Autorinnen und Autoren als besonders wichtig erachtet.  

Zwar werden Lernstrategien in der Literatur fast immer in einem Atemzug mit Au-

tonomieförderung genannt, dennoch weist Nodari (1995: 120) zurecht darauf hin, 

dass „die Vermittlung von Lerntechniken lediglich einen Teilaspekt innerhalb eines 
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autonomiefördernden Fremdsprachenunterrichts ausmachen kann“. Lerntechniken 

seien „nützliche Hilfsmittel zur Bearbeitung eines Lerngegenstandes“, dies bedeute 

aber noch nicht, „dass die Schüler auch zu autonomen Lernern werden“ (ebd.). Eine 

zu starke Konzentration der Autonomieförderung auf die Vermittlung von Lern-

techniken entspricht einer technizistischen Interpretation von Autonomie und kann 

nicht das Ziel eines Fremdsprachenunterrichts sein, der die ganze Lernperson in den 

Mittelpunkt stellt.   

Die hier getätigten Schlussfolgerungen sind zu beachten, wenn es darum geht, Kri-

terien für die Analyse von autonomiefördernden Fremdsprachenlehrwerken aufzu-

stellen. Bevor ich mich jedoch mit den bereits vorhandenen Kriterienkatalogen aus-

einandersetze, ist es zunächst notwendig, zu klären, was Lehrwerke im Fremdspra-

chenunterricht leisten (und was sie nicht leisten) und was unter dem Begriff ‚Lehr-

werkanalyse‘ verstanden wird. 

 

4. Autonomieförderung in Lehrwerken für den Fremdspra-

chenunterricht 

4.1. Das Lehrwerk 

4.1.1. Begriffsbestimmung und Eigenschaften des 

Lehrwerks  

 

Der Begriff ‚Lehrwerk‘ bezeichnet heutzutage einen multimedialen Verbund ver-

schiedener Materialien, die teils für die Lernenden, teils für die Lehrperson konzi-

piert wurden. Diese Medien können skripturaler, auditiver, visueller, audiovisueller 

oder interaktiver Natur sein (vgl. Elsner 2016: 441; Nieweler 2017a: 206). Im Zent-

rum steht das Schülerbuch, „das kurze Texte und Bildmaterial, Grammatikdarstel-

lungen, Übungen und komplexe Lernaufgaben sowie eine Vokabelliste integriert“ 

(Elsner 2016: 441). Ergänzt wird dieses meist durch ein Arbeitsbuch bzw. -heft (im 

Französischunterricht oft Cahier d’activités oder Carnet d’activités genannt) mit 

schriftlichen Aufgaben und durch ein grammatisches Beiheft. Für die Lehrperson 

gibt es eine Audio-CD mit Hörtexten und Liedern, ein Lehrer(hand)buch sowie ei-

nen digitalen Unterrichtsassistenten (vgl. ebd.). Weitere Übungsmaterialien „gibt 



 

34 

es in Hülle und Fülle“ (Nieweler 2017a: 206). „Beliebt sind Materialien für die 

Freiarbeit, zur Vorbereitung auf (kompetenzorientierte) Klassenarbeiten und außer-

schulische Sprachdiplome wie z. B. das französische DELF sowie Übungsmateria-

lien für den ‚Nachmittagsmarkt‘“ (ebd.).  

Lehrwerke werden seit Beginn des 19. Jahrhunderts „von privatwirtschaftlichen 

Schulbuchverlagen angeboten, die wiederum ein Autorenteam damit beauftragen, 

die Inhalte und das Konzept des Lehrwerks auf der Grundlage curricularer Rah-

menvorgaben zu erarbeiten“ (Elsner 2016: 441). Insofern gelten auch für sie die 

marktüblichen Regeln: „Die Nachfrage regelt das Angebot“ (Nieweler 2017a: 206). 

Dies ist wohl auch ein Grund dafür, dass „Schulbuchverlage nur ein begrenztes In-

teresse“ an Publikationen der Lehrwerkanalyse und -forschung haben „und lieber 

auf die in Auftrag gegebene Marktforschung vertrauen, die gezielt die Zufriedenheit 

ihrer Kundschaft mit Aspekten des Lehrbuchgebrauchs erfragt“ (Nieweler 2017b: 

208).  

An dieser Stelle soll kurz auch auf die Debatte um die Begrifflichkeit eingegangen 

werden. Denn ob die Bezeichnung ‚Lehrwerk‘ überhaupt angebracht ist, ist nicht 

unumstritten – ist doch „ein Lehrwerk nicht zum Lehren, sondern zum Lernen ge-

schrieben“ (Chudak 2007: 138). Diese Diskussion spiegelt zum einen den sich seit 

über 40 Jahren in der Didaktik vollziehenden Perspektivwechsel – die Hinwendung 

zum Lerner und zum Lernprozess – wider. Darüber hinaus wirft die Debatte aber 

auch die berechtigte Frage auf, wer der eigentliche Adressat des Lehrwerks ist bzw. 

wie Lehrwerke für den Unterricht ausgewählt werden. Nach Bleyhl (1999 zit. nach 

Michler 2005: 18) würden viele Lehrpersonen das Lehrwerk nicht danach auswäh-

len, mit welchem am besten gelernt, sondern mit welchen am besten unterrichtet 

werden kann. Von daher ist die Frage nach der Begrifflichkeit vielleicht nicht ganz 

so gegenstandslos, wie Nodari (1995: 15) sie einschätzt. Da in der einschlägigen 

Literatur jedoch hauptsächlich der Begriff ‚Lehrwerk‘ verwendet wird, schließe ich 

mich diesem in meiner Arbeit an.  
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4.1.2. Relevanz von Lehrwerken für den Fremd-

sprachenunterricht 

 

Das Lehrwerk „ist das zentrale Medium“ (Nieweler 2017a: 206) im Fremdspra-

chenunterricht. Nach Duszenko (1994, zit. nach Chudak 2017: 139f.) entscheidet 

es über Lerninhalte, Lernziele, Progression, Methoden, die Wahl der Übungen und 

Sozialformen, die Wahl und die Art der Präsentation der Texte und der zu behan-

delnden Grammatik, die Wahl und die Art der Präsentation der landeskundlichen 

Inhalte, die Wahl der Medien sowie die Art, wie der Lernerfolg kontrolliert werden 

soll. Neuner (1994, zit. nach Chudak 2017: 140) folgert daraus, dass das Lehrwerk 

„wie kein anderer Faktor das bestimmt, was im Fremdsprachenunterricht ge-

schieht“. Da das Lehrwerk somit den Lehrplan in seiner steuernden Funktion mit-

unter übertrifft, wird es auch als ‚heimlicher Lehrplan‘ bezeichnet (vgl. Nieweler 

2017a: 206).  

Angesichts aktueller Entwicklungen in der Didaktik – wie der konstruktivistischen 

Wende, der Lernerorientierung, der Bestrebung nach Differenzierung und insbe-

sondere nach Autonomieförderung – ist die starke Position des Lehrwerks jedoch 

in Frage zu stellen. Kritik am Einsatz von Lehrwerken kommt vor allem von Dieter 

Wolff (u.a. 2001), auf dessen Argumente ich im Folgenden eingehe, da sie die An-

nahme zurückweisen, es könne ein Lehrwerk geben, das Lernerautonomie fördert. 

Warum es nicht nur in meinen Augen trotzdem lohnenswert ist, sich mit der Auto-

nomieförderung in Lehrwerken zu beschäftigen, werde ich im darauffolgenden Ab-

schnitt darlegen.  

 

Kritik am Einsatz von Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht 

 

Wolff (2001: 195), einer der zentralen Vertreter des ‚Lernen durch Konstruktion‘ 

kommt zu dem radikalen Fazit, dass sich die Erkenntnisse der kognitivistischen und 

konstruktivistischen Lerntheoretiker zum (Sprachen-)Lernen „kaum mit dem Ein-

satz von Lehrwerken im Unterricht vertragen“. Er kritisiert, dass „Lehrwerke in 

sich geschlossene Einheiten sind, die aufgrund ihrer den Unterricht so stark steu-

ernden Funktion kein kreatives und allen Lernern zuträgliches Lernen ermöglichen 

und jedes eigenständige, autonome und selbstverantwortliche Lernen verhindern“ 

(ebd.).  
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Zum einen hinterfragt Wolff die vorgegebene grammatisch-lexikalische Progres-

sion in den Lehrwerken. Hier stellt er einerseits die Frage, ob diese tatsächlich wis-

senschaftlich abgesichert sei, andererseits gibt er zu bedenken, dass „sich Sprache 

aufgrund ihres holistischen Charakters viel weniger als andere Lerninhalte dazu 

eignet, in eine Progression eingebunden zu werden“ (Wolff 2001: 204). Des Wei-

teren kritisiert Wolff sowohl die konstruierten als auch die authentischen Lehr-

werkstexte. In Bezug auf erstere ist er davon überzeugt, „dass didaktische Texte, 

bei deren Konstruktion Inferenzen, Implikationen, kooperative Prinzipien und an-

dere das Verstehen fördernde Aspekte einbezogen werden, grundsätzlich nicht kon-

struierbar sind, wenn gleichzeitig auch sprachdidaktische Konstruktionsprinzipien 

eingebracht werden müssen“ (ebd.: 197). In Bezug auf zweitere gibt er zu beden-

ken, dass die „Einbettung eines authentischen Textes in die Hülle eines fremd-

sprachlichen Lehrwerks [dazu] führt […], dass sein authentischer Charakter verlo-

ren geht“ (ebd.: 199). Darüber hinaus würden Lehrwerkstexte zur Verbreitung von 

Stereotypen beitragen, da sie – allein schon aus Platzgründen – die „Zielsprachen-

kulturen nicht so repräsentieren [können], dass ein genuines Bild dieser Kultur ent-

steht“ (ebd.: 200). Und nicht zuletzt würde die vorgegebene Auswahl der Texte es 

nicht erlauben, dass „jeder Lernende von seinem Vorwissen auf die Lerninhalte 

zugreifen und eine Verbindung zu seinen bisherigen Erfahrungen herstellen kann“ 

(ebd.) – was nach konstruktivistischer Auffassung eine Bedingung ist, damit Lernen 

überhaupt erst gelingen kann.  

 

Vorteile des Einsatzes von Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht 

 

Trotz engagierter Plädoyers für einen Fremdsprachenunterricht ohne Lehrwerk 

zeigt die schulische Realität, dass das Lehrwerk noch immer fester Bestandteil des 

Fremdsprachenunterrichts ist (vgl. u.a. Michler 2005: 19; Chudak 2007: 139ff.) – 

auch wenn dessen Einsatz zugunsten von beispielsweise vereinzelter Projektarbeit 

mitunter reduziert wird.  

Für die zumindest teilweise Verwendung des Lehrwerks im Unterricht gibt es denn 

auch einige gewichtige Gründe. Nieweler (2017a: 206) spricht von einer „Gelän-

derfunktion“ des Lehrwerks. Unterrichtende, Lernende, aber auch Eltern können 

sich so relativ schnell im Lerngeschehen orientieren. Dank der „Systematik der 

Stoffaufbereitung“ (ebd.) können beispielsweise Schülerinnen und Schüler das 
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Lehrwerk als Nachschlagewerk verwenden. Für die Lehrperson bietet das Lehrwerk 

mit seinen verschiedenen Zusatzangeboten Erleichterung und Zeitersparnis bei der 

Unterrichtsvorbereitung. Sogar Wolff (2001: 193) gibt zu bedenken, dass das Lehr-

werk zudem mitunter „der einzige Ort“ ist, an dem die Lehrperson „mit neueren 

methodischen Ansätzen vertraut gemacht wird“. Das Lehrwerk wirkt somit ‚kata-

lysierend‘ bei der Umsetzung neuer didaktischer Erkenntnisse (vgl. Elsner 2016: 

442). Ferner sind die Lehrwerke konform mit dem jeweiligen Curriculum, weshalb 

ihr Einsatz letztendlich auch die Vergleichbarkeit von Abschlüssen erleichtert (vgl. 

ebd.: 443). Die von Wolff (2001) kritisierte Progression gewährleistet zum einen, 

„die Kontinuität der Lernprogression beim Lehrerwechsel und über die Grenze des 

Schuljahres und der Lehrplaneinheit hinweg“ (Wolff 2001: 193). Zum anderen gibt 

Nieweler (2017a: 207) zu bedenken, dass die vorgegebene Progression bei sprach-

immanenten aufeinander aufbauenden Strukturen durchaus wertvoll ist: „So ist es 

im Französischunterricht beispielsweise lernpsychologisch sinnvoll, das conditi-

onnel présent nach dem futur simple einzuführen, weil die Formen aufeinander auf-

bauen“. Gegen den kompletten Verzicht auf ein Lehrwerk im Fremdsprachenunter-

richt unter Verweis auf Erkenntnisse der kognitivistischen Lerntheorie spricht sich 

auch Claus Altmayer (2002: 13) aus: „Die Geschichte der Fremdsprachenmethodik 

der letzten 40 Jahre sollte doch zeigen, dass der Glaube an irgendwelche überge-

ordneten Prinzipien und Theorien in der Praxis noch nie zu den Erfolgen geführt 

hat, die man sich anfangs davon versprochen hat“. So ist denn auch in der Mehrheit 

der entsprechenden Literatur nicht von einer radikalen Abschaffung die Rede. Zwar 

werden die Kritikpunkte, das „Lehrwerk in seiner traditionellen Form“ sei wie „ein 

enges Korsett“, habe „auf die meisten Schüler eine motivationshemmende Wir-

kung“ und werde der „Schülerorientierung nicht gerecht“ (Wolff 2001: 194), viel-

fach ernstgenommen. Als Konsequenz fordern die meisten Autorinnen und Autoren 

jedoch eine neue Lehrwerkkultur bzw. -gestaltung (vgl. u.a. Wolff 2001: 194; No-

dari 1995; Michler 2005; Chudak 2007).  

Zu dieser neuen Lehrwerkgestaltung gehört auch die Umsetzung der Autonomieför-

derung. Denn wenn das Lehrwerk, wie oben beschrieben, zentrale Lenkungsinstanz 

des Fremdsprachenunterrichts bleibt, so ist es nur folgerichtig zu fordern, dass sich 

aktuelle fremdsprachendidaktische Prinzipien in der Lehrwerkgestaltung wieder-
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finden müssen. Um das Vorhandensein bzw. Fehlen von autonomiefördernden Ele-

menten in Lehrwerken sichtbar zu machen, bedarf es der Lehrwerkanalyse. Diese 

wird im Folgenden dargestellt. 

 

4.2. Die Lehrwerkanalyse 

4.2.1. Begriffsbestimmung 

 

Nach Michler (2005: 16) ist die Lehrwerkanalyse eine „in erster Linie systemati-

sche, oft vergleichende, auch exemplarisch angelegte Untersuchung eines oder 

mehrerer Gegenstandsbereiche von Lehrwerken“. Sie unterscheidet sich von der 

Lehrwerkkritik, die – weitgehend gleichbedeutend mit Lehrwerkevaluation – „als 

wissenschaftliche Beurteilung der vorgefundenen Sachverhalte“ (ebd.) zu sehen ist. 

Unter Lehrwerkforschung versteht Michler (2005: 15f.) die „Erforschung der Be-

dingungen der Lehrwerkkonzeption, des Einflusses der Lehrwerke auf den Lern-

prozess und der wechselseitigen Bezüge zwischen Lehrwerk und Unterricht“ sowie 

ein „Erstellen einer in die Theorie des Fremdsprachenunterrichts eingebundenen 

Lehrwerkstheorie“. Jedoch ist eine „klare Differenzierung zwischen den Bereichen 

Forschung, Analyse und Kritik […] nicht immer möglich, weil in der Literatur de-

skriptive und normative Aspekte oftmals Hand in Hand gehen“ (Nieweler 2017b: 

208).  

Michler (2005: 39) stellt nach einer Darstellung des entsprechenden aktuellen For-

schungsstandes fest, dass der „Bedarf an systematischen und fundierten Studien 

über fremdsprachliche Lehrwerke“ nach wie vor vorhanden ist. Und auch an einer 

„in sich geschlossenen und ausgereiften Lehrwerktheorie“ (Neuner 1994, zit. nach 

Chudak 2007) mangele es noch. Aus diesem Grund werde ich mich im folgenden 

Abschnitt mit bereits bestehenden Kriterienrastern auseinandersetzen, bevor ich 

meinen eigenen Vorschlag für einen Kriterienkatalog zur Analyse von Autono-

mieförderung in Lehrwerken unterbreite. 
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4.2.2. Kriterienraster für die Lehrwerkanalyse für 

den Fremdsprachenunterricht  

 

Um ein (Fremdsprachen-)Lehrwerk analysieren zu können, müssen zunächst Kri-

terien für die Analyse aufgestellt werden. Wie unter anderem Michler (2005) und 

Chudak (2007) zeigen, existiert in der Literatur eine Fülle solcher Kriterienraster. 

Sie beziehen sich auf unterschiedliche Aspekte des Lehrwerks, beispielsweise auf 

die Gesamtkonzeption, auf die im Lehrwerk enthaltenen Inhalte und Themen, auf 

die verschiedenen Arten von Übungen zu den jeweiligen sprachlichen Fertigkeiten, 

auf die Art der Vermittlung, Einübung und Aktivierung der sprachlichen Teilsys-

teme, auf die Lehrwerkstexte oder auf landeskundliche Inhalte (vgl. Chudak 2007: 

165ff.; Michler 2005: 20ff).  

In seiner Darstellung einiger grundlegender Publikationen zu Kriterienrastern – wie 

dem Mannheimer Gutachten oder dem Stockholmer Kriterienkatalog – macht Chu-

dak (2007: 167ff.) deutlich, dass autonomiefördernde Aspekte in den Kriterien nur 

wenig Berücksichtigung finden. Jedoch gibt es auch einige Veröffentlichungen, die 

sich dezidiert mit der Autonomieförderung in Lehrwerken auseinandersetzen. Ihre 

Überlegungen sollen in Kapitel 4.2.3 dargestellt werden.   

Als Herausforderung für die Lehrwerkanalyse bezeichnet Chudak (2007: 178) die 

Tatsache, dass es sich bei einem Lehrwerk, wie in Kapitel 4.1.1 dargestellt, um ein 

komplexes Medienverbundsystem handelt. Diese verschiedenen Materialien müss-

ten bei der Lehrwerkanalyse mitbedacht werden. Nach Kieweg (1999, zit. nach 

Chudak 2007: 178) mache dies ein getrenntes Vorgehen notwendig und es müssten 

für jedes Medium separate Evaluationskriterien aufgestellt werden. Chudak (2007: 

178) gibt dagegen zu bedenken, dass die meisten der Kriterien, wie etwa die Über-

sichtlichkeit oder Transparenz oder die Thematisierung des Lernens, allgemeingül-

tig seien. Michler (2005) ergänzt diesbezüglich, „dass die vielfältigen Kriterien die 

Praktikabilität der Kataloge als Bewertungsinstrument zumindest beeinträchtigen“ 

(Michler 2005: 22). 

Die bereits bestehenden Kriterienkataloge zur Evaluation von Lehrwerken sind kei-

neswegs unumstritten. Michler (2005: 20) fasst die Kritikpunkte folgendermaßen 

zusammen: 

Sie [die Kriterienkataloge, C. M.] seien ‚entweder eine Defiziterhebung oder eine Vernach-

lässigung interessanter neuer Aspekte‘, vermengten ‚in der Regel beschreibende Aussagen 
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mit zumeist impliziten Wertungen‘, determinierten die Analyse und blieben auch bei sorg-

fältiger Auswahl subjektiv. Zudem fehle die für die Transparenz der Analyse notwendige 

‚theoretische Rückbindung und bewusste Positionierung im Kontext verschiedener fachli-

cher Diskurse‘. 

(Michler 2005: 20) 

Zudem kritisiert Michler den Schlagwortcharakter vieler Kriterien, der deren in-

haltliche Aussagekraft mindere. Trotz aller Schwächen der vorhandenen Kriterien-

kataloge müsse „dennoch auf sie Bezug genommen werden, allerdings im Bewusst-

sein, dass weitere Präzisierungen unentbehrlich sind“ (Michler 2005: 22). Dies 

möchte ich im Folgenden tun. 

 

4.2.3. Kriteriengestützte Analyse von autonomie-

fördernden Elementen in Fremdsprachenlehrwerken 

4.2.3.1. Vorüberlegungen 

 

Grundlegende Publikationen zur Analyse von Autonomieförderung in Lehrwerken 

für den Fremdsprachenunterricht haben Nodari (1995) und Chudak (2007) vorge-

legt. Daneben existiert eine ganze Reihe weiterer Überlegungen zur autonomieför-

dernden Gestaltung von Lehrwerken, so etwa wird Günther Schneiders (1989, zit. 

nach Chudak 2007: 151f. bzw. nach Nodari 1995: 184) ‚Checkliste‘ in der Literatur 

öfter zitiert, aber auch Cornelia Gicks (1989, zit. nach Chudak 2007: 148f. bzw. 

nach Nodari 1995: 183f.) Forderungen an ein autonomieförderndes Lehrwerk tau-

chen mehrfach auf. Chudak (2007: 152) wendet jedoch ein, dass die von Schneider 

(1989) und Gick (1989) gelieferten Anregungen „zwar interessant und inspirierend“ 

seien, dass sie aber „weder für die Präparation noch für die Beurteilung von Lehr-

werken ein verlässliches Instrument“ darstellten. Für die Analyse viel fruchtbarer 

scheinen die von Nodari (1995: 220f.) aufgestellten „Prinzipien der Lehrwerkge-

staltung“ sowie das komplexe Kriterienraster von Chudak (2007: 179ff.), das zu-

dem nach meiner Erkenntnis die aktuellste Veröffentlichung zum Thema ‚Analyse 
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von autonomiefördernden Elementen in Fremdsprachenlehrwerken‘ ist. Beide An-

sätze sollen im Folgenden näher dargestellt werden.3 

4.2.3.2. Nodaris (1995) Perspektiven einer neuen 

Lehrwerkkultur 

4.2.3.2.1. Bedingungen für einen autonomieför-

dernden Unterricht 

 

Ausgehend von einer „Analyse der Qualifikation autonomer Lerner“ (Nodari 1994: 

39) kommt Nodari zu dem Schluss, dass Autonomieförderung mindestens die fol-

genden vier Bedingungen erfüllen muss: 

1. Die Lernenden müssen sich im gesamten Lehr-/Lerngeschehen orientieren können. 

2. Die Lernenden müssen wo immer möglich Lernverantwortung übernehmen. 

3. Die Lernenden müssen ihre Lernweisen durch Reflexionsschleifen kennenlernen und 

optimieren.  

4. Die Lernenden müssen ihre kulturbedingten Verhaltensweisen durch Reflexionsschlei-

fen kennenlernen. 

(Nodari 1994: 39) 

Die einzelnen Aspekte sollen im Folgenden näher beleuchtet werden. 

 

Orientierung der Schülerinnen und Schüler 

 

Überlegungen zu motivationsfördernden Faktoren im Fremdsprachenunterricht 

bringen Nodari (1995: 185) zu der Schlussfolgerung, dass „Schüler um so aktiver 

am Unterricht teilnehmen, je mehr Verantwortung sie in bezug auf unterrichtsrele-

vante Entscheidungen übernehmen können und je mehr unmittelbarere Verwen-

dungszwecke für die Lerninhalte besteht“. Beides setzt aber voraus, dass „eine best-

mögliche Orientierung in den Lerninhalten, Zielen, Vorgehensweisen und mögli-

chen Schwierigkeiten garantiert ist“ (ebd.).  

 
3 Auch Michael Koenig (1999) und Werner Kieweg (1999) haben Überlegungen zu Analysekriterien 

für autonomiefördernde Fremdsparachenlehrwerke aufgestellt. Diese enthalten meines Erachtens 

aber keine nennenswerten Ergänzungen zu Nodari (1995), Chudak (2007) und Tassinari (2010). Aus 

diesem Grund werde ich mich auf Kieweg (1999) und Koenig (1999) in dieser Arbeit nicht explizit 

beziehen. 
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Bezüglich der Orientierung unterscheidet Nodari zwei Ebenen. Die erste Ebene be-

zieht sich auf „jene Angebote im Lehrwerk, die dem Lerner eine optimale Orientie-

rung im Lehrwerk selbst gewährleisten“ (Nodari 1995: 187). Dafür stehen der Lehr-

werkgestaltung folgenden Elemente zur Verfügung: 

1. Lehrwerkübersicht 

2. Inhaltsverzeichnisse 

3. Vorwort 

4. Register 

5. Grammatikübersicht 

6. Übungen und Aufgaben zur Orientierung 

(Noradi 1995: 187) 

Die Orientierung der Schülerinnen und Schüler im Lehrwerk bedeutet nach Nodari 

(1995: 186), dass die Lernenden wissen sollen, 

- was sie lernen (werden), 

- wo sie was im Lehrwerk finden, 

- wohin dieses Lernen führt, 

- wozu sie das Gelernte verwenden können (jetzt und später), 

- wie sie lernen (sollen), 

- wieviel sie schon gelernt haben und wieviel noch zu lernen ist. 

(Nodari 1995: 186) 

Die Lernenden konsequent über alle den Lernprozess betreffenden Entscheidungen, 

Vorgehensweisen, Inhalte usw. zu informieren, bezeichnet Nodari (1995: 186) als 

eines „der wichtigsten Prinzipien der Lehrwerkgestaltung“, da dies nicht nur zum 

Motivationserhalt, sondern insbesondere zur Förderung der Lernerautonomie bei-

trage – und deshalb müssten sich die Lernenden auch entsprechend im Lehrwerk 

orientieren können. 

Die zweite Ebene der Orientierung bildet die Orientierung in den Inhalten. Diese 

beruht auf zwei Voraussetzungen. Einerseits „müssen die […] vorgelegten Inhalte 

verständlich und nachvollziehbar sein“. Andererseits „muss die grafische Gestal-

tung eine grösstmögliche Transparenz garantieren“ (Nodari 1995: 192). Beide As-

pekte tragen ebenfalls zur Autonomieförderung bei. Für die Lehrwerkgestaltung 

formuliert Nodari diesbezüglich drei Forderungen: 

1. verständliche instruktionale Texte 

2. offene Übungsstrukturen und Aufgabenstellungen 

3. Unterstützungen zum Verständnis authentischer Texte 

(Nodari 1995: 192) 
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Angesichts dieser Ausführungen wird deutlich, dass die Formulierung ‚Orientie-

rung in den Inhalten‘ missverständlich ist. Vielmehr geht es Nodari um Aufgaben 

bzw. Aufgabenstellungen und Übungen, die für die Schülerinnen und Schüler ver-

ständlich und transparent sein sollen. Im weiteren Verlauf werde ich folglich von 

einer ‚Orientierung in Aufgaben und Übungen‘ sprechen.  

 

Übertragung von Verantwortung 

 

Nicht nur für Nodari ist die Übertragung von Verantwortung für unterrichtsrele-

vante Entscheidungen auf die Lernenden einer der zentralen Aspekte der Autono-

mieförderung. Eine schrittweise Übertragung von Verantwortung sollte auch im 

Lehrwerk realisiert werden. Dies kann geschehen durch „die explizite Differenzie-

rung der möglichen Ziele […], der Lerninhalte […] und der Aufgabenstellungen 

[…], andererseits durch spezifische Angebote zur Entwicklung des eigenen Reper-

toires von Lerntechniken […], zur Optimierung eigener Kommunikationsstrategien 

[…] und zum Selbstlernen“ (Nodari 1995: 197). 

 

Reflexionen über Lern- und Verhaltensweisen  

  

Ausgehend von seiner Beschäftigung mit entsprechenden empirischen Untersu-

chungen wertet Nodari die „Reflexion über eigene Lernweisen und -gewohnheiten 

sowie über eigene kulturspezifische Verhaltensweisen, Einstellungen usw.“ (No-

dari 1995: 209) als weitere „grundlegende Voraussetzungen zur Förderung der Au-

tonomie“. Bezüglich der Reflexion unterscheidet Nodari metakognitive Reflexio-

nen und Reflexionen über kulturspezifische Verhaltensweisen. Zu ersteren kann ein 

Lehrwerk durch folgende Aspekte anregen: 

1. Kennenlernen des eigenen Lernertyps, 

2. Rückblick auf Lernerfahrungen und Austausch, 

3. Thematisierung des Unterrichts. 

(Nodari 1995: 210) 

Reflexionen über kulturspezifische Verhaltensweisen können folgende Aspekte be-

treffen: 

1. Sitten und Gebräuche 

2. Sprachliche und nichtsprachliche Routinen 

3. Sprachliche und nichtsprachliche Rituale bzw. Gepflogenheiten 

4. Werte und Einstellungen 
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(Nodari 1995: 217)  

Von seinen Überlegungen leitet Nodari (1995: 220ff.) 33 Prinzipien der Lehrwerk-

gestaltung ab. Diese sind zum Teil sehr allgemein gehalten (beispielsweise „1. 

Lehrwerke müssen so konzipiert und gestaltet sein, dass eine systematische Förde-

rung der Lernerautonomie gewährleistet ist“ [Nodari 1995: 220]). Andere Prinzi-

pien sind konkreter formuliert (beispielsweise „16. Die Ziele sind in einem Lehr-

werk auf drei Ebenen anzugeben, und zwar in bezug auf das Lehrwerk als ganzes, 

bzw. auf einen Lehrwerkteil, in bezug auf ein Kapitel und in bezug auf einzelne 

Lehrwerkinhalte“ [Nodari 1995: 222]). Von diesen konkreteren Prinzipien lassen 

sich Analysekriterien für die Autonomieförderung in Lehrwerken ableiten.  

 

4.2.3.2.2. Daraus abgeleitete Kriterien für Auto-

nomieförderung in Fremdsprachenlehrwer-

ken 

 

Aus den von Nodari (1995: 220ff.) aufgestellten Prinzipien für die Lehrwerkgestal-

tung leite ich folgende Kriterien ab, die ich wiederum gruppiere nach den für Nodari 

zentralen Aspekten eines autonomiefördernden Fremdsprachenlehrwerks (vgl. Ka-

pitel 4.2.3.2.1). 

 

1. Orientierung der Schülerinnen und Schüler  

 1.1 im Lehrwerk 

- Unterstützen die Grafiken durchgehend die Orientierung im Lehrwerk und 

in den Informationen? 

- Existiert eine Lehrwerkübersicht? 

- Existiert ein Inhaltsverzeichnis zu den Lehrwerkteilen bzw. -kapiteln? 

o Enthalten die Inhaltsverzeichnisse Informationen zu den Themen, 

zur Grammatik, zum Wortschatz, zu den Lehrzielen? 

- Existiert ein Vorwort? 

o Enthält das Vorwort Informationen zur Fremdsprache, zum Einsatz 

des Lehrwerks und zum Lernen? 

o Ist das Vorwort schülergemäß und für Anfänger in der Erstsprache 

formuliert? 
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- Existiert ein Register (z. B. zum Wortschatz, zu den grammatischen Begrif-

fen)? 

o Erfüllt das Register eine präzise Funktion innerhalb der Lehrwerks-

inhalte? 

- Sind in den ersten Kapiteln Übungen zur Orientierung im Lehrwerk einge-

baut? 

 

1.2 in den Aufgaben und Übungen 

- Sind die instruktionalen Texte klar und verständlich? 

- Gibt es Angaben zur Sozialform, zum Medium, zum Zeitaufwand, zur Pha-

sierung und zum Minimalziel? 

o Werden diese Angaben mit Symbolen dargestellt? 

- Gibt es Übungsbeispiele? 

o Sind die Übungsbeispiele so gewählt, dass sie für alle Übungssätze 

repräsentativ sind? 

- Sind die Übungsformen und Aufgabenstellungen vielfältig (wird jedoch 

nicht für jeden Lerninhalt eine neue Form der Verarbeitung gesucht)? 

- Gibt es Unterstützungen zum Verständnis authentischer Texte? (In Form 

von Illustrationen und Fotos, Diagrammen und Tabellen, Übersetzungen 

von Textpassagen, Erklärungen und Hinweisen in der Zielsprache, Zusam-

menfassungen in der Zielsprache sowie Transkriptionen von Hörtexten) 

 

2. Übertragung von Lernverantwortung 

- Existiert eine Differenzierung…  

o der Ziele,  

o der Inhalte,  

o der Aufgabenstellungen?  

▪ Ist die Differenzierung so gestaltet, dass die Schülerinnen 

und Schüler wählen bzw. entscheiden müssen? 

- Sind die Ziele angegeben  

o in Bezug auf einen Lehrwerkteil,  

o in Bezug auf ein Kapitel,  

o in Bezug auf einzelne Lehrwerkinhalte? 
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- Sind die Inhalte so gestaltet, dass die Schülerinnen und Schüler bewusst 

wählen können, wie viel sie verarbeiten möchten? 

- Werden zur Wahl und Festlegung von Zielen und Inhalten entsprechende 

Instrumente (Arbeitspass, Arbeitsplan, …) vorgelegt? 

- Werden in den Aufgabenstellungen Varianten angeboten, sodass die Schü-

lerinnen und Schüler ihre Vorgehensweise wählen können? 

- Werden im Lehrwerk verschiedene Lerntechniken vorgestellt? 

o Werden die Lerntechniken implizit und/oder explizit dargeboten? 

- Trägt das Lehrwerk zur Bewusstmachung und Optimierung von Kommuni-

kationsstrategien bei? 

- Werden aktive Problemlösungsstrategien (Kompensationsstrategien) the-

matisiert? 

- Ist im Lehrwerk ein reichhaltiges Angebot zum Selbstlernen integriert? 

o Gibt es einen Lösungsschlüssel für Übungen? 

o Gibt es eine Übungssammlung für selbstständiges Üben? 

o Gibt es Selbsttests? 

o Gibt es Selbsteinschätzungen? 

 

3. Reflexion über Lern- und Verhaltensweisen 

3.1 Metakognitive Reflexion  

- Gibt es ein Angebot zum Kennenlernen des eigenen Lernertyps? 

o Werden unterschiedliche Lernweisen thematisiert? 

o Gibt es Fragen zum Lernverhalten in Bezug auf einen spezifischen 

Lerninhalt? 

o Gibt es kontrastive Vorgehensweisen? 

o Gibt es einen Fragebogen zur Ermittlung des eigenen Lernertyps? 

▪ Sind die Fragen in Bezug auf das Lernverhalten präzise for-

muliert und schließen Mehrdeutigkeit aus? 

- Existieren systematische Rückblicke auf die geleistete Arbeit? (entweder 

punktuell oder am Schluss einer Einheit)?  

o Ist zur Evaluation von Projekten bzw. projektartigen Aktivitäten ein 

Evaluationsraster vorgegeben bzw. existiert ein Lerntagebuch?  

o Wird der Unterricht thematisiert? 

3.2 Reflexion über kulturspezifische Verhaltensweisen, Einstellungen usw.  
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- Werden Reflexionen über kulturspezifische Verhaltensweisen angeregt, die 

in der Erstsprache und in der Fremdsprache scheinbar gleich sind? 

o Gibt es eine Reflexion über sprachliche oder nichtsprachliche Rou-

tinen, sprachliche oder nichtsprachliche Rituale bzw. Gepflogenhei-

ten sowie Werte und Einstellungen? 

o Werden solche Reflexionen durch literarische Texte, Sprichwörter 

oder Bedeutungsanalysen von Alltagsbegriffen angeregt? 

 

4.2.3.3. Chudaks (2007) Kriterien zur Analyse von 

Autonomieförderung in Fremdsprachenlehrwer-

ken 

 

Chudak (2007) untersucht in seiner Publikation Lehrwerke für den Unterricht in 

Deutsch als Fremdsprache mit Blick auf ihre autonomiefördernden Inhalte. Im An-

schluss an seine Auseinandersetzung mit bestehenden Kriterienkatalogen formu-

liert er sein eigenes „Kriterienraster für die Evaluierung von Lehrwerken im Hin-

blick auf ihre Lernerautonomie fördernde Funktion“ (Chudak 2007: 178). Dieser 

Fragenkatalog enthält acht Themenblöcke: „Struktur / Konzeption des Lehrwerks“, 

„Thematisierung / Evaluation des Lernens“, „Sprachliche Teilsysteme und Fertig-

keiten“, „Übungen und Aufgaben“, „Themen und Inhalte“, „Landeskundliches In-

halte“, „Motivierung / Aktivierung der Lerner“ (ebd.: 179ff.). Pro Themenblock 

formuliert Chudak bis zu sechs Analysefragen, die ihrerseits in auf mehreren Ebe-

nen untergeordnete Fragen aufgeteilt werden. Dadurch entstehen fast 150 Items, die 

im Analyseteil des Buches nochmals durch Tabellen mit Unteraspekten ergänzt 

werden (vgl. Chudak 2007: 195ff.). Für das Vorhaben dieser Masterarbeit ist Chu-

daks Liste offensichtlich zu umfangreich und auch ganz generell kann die Frage 

gestellt werden, wie handhabbar und übersichtlich ein derart ausdifferenzierter Ka-

talog für die Lehrwerkanalyse ist. Zudem suggeriert der Katalog in seiner Detail-

liertheit eine Vollständigkeit, die es bei einem Kriterienraster nie geben kann. Viel-

mehr sollten nach Maren Duszenko (1994, zit. nach Chudak 2007: 166) Kriterien-

listen „als offene Systeme zu verstehen“ sein und „jederzeit um neue Kriterien er-

gänzt werden können“.  
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Dennoch ist Chudaks (2007) Kriterienkatalog für diese Arbeit von großem Wert, 

da es sich bei der Publikation um eine der wenigen handelt, die nach 2000 erschie-

nen sind. Aus diesem Grund ist es Chudak möglich, sich intensiv mit den bestehen-

den Kriterienkatalogen auseinanderzusetzen und darauf aufbauend seinen eigenen 

zu formulieren (vgl. Chudak 2007: 177ff.). Um Chudaks Kriterien für meine Arbeit 

gewinnbringend einsetzen zu können, beschränke ich mich auf die Darstellung sei-

ner Analysefragen der ersten Ebene. Diese lauten wie folgt: 

1. Struktur / Konzeption des Lehrwerks 

1.1. Wie ist das Lehrwerk aufgebaut? […] 

1.2. Wie hoch ist der Preis des Lehrwerks? […] 

1.3. Wie ist das Layout des Lehrwerks? […] 

1.4. Ist das Lehrwerk transparent / klar im Aufbau? […] 

1.5. Sind die Lernziele transparent? […] 

1.6. Ist das Lehrwerk offen? […] 

2. Thematisierung / Evaluation des Lernens 

2.1. Wird über Lernvorerfahrungen / -gewohnheiten reflektiert? […] 

2.2. Werden die verschiedenen Lerntypen reflektiert? […] 

2.3. Werden Lernstrategien und -techniken thematisiert? […] 

2.4. Werden die Lerner zur Selbstevaluation ihres Lernens angeleitet? […] 

3. Sprachliche Teilsysteme und Fertigkeiten4 […] 

4. Übungen und Aufgaben 

4.1. Sind die instruktionalen Texte zu Aufgaben / Übungen verständlich und informativ? 

[…] 

4.2. Gibt es offene Aufgaben? (Projektaufgaben) […] 

4.3. Hat die Aufgabenstellung einen Übertragungswert auf andere Aufgaben? […] 

4.4. Welche Evaluationsmöglichkeiten / -hilfen werden angeboten? […] 

4.5. Wird durch die Wahl der Übungen / Aufgaben das autonome Lernen gefördert? […] 

5. Themen / Inhalte 

5.1. Sind die Inhalte des Lehrwerks authentisch? […] 

5.2. Erhalten die Lerner Hilfen zur Arbeit mit Texten usw.? […] 

5.3. Gibt es Differenzierungsangebote? […] 

5.4. Werden in den Texten das Lernen, Lernstrategien und -techniken thematisiert? 

6. Landeskundliche Inhalte 

 
4 Hier heißen die Unterpunkte nur „Wortschatz“, „Grammatik“, „Aussprache“, „Hör- / Leseverste-

hen, Sprechen / Schreiben“ (Chudak 2007: 183f). Die dazugehörigen Analysefragen beziehen sich 

größtenteils auf die Thematisierung der entsprechenden Lerntechniken und -strategien sowie auf das 

Layout und die Organisation der diesbezüglichen Teile im Lehrwerk (vgl. ebd.). 
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6.1. Werden Angebote zur Reflexion der eigenen und zielsprachlichen kulturspezifischen 

Verhaltensweisen gemacht (Sitten, Gebräuche, sprachliche und nichtsprachliche Rou-

tinen, Werte und Einstellungen etc.)? 

6.2. Wird der Lerner für die Wirklichkeit des Landes der Zielsprache sensibilisiert? 

7. Motivierung / Aktivierung der Lernenden 

7.1. Erhält der Lerner die Möglichkeit aktiv tätig zu werden? […] 

7.2. Erfährt er etwas über den Zusammenhang zwischen Lernen und Alltag? […] 

7.3. Sind die verwendeten Materialien für die Lerner motivierend? […] 

8. Lehrerhilfen 

8.1. Enthält der Lehrerhandreichung Anregungen für Lehrer zum Nachdenken über die 

veränderte Rolle des Lehrers / der Lerner sowie über die Konsequenzen dieser Ver-

änderung für die Unterrichtspraxis? 

8.2. Findet die Lehrperson im Lehrerhandbuch praktische Hilfen zur Umsetzung der Ideen 

der Förderung der Lernerautonomie?  

(Chudak 2007: 179ff.) 

Zwar bezieht sich Chudak in seiner Analyse auf Lehrwerke für Erwachsene (vgl. 

Chudak 2007: u.a. 121ff.), jedoch lassen sich die Analysefragen auch für das Ler-

nen im schulischen Kontext mit Jugendlichen übertragen und sind somit wertvoll 

für die Lehrwerkanalyse dieser Arbeit. 

Im Folgenden sollen die bis hierhin getätigten Überlegungen zu einem Kriterienka-

talog zusammengeführt werden. Dabei gehe ich von Tassinaris (2010) Autonomie-

Deskriptoren aus, von denen ich Kriterien ableite. Diese werde ich ergänzen und 

modifizieren, indem ich die Überlegungen von Nodari (1995) und Chudak (2007) 

hinzuziehe. 

 

5. Entwicklung von Kriterien zur Analyse von Autonomieför-

derung in Fremdsprachenlehrwerken 

5.1. Tassinaris (2010) Autonomiemodell als Grundlage 

für die Festlegung von Kriterien 

5.1.1. Berücksichtigung der Produktionsbedingun-

gen von Lehrwerken 
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Wie in Kapitel 3.3.2.1 erwähnt, hat Tassinari (2010) ihr Autonomiemodell mit 

Blick auf universitäres Fremdsprachenlernen bzw. auf das Lernen in Selbstlernzen-

tren konzipiert. Für den schulischen Fremdsprachenunterricht, zumal wenn er auf 

Basis des Lehrwerks geschieht, gelten andere Bedingungen, die es mitzubedenken 

gilt, wenn Analysekriterien aufgestellt werden.  

Dass sich Lehrwerke nicht in Reinform der Autonomieförderung verschreiben 

(wollen bzw. können), liegt an einer Reihe von Rahmenbedingungen. Ein zentraler 

einschränkender Faktor, wenn es um die Autonomieförderung in Lehrwerken geht, 

ist der limitierte Platz in den Lehrwerken. Hält man an der traditionellen Einteilung 

in ein Schülerbuch, ein Arbeitsheft (Cahier bzw. Carnet d’activités) und eventuell 

ein Grammatikheft pro Lernjahr fest, bietet sich ein überschaubarer Raum für den 

Inhalt eines Schuljahres. Umfangreiche Materialsammlungen in den Lehrwerken 

zu präsentieren, aus denen die Schülerinnen und Schüler nach ihren Bedürfnissen 

auswählen, ist daher nicht möglich (vorausgesetzt, man will die entsprechenden 

Bücher nicht zu unübersichtlich und vor allem nicht zu dick werden lassen, sie müs-

sen schließlich von den Schülerinnen und Schülern transportiert werden). Über eine 

Schüler-CD-Rom und Online-Übungsangebote können zwar zusätzliche Materia-

lien zur Verfügung gestellt werden, jedoch ist das Schülerbuch nach wie vor das 

zentrale Medium im Französischunterricht (vgl. Michler 2012: 31), digitale und 

Online-Medien werden eher ergänzend und punktuell eingesetzt. Aus diesem 

Grund kann die Komponente ‚Materialien auswählen‘ (vgl. Tassinari 2010: 200f.) 

aus Tassinaris Autonomiemodell nur eingeschränkt gefördert werden. Da der Um-

fang an Ressourcen für das Lernen durch das Buch limitiert ist, besteht auch für den 

vorgelagerten Schritt ‚das Lernen planen‘ weniger Offenheit. Entsprechend weni-

ger intensiv können auch die Komponenten ‚durchführen‘, ‚überwachen‘ und ‚eva-

luieren‘ (vgl. ebd.: 200f.) in Bezug auf Lernerautonomie durch das Lehrwerk ge-

fördert werden.  

Ein weiterer bestimmender Faktor für die Gestaltung des Lehrwerks sind die Vor-

gaben für seine Zulassung. Die Zulassung erfolgt nach Kriterienkatalogen, die von 

Bundesland zu Bundesland variieren, sich jedoch „in zahlreichen Aspekten ähneln“ 

(Michler 2016: 137). Zentral sind dabei die Übereinstimmung mit „geltendem 

Recht“ (Bayerisches Staatsministerium 2014, zit. nach Michler 2016: 137) sowie 

die „Erfüllung der Anforderungen des Lehrplans“. Da „landesspezifische Versio-

nen von Lehrwerkskomponenten […] aus finanziellen Gründen selten“ (Michler 
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2016: 136) sind, stehen die Verlage vor der Herausforderung, die Ziele der Lehr-

pläne aller Bundesländer berücksichtigen zu müssen. Angesichts dieser „teilweise 

recht präzisen Anordnungen seitens der Kultusministerien der Länder“ (ebd.) sind 

Themen, Inhalte, Aufgabenformate, Methoden usw. den Lehrwerkredaktionen also 

in einem bestimmten Maße vorgegeben. Auch das muss bei der Aufstellung von 

Analysekriterien mitbedacht werden. 

Ein nicht zu unterschätzender Punkt bei der Lehrwerkgestaltung ist die Tatsache, 

dass es sich bei einem Lehrwerk, wie in Kapitel 4.1.1 beschrieben, um ein nach 

marktwirtschaftlichen Aspekten funktionierendes Produkt handelt, das sich ‚ver-

kaufen‘ muss. Über die Frage, welches Lehrwerk für den Fremdsprachen- bzw. 

Französischunterricht ausgewählt wird, entscheiden meist die Fachlehrpersonen 

bzw. Fachkonferenzen. Dass aber viele Lehrpersonen, ebenso wie vermutlich auch 

Schülerinnen und Schüler und insbesondere deren Eltern, Altbekanntes und Ver-

trautes schätzen und radikal Neuem eher vorsichtig gegenüber eingestellt sind, wis-

sen die Schulbuchverlage. Da sie bei der Neukonzeption von Lehrwerken ein „nicht 

unbeträchtliches wirtschaftliches Risiko“ (Quetz 1999: 8) tragen, betreiben die Ver-

lage folglich „eine vorsichtige Politik zwischen den am Markt etablierten Normen 

und gut dosierten Innovationen“ (ebd.). Radikale konzeptionelle Neuerungen kön-

nen von Lehrwerken – auch in Bezug auf die Autonomieförderung – nicht erwartet 

werden.  

 

5.1.2. Analysekriterien auf Grundlage von Tassina-

ris (2010) Autonomiemodell 

 

Abgeleitet von Tassinaris (2010) Deskriptoren für Lernerautonomie (vgl. Kapitel 

3.3.2.2) lassen sich unter der Berücksichtigung der oben dargestellten Produktions-

bedingungen für fremdsprachliche Lehrwerke folgende Kriterien für Autono-

mieförderung in Fremdsprachenlehrwerken aufstellen: 

- Den Lernenden ist die Wahl der Sozialform überlassen. (entspricht: ‚koope-

rieren‘ [vgl. Tassinari 2010: 202]) 

- Die Lernenden haben die Möglichkeit, ihr Lernen zu planen. (entspricht: 

‚planen‘ [vgl. ebd.: 200]) 
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- Den Lernenden ist die Wahl der Methoden und Strategien überlassen. (ent-

spricht: ‚Materialien und Methoden auswählen‘, ‚durchführen‘ [vgl. ebd.: 

200f.]) 

- Den Lernenden ist die Wahl der Ressourcen und Materialien überlassen. 

(entspricht: ‚Materialien und Methoden auswählen‘, ‚durchführen‘ [vgl. 

ebd.: 200f.]) 

- Die Lernenden erhalten die Möglichkeit, über ihr Lernen nachzudenken. 

(entspricht: ‚überwachen‘ und ‚evaluieren‘ [vgl. ebd.: 201f.]) 

- Die Lernenden erhalten die Möglichkeit, ihre Sprachkompetenzen einzu-

schätzen. (entspricht: ‚evaluieren‘ und ‚planen‘ [vgl. ebd.]) 

- Die Lernenden erhalten die Möglichkeit, über ihre Motivation für das 

Fremdsprachenlernen und über motivierende Faktoren nachzudenken. (ent-

spricht: ‚sich motivieren‘ [vgl. ebd.: 200]) 

Um einen fundierten Kriterienkatalog zu erhalten, ist es jedoch wichtig, Überlegun-

gen weiterer Autorinnen und Autoren zu Kriterien für autonomiefördernde Lehr-

werke hinzuzuziehen. Wie in Kapitel 4.2.3.1 erläutert, halte ich die entsprechenden 

Publikationen von Nodari (1995) und Chudak (2007) diesbezüglich für zentral. Aus 

diesem Grund werde ich den soeben aufgestellten Kriterienkatalog im Folgenden 

mit den Überlegungen von Nodari (1995) und Chudak (2007) abgleichen.  

 

5.2. Ergänzende Kriterien nach Nodari (1995) 

 

Vergleicht man die soeben aufgestellte Kriterienliste mit den Forderungen von No-

dari (1995), so wird deutlich, dass die Liste um weitere Aspekte ergänzt werden 

muss. So ist für Nodari (1995: 187) die Orientierung der Schülerinnen und Schüler 

im Lehrwerk und in den Aufgaben und Übungen zentral (vgl. Kapitel 4.2.3.2). Die 

entsprechenden Kriterien können lauten 

- Können sich die Lernenden im Lehrwerk orientieren? 

- Können sich die Lernenden in den Aufgaben und Übungen orientieren? 

Die von Nodari (1995: 195f.) geforderte Übertragung von Verantwortung auf die 

Lernenden mittels Differenzierung ist durch die in Kapitel 5.1.2 genannten Krite-

rien abgedeckt. Die geforderte Thematisierung von Lernstrategien und -techniken 
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im Lehrwerk (Nodari 1995: 201ff.) findet sich im Kriterium ‚Die Lernenden erhal-

ten die Möglichkeit, über ihr Lernen nachzudenken‘ wieder. Dies ist jedoch recht 

unspezifisch. Wie in Kapitel 3.3.3 gezeigt, besitzt das Thematisieren von Lernstra-

tegien, -techniken und Lernertypen in Bezug auf Autonomieförderung eine große 

Relevanz. Aus diesem Grund sollten die diesbezüglichen Kriterien verfeinert wer-

den. Auf Grundlage der Erkenntnisse aus Kapitel 3.3.4 können folgenden Kriterien 

aufgestellt werden: 

- Es werden verschiedene Lerntechniken und -strategien präsentiert. 

- Die Lernenden erhalten die Möglichkeit, verschiedene Lerntechniken und -

strategien auszuprobieren und über sie nachzudenken. 

- Die Lernenden bekommen die Gelegenheit, sich ihren Lernertyp bewusst zu 

machen. 

Mit diesen Kriterien sind zugleich die von Nodari (1995: 209f.) geforderten Refle-

xionen über eigene Lernweisen abgedeckt. Zu ergänzen wäre hier noch: 

- Es existieren systematische Rückblicke auf die geleistete Arbeit. 

Nicht zuletzt ist für Nodari (1995: 215ff.) die Bewusstmachung von kulturspezifi-

schen Verhaltensweisen in der Erst- und Fremdsprache von Bedeutung für die För-

derung von Lernerautonomie. Das entsprechende zu ergänzende Kriterium soll lau-

ten:  

- Werden Reflexionen über kulturspezifische Verhaltensweisen und Einstel-

lungen angeregt (in der eigenen wie in der Zielsprache)? 

5.3. Ergänzende Kriterien nach Chudak (2007) 

 

Die bisher aufgestellten Kriterien decken sich zu einem großen Teil mit denen von 

Chudak (2007: 179ff.; vgl. Kapitel 4.2.3.3). So sind die von ihm genannten Analy-

sefragen zu den Themen ‚Struktur / Konzeption des Lehrwerks‘, ‚Thematisierung / 

Evaluation des Lernens‘, ‚Sprachliche Teilsysteme und Fertigkeiten‘, ‚Übungen 

und Aufgaben‘, ‚Themen und Inhalte‘ und ‚Landeskundliche Inhalte‘ bereits in den 

von Tassinari (2010) und Nodari (1995) abgeleiteten Kriterien (vgl. Kapitel 5.1.2, 

5.2) vorhanden. 

Noch nicht explizit erwähnt wurde in den Kriterien die Frage nach der ‚Motivierung 

/ Aktivierung der Lerner‘. Wie Nodari (1995: u.a. 185) eingehend begründet, dienen 

aber die Orientierung der Schülerinnen und Schüler sowie die Übertragung von 
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Verantwortung auf die Lernenden der Aktivierung und Motivierung. Somit ist auch 

dieser Aspekt bereits abgedeckt.  

Noch keine Beachtung hingegen wurde der Rolle der Lehrperson bzw. dem Lehrer-

handbuch geschenkt. Diesbezüglich sind zwei Analysefragen von Chudak (2007: 

186) zu ergänzen: 

- Enthält das Lehrerhandbuch Anregungen zur Reflexion über die veränderte 

Lehrerrolle? 

- Enthält das Lehrerhandbuch Hinweise zur praktischen Umsetzung von Au-

tonomieförderung im Unterricht? 

Aus den bis hierhin genannten Kriterien werde ich im Folgenden eine Liste für die 

zu leistende Analyse erstellen. 

 

5.4. Vorschlag für einen Kriterienkatalog zur Analyse 

von Autonomieförderung in Lehrwerken für den schuli-

schen Fremdsprachenunterricht  

 

Bei der Zusammenstellung meiner Kriterien orientiere ich mich an den von Dus-

zenko (1994, zit. nach Chudak 2007: 66) aufgestellten Grundsätzen für die Kon-

zeption von Kriteriensystemen. Zu diesen gehören unter anderem, dass die Krite-

rien als „klare und leicht verständlich Fragen formuliert werden“ (ebd.) sollten. Zu-

dem sollten sie „nicht zu detailliert sein und sich auf wesentliche Aspekte der Ana-

lyse beschränken sowie – zwecks größerer Übersichtlichkeit – in Gruppen zusam-

mengefasst werden“ (ebd.). Aus Gründen der Übersichtlichkeit und Praktikabilität 

verwende ich für die Analyse des Schülerbuchs und des Arbeitshefts dieselben Kri-

terien – auch deshalb, weil, wie in Kapitel 4.2.2 erwähnt, zentrale Kriterien durch-

aus auf alle Materialien übertragbar sind.   

Der Aspekt ‚über Motivation nachdenken‘ (vgl. Kapitel 5.2.1) aus Tassinaris (2010) 

Autonomiemodell wird in meiner Liste nicht als separater Punkt aufgeführt. Zum 

einen ist Motivation eng verbunden mit anderen im Kriterienkatalog aufgeführten 

Aspekten, wie etwa der Transparenz des Lernprozesses, der selbstbestimmten Ar-

beitsweise oder einer Progression der Sprachkompetenz, die durch entsprechende 

Reflexion gewährleistet und sichtbar gemacht wird. Zum anderen ist das Nachden-
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ken darüber, was die Lernenden motiviert, die Fremdsprache zu lernen, insbeson-

dere für den Anfangsunterricht interessant, wenn die Schülerinnen und Schüler der 

Sprache zum ersten Mal systematisch begegnen. Im fortgeschrittenen Lernprozess 

kann das Nachdenken über Motivation individuell durch die Lehrperson angeregt 

werden. Im Lehrwerk für das vierte Lernjahr ist ein solcher Aspekt daher meines 

Erachtens nicht mehr zentral. 

Die von Nodari (1995: 215ff.) als wichtig erachte Reflexion über kulturspezifische 

Verhaltensweisen wird ebenfalls in meinem Kriterienkatalog nicht berücksichtigt, 

da diese nicht ausschließlich die Autonomieförderung verfolgt, sondern vor allem 

zentral für die Ausbildung einer interkulturellen Kompetenz ist – die ihrerseits na-

türlich förderlich für Lernerautonomie sein kann, jedoch in meinen Augen nicht so 

unmittelbar in Verbindung mit Autonomieförderung steht wie die anderen Aspekte 

in meiner Kriterienliste. 

Verzichten werde ich in meinem Kriterienkatalog auch auf die Frage, ob das Leh-

rerhandbuch Hinweise zur praktischen Umsetzung von Autonomieförderung im 

Unterricht enthält. Dieses Kriterium wäre deshalb interessant, da ein Lehrwerk von 

den Verlagen als Gesamtpaket konzipiert wird und praktische Hinweise zum – ver-

mutlich auch autonomiefördernden – Einsatz des Schülerbuchs und Arbeitshefts im 

Lehrerhandbuch enthalten sind. In der vorliegenden Arbeit habe ich mich jedoch 

entschieden, nur das Schülerbuch und das Arbeitsheft zu analysieren. In einem au-

tonomiefördernden Unterricht sollten die Materialien von den Lernenden auch ohne 

die Intervention der Lehrperson genutzt werden können, zentrale Aspekte der Au-

tonomieförderung sollten sich also im Schülerbuch und Arbeitsheft wiederfinden.  

Ein interessantes weiteres Kriterium wäre zudem die Frage, ob die Lernenden im 

Lehrwerk dazu motiviert werden, Lerngelegenheiten außerhalb des Lehrwerks zu 

nutzen. Wenn das Ziel der Autonomieförderung letztlich die Emanzipation auch 

vom Lehrwerk ist, so sollten die Schülerinnen und Schüler durch inspirierende An-

regungen ermutigt werden, authentische Medien, Institutionen und ähnliches außer-

halb des schulischen Unterrichts für sich zu nutzen. Eine erste Sichtung der Lehr-

werke in Bezug auf dieses Kriterium hat jedoch ergeben, dass die Darstellung der 

Ergebnisse in diesem Punkt besonders umfangreich ist, zugleich aber weniger ein-

deutig als in den anderen Aspekten, da nicht immer klar entschieden werden kann, 

welche Materialien in welcher Darstellungsform für die (sehr heterogene) Lerner-

schaft inspirierende Anregungen für eine außerschulische Beschäftigung darstellen. 
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Da der Umfang dieser Arbeit begrenzt ist, verzichte ich in meiner Analyse daher 

auf dieses Kriterium und gebe klarer entscheidbaren Aspekten den Vorrang. 

Aus all dem ergibt sich der im Folgenden dargestellte Kriterienkatalog. Bei diesem 

versteht es sich von selbst, dass die Liste keinen Anspruch auf Vollständigkeit er-

hebt. Die Tauglichkeit dieses Kriterienkatalogs wird anhand der nachfolgenden 

Analyse zweier Lehrwerke erprobt und in einem anschließenden Schritt reflektiert. 

Die Analyse der Lehrwerke erfolgt nach den folgenden Kriterien:  

- Können die Lernenden das Lehrwerk als Lernmittel benutzen? 

o Wie gut können sich die Lernenden im Lehrwerk orientieren? 

o Sind die Aufgabenstellungen und Übungen verständlich und trans-

parent? 

- Werden die Lernenden dazu aufgefordert, ihr Lernen zu planen? 

- Haben die Lernenden die Möglichkeit, Aspekte ihres Lernens selbst zu be-

stimmen?  

o in Bezug auf Ressourcen und Materialien 

o in Bezug auf Methoden und Strategien 

o in Bezug auf Sozialformen 

- Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, ihre Sprachkompetenzen einzu-

schätzen? 

- Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, über ihr Lernen nachzudenken? 

o Werden verschiedene Lerntechniken und -strategien präsentiert?  

o Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, verschiedene Lerntechni-

ken und -strategien auszuprobieren und über sie zu reflektieren? 

o Erhalten die Lernenden die Gelegenheit, sich ihren Lernertyp be-

wusst zu machen? 

o Existieren systematische Rückblicke auf den zurückliegenden Lern-

prozess? 

 

6. Empirischer Teil. Autonomieförderung in den Lehrwerken 

À plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015)   

6.1. Methodisches Vorgehen 
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Da Christine Michler (2005: 39) feststellt, dass es im Bereich der Lehrwerkanalyse 

an systematischen Untersuchungen insbesondere von Lehrwerken, „die aufgrund 

ihrer weiten Verbreitung den Französischunterricht an deutschen Gymnasien prä-

gen“ noch mangelt, lege ich meiner Analyse die Lehrwerke À plus! 4, Nouvelle 

édition (2015)5 und Découvertes 4, Série bleue (2015)6 zugrunde, die zu den meist-

verwendeten im Unterricht für Französisch als zweite Fremdsprache an Berliner 

Gymnasien zählen.  

Da es sich bei den beiden Lehrwerken aus den Verlagshäusern Klett bzw. Cornelsen 

um jeweils weitverbreitete Medien sowie um die jeweils aktuelle Auflage handelt, 

kann erwartet werden, dass sie fachdidaktisch und somit auch mit Blick auf die 

Autonomieförderung auf dem neusten Stand sind. Ein direkter Vergleich der beiden 

Lehrwerke kann die individuellen Stärken und Schwächen der Materialien heraus-

stellen. 

In meiner Analyse beschränke ich mich auf den vierten Band der Lehrwerke, also 

das vierte Lernjahr. Dies geschieht zum einen, da ein Vergleich aller vorliegenden 

Bände den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde. Zum anderen ist das vierte Lern-

jahr von Französisch als zweiter Fremdsprache in Berlin das Jahr vor dem Über-

gang in die Oberstufe. Das Lehrwerk sollte die Schülerinnen und Schüler also auf 

das noch selbstständigere Lernen in den folgenden Schuljahren vorbereiten. Dar-

über hinaus sollten die Lernenden im vierten Lernjahr bereits über ein großes Maß 

an Lernerautonomie verfügen. Dementsprechend kann vom vierten Band der jewei-

ligen Lehrwerke erwartet werden, dass er den Lernenden entsprechende Freiräume 

für das Lernen gewährt, sodass die Analyse ein umfangreiches Resultat in Bezug 

auf autonomiefördernde Elemente in den Lehrwerken ergeben sollte. 

Beide Lehrwerke umfassen neben dem Schülerbuch und dem Carnet bzw. Cahier 

d’activités7 noch eine große Zahl verschiedener Zusatzmaterialien wie etwa ein 

Grammatikheft, ein oder mehrere Hefte zum Vokabeltraining, einen Klassenar-

beitstrainer, Audio-CDs, DVDs sowie eine Übungssoftware (vgl. À plus! 4 Schü-

lerbuch8 2015: 2; Découvertes 4 SB 2015: 0). Analysieren werde ich jedoch nur das 

Schülerbuch und das Carnet bzw. das Cahier. Dies geschieht zum einen deshalb, 

weil es sich dabei um die zwei zentralen Medien im Französischunterricht handelt, 

 
5 Im Folgenden À plus! 4 (2015) genannt. 
6 Im Folgenden Découvertes 4 (2015) genannt. 
7 Im Folgenden Carnet bzw. Cahier genannt.  
8 Im Folgenden abgekürzt mit SB. 
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während die anderen Medien, wenn überhaupt, eher sporadisch eingesetzt werden. 

Zum anderen würde eine Analyse aller auf dem Markt erhältlichen Materialien den 

Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.  

Neben den für die Lernenden konzipierten Materialien existiert zu jedem Lehrwerk 

auch immer eine Lehrerhandreichung. Diese zu analysieren wäre insofern interes-

sant, als aus ihr hervorgehet, ob die Lehrperson weitere Hinweise zur Autono-

mieförderung im Französischunterricht erhält. Bestimmte Aufgaben und Übungen, 

die im Schülerbuch oder Carnet bzw. Cahier zunächst per se nicht autonomieför-

dernd wirken, könnten durch ein entsprechendes Unterrichtsarrangement doch noch 

die Lernerautonomie stützen. Solche Praxisvorschläge finden sich, wenn sie denn 

existieren, in der Lehrerhandreichung. In der vorliegenden Arbeit werde ich mich 

jedoch, wie bereits in Kapitel 5.4 erwähnt, ausschließlich auf das Schülerbuch und 

das Carnet bzw. Cahier konzentrieren. Untersucht man Lehrwerke auf ihr autono-

mieförderndes Potenzial hin, so sollten diese Lehrwerke soweit es geht von den 

Lernenden selbstständig verwendet werden können. Die Autonomieförderung 

sollte also bereits aus der Konzeption der für die Lernenden gedachten Materialien 

eindeutig hervorgehen, ohne dass die Lehrperson in großem Maße weitere Anre-

gungen liefern muss. 

In meiner Analyse folge ich den in Kapitel 5.4 aufgestellten Kriterien. Bei der Be-

schreibung der Lehrwerke beginne ich jeweils auf der Makroebene, indem ich zu-

nächst den Aufbau insgesamt in den Blick nehme, um dann die einzelnen Teile des 

Lehrwerks und schließlich die einzelnen Aufgaben und Übungen zu fokussieren. 

Auf der jeweiligen Makro- bzw. Mikroebene gehe ich in meiner Beschreibung von 

vorne nach hinten durch das Buch. Bei Kriterien, die ein umfangreiches Analyseer-

gebnis hervorbringen, beschreibe ich der Übersicht halber zuerst das Schülerbuch 

und dann das Carnet bzw. Cahier. In anderen, weniger umfangreichen Teilen be-

ziehe ich mich, um Redundanzen zu vermeiden, auf das Schülerbuch und das Car-

net bzw. Cahier gleichermaßen, sofern die Beobachtungen auf beide Medien zu-

treffen. 
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6.2. Analyse der Lehrwerke À plus! 4 (2015) und Dé-

couvertes 4 (2015) 

6.2.1. Können die Lernenden das Lehrwerk als 

Lernmittel benutzen?  

6.2.1.1. Wie gut können sich die Lernenden im Lehr-

werk orientieren?  

 

À plus! (2015) 

 

Schülerbuch 

 

Das Schülerbuch von À plus 4 (2015) beginnt mit einem Avant-propos, das auf einer 

Seite den Aufbau des Lehrwerks darstellt (vgl. À plus! 4 SB 2015: 3; vgl. Anhang 

Abb. 1). Zunächst werden die verschiedenen Teile des Buches (La Page blanche, 

drei Unités, ein Bilan des compétences, sechs fakultative Modules sowie ein An-

hang mit Methodenseiten, Hilfen usw.) präsentiert. In einem Satz wird beschrieben, 

wozu die einzelnen Teile den Schülerinnen und Schülern beim Lernen dienen (z. 

B. „Euer Französischbuch À plus! 4 enthält […] einen Bilan des compétences, mit 

dessen Hilfe ihr euren Lernstand überprüfen könnt“ [ebd.]). Darunter wird der Auf-

bau einer einzelnen Unité dargestellt. Hier wird noch ausführlicher darauf einge-

gangen, inwiefern die Teile „nützlich“ oder „praktisch“ (ebd.) für die Schülerinnen 

und Schüler sind. Zudem werden Tipps zur Verwendung der jeweiligen Lehrwerk-

abschnitte gegeben (z. B. „In der Liste des mots findet ihr zu jedem der beiden Texte 

eine Auswahl an nützlichen Ausdrücken, die ihr in euren Lernwortschatz überneh-

men könnt (fakultativ)“ [ebd.]). Wie auch in der Übersicht der Lehrwerkteile wird 

in obligatorische und fakultative Teile unterschieden.  

Die Schülerinnen und Schüler werden auf dieser ersten Seite im Buch mit „Chers 

élèves!“ angesprochen, der Text ist an ein „ihr“ adressiert, zudem wird von „[eu-

rem] Französischbuch À plus! 4“ (À plus! 4 SB 2015: 3) gesprochen, was eine per-

sönliche Bindung der Schülerinnen und Schüler zu ‚ihrem‘ Lehrwerk erreichen soll. 

Insgesamt ist diese Seite sehr übersichtlich gestaltet, der Aufbau des Schülerbuches 
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bzw. der einzelnen Unités ist gut nachvollziehbar. Dadurch, dass die Lernenden 

etwas über die Funktion der einzelnen Teile erfahren, können sie das Schülerbuch 

– zumindest theoretisch – besser für ihren Lernprozess nutzen.  

Auf den Seiten vier bis sieben folgt ein Inhaltsverzeichnis in tabellarischer Form 

mit Angabe des Titels, der kommunikativen Inhalte, der sprachlichen Mittel, der 

methodischen Kompetenzen und der Seitenzahl (vgl. À plus! 4 SB 2015: 4ff.; vgl. 

Anhang Abb. 2). Die Titel der obligatorischen Teile sind dabei in Rot, die fakulta-

tiven Teile in Grün gehalten. Diese Farbgebung findet sich auch in der Kopfzeile 

des gesamten Buches wieder. So ist für die Lernenden sofort ersichtlich, welche 

Teile für eine Prüfung relevant sind und worauf sie beim Lernen für eine Prüfung 

den Schwerpunkt setzen können9.  

Im Inhaltsverzeichnis werden zu jeder Unité zunächst die zwei Tâches au choix 

sowie die Kompetenzschwerpunkte und die Ziele des interkulturellen Lernens in 

einem blau unterlegten Kasten angegeben. Dies dient der gedanklichen Orientie-

rung der Lernenden im Lernprozess, da so das übergeordnete Ziel der Unité deutlich 

wird. Zudem gibt es eine Übersicht über die einzelnen Teile des Annexe und eine 

Erklärung der Symbole und Verweise (vgl. À plus! 4 SB 2015: 7; vgl. Anhang Abb. 

2b). Die Symbole und Verweise beziehen sich auf zusätzliche Medien (CD, DVD, 

Portfolio, Carnet, Grammatikheft sowie Zusatzmaterialien, die online über einen 

Webcode verfügbar sind), auf die Sozialformen, auf schriftliche und Sprachmitt-

lungsaufgaben sowie auf Aufgaben zur Vorbereitung auf die DELF-Prüfung. Au-

ßerdem gibt es verschiedene Symbole zur Differenzierung in Bezug auf den 

Schwierigkeitsgrad. Hier werden leichte und anspruchsvolle Aufgaben im Buch so-

wie Hilfestellungen zu schweren Aufgaben im Annexe gekennzeichnet. Die Sym-

bole sind größtenteils selbsterklärend, sodass die Lernenden sie ohne Nachschlagen 

im Inhaltsverzeichnis interpretieren können. Zudem finden sie sich einheitlich in 

den verschiedenen Teilen des Schülerbuches wieder. Lediglich der Verweis auf die 

entsprechende Übung im Carnet, der in der Legende angekündigt ist, taucht im 

Schülerbuch nicht auf. Insgesamt ist das Inhaltsverzeichnis übersichtlich gestaltet, 

da mit verschiedenen, aber nicht zu vielen Schriftfarben und -größen gearbeitet 

wird und die Informationen auf der Seite nicht gedrängt wirken.  

 
9 Dass in einem autonomiefördernden Lernprozess der Schwerpunkt des Lernens nicht danach aus-

gerichtet sein sollte, welcher Stoff prüfungsrelevant ist, liegt auf der Hand. Jedoch machen die an 

staatlichen Schulen vorgeschriebenen Prüfungsformate es schwer, die Informationen zur Prüfungs-

relevanz gänzlich zu ignorieren. Aus diesem Grund ist eine Kennzeichnung der obligatorischen In-

halte für die Lernenden hilfreich. 
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Die Titelseite jeder Unité besteht aus einer Doppelseite mit einem seitenfüllenden 

Foto und zwei Informationskästen, in denen die Lektionsziele noch einmal detail-

lierter aufgeführt werden (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 14f.; vgl. Anhang Abb. 3). 

Ein Kasten auf der linken Seite informiert über die zwei Tâches, die am Ende der 

Einheit stehen und somit das übergeordnete Ziel darstellen. Ein Kasten auf der rech-

ten Seite gibt Auskunft über den Inhalt und die weiteren Ziele der Unité. Konkret 

werden die Medien genannt, die sich im Coin lecture finden (z. B. „ein Auszug aus 

einem Jugendroman“, „ein Comic“ [À plus! 4 SB 2015: 15]), es werden die Lern-

ziele der kommunikativen Kompetenzen genannt (z. B. „Du lernst […] über Be-

rufswünsche zu sprechen“ [ebd.]) und es wird genannt, welche sprachlichen Mittel 

für diese Lernziele notwendig sind (z. B. „Dazu brauchst du z. B. […] das conditi-

onnel présent“ [ebd.]). Außerdem werden die Ziele des interkulturellen Lernens 

und die zu lernenden Strategien angegeben. Insgesamt ist die Titelseite jeder Unité 

übersichtlich gestaltet. Zudem werden die Schülerinnen und Schüler direkt ange-

sprochen („du lernst“ [ebd.]) sodass sie die Informationen zum Lernziel auch als 

für sie relevant interpretieren können. 

Die einzelnen Unités sind alle nach dem gleichen Schema aufgebaut. In der Kopf-

zeile der Seite ist angegeben, in welchem Teil der Unité man sich gerade befindet 

und welche Teile noch folgen bzw. bereits hinter einem liegen (vgl. À plus! 4 SB 

2015: u.a. 16). Die Farben Rot für obligatorische und Grün für fakultative Teile 

finden sich auch hier wieder. All das trägt positiv zur Orientierung im Buch und im 

Lernprozess bei. 

Die Vokabeln und Redemittel innerhalb der Unité sind in gelb bzw. blau hinterleg-

ten Kästen abgebildet, was sie gut erkennbar macht (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 

22). Die unterschiedlichen Farben erfüllen dabei keine inhaltliche Funktion, wie 

man annehmen könnte, sondern dienen offensichtlich nur der Unterscheidbarkeit 

zwischen mehreren Vokabelkästen auf einer Seite. Die Teile Tâches – au choix 

(vgl. ebd.: u.a. 30f.) und Bilan des compétences (vgl. ebd.: 80 ff.) – zwei Teile, die 

in ihrer Funktion wichtig für die Autonomieförderung sind – sind farblich unterlegt, 

sodass sie schnell erkennbar sind. Die farbliche Gestaltung des Buches trägt somit 

insgesamt positiv zur Orientierung im Buch bei. 

Während der Hauptteil des Buches ein sehr übersichtliches Layout besitzt und dank 

der Kopfzeile immer klar ist, wo man sich gerade befindet, ist im Annexe die Ori-
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entierung nicht mehr ohne weiteres möglich. Die Partner- und Differenzierungsauf-

gaben sind mit einer violetten Kopfzeile gekennzeichnet (vgl. À plus! 4 SB 2015: 

110ff.). Innerhalb der Lektionen gibt es Verweise auf die Seitenzahl der entspre-

chenden Partner- und Differenzierungsaufgaben, sodass das Wiederfinden hier 

noch einfach ist. Der weitere Anhang umfasst jedoch viele verschiedene Teile: Mé-

thodes, Petit dictionnaire de civilisation, La conjugaison des verbes, Solution, L’al-

phabet phonétique, Liste des mots, Liste alphabétique français-allemand, Liste al-

phabétique allemand-français, Glossaire sowie Pense-bête (vgl. ebd.: 120ff.). Das 

inhaltlich sehr umfangreiche Annexe wäre als Ressource für den selbstgesteuerten 

Lernprozess potenziell wertvoll, da die Möglichkeit, eigenständig Hilfsmittel ver-

wenden zu können, zentral ist für die Autonomieförderung. Jedoch sind alle ge-

nannten Teile mit einer blauen Kopfzeile gekennzeichnet und besitzen ein einheit-

liches Layout, was das Wiederfinden eines einzelnen Abschnitts sehr erschwert. 

Zwar finden sich im Hauptteil des Schülerbuches in den entsprechenden Übungen 

und Aufgaben Verweise auf die jeweilige Seitenzahl im Anhang, jedoch bleibt der 

unabhängige Gebrauch des Annexe mühsam.  

 

Carnet  

 

Das Carnet orientiert sich im Aufbau nach der Struktur des Schülerbuches. Auf 

Seite drei befindet sich ein übersichtlich gestaltetes Inhaltsverzeichnis, das jedoch 

nur die Titel der Lehrwerkabschnitte und die Seitenzahl angibt (vgl. À plus! 4 Car-

net10 2015: 3). Eine Ansprache an die Lernenden oder eine Kennzeichnung der 

Lernziele findet nicht statt. Die Legende zu den im Carnet verwendeten Symbolen, 

die für den selbstständigen Gebrauch des Carnets wichtig sind, ist nicht Teil des 

Inhaltsverzeichnisses, sondern wird auf der Seite des Impressums abgebildet und 

bleibt daher unscheinbar (vgl. ebd.: 2) 

Die Kopfzeile des Carnet ist, wie schon im Schülerbuch, in Rot bzw. Grün gestaltet, 

um obligatorische bzw. fakultative Elemente zu kennzeichnen (vgl. À plus! 4 CDA 

2015: u.a. 6ff.). Eine Ziffer gibt die entsprechende Lektion an, die Lektionsteile 

werden in der Kopfzeile nicht mehr unterschieden. Die Kopfzeile im Schülerbuch 

und im Carnet sind somit unterschiedlich gestaltet, was sie Orientierung etwas stört. 

 
10 Carnet bzw. Cahier d’activités werden in der Quellenangabe mit CDA abgekürzt. 
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Insgesamt ist das Seitenlayout sehr übersichtlich. Die Übungen werden durchge-

hend mit den erwähnten Symbolen sowie mit Verweisen auf das Schülerbuch er-

gänzt (vgl. À plus! 4 CDA 2015: u.a. 8). Somit können sich die Lernenden nicht nur 

innerhalb des Carnets, sondern auch in der parallelen Nutzung von Carnet und 

Schülerbuch orientieren.   

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Schülerbuch 

 

Das Schülerbuch von Decouvertes 4 (2015) beginnt mit einem fünfseitigen Inhalts-

verzeichnis, das tabellarisch die Seitenzahl, den Titel und die Kompetenzen auflis-

tet, wobei letztere unterschieden werden in kommunikative und interkulturell/me-

thodische Kompetenzen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 2ff.; vgl. Anhang Abb. 4). 

In der Spalte der kommunikativen Kompetenzen werden, in einer anderen Schrift-

farbe, zudem Grammatik und Wortschatz ausgewiesen. Jede Unité bzw. jedes Mo-

dule wird im Inhaltsverzeichnis überschrieben mit einem gelb bzw. grün hinterleg-

ten Kasten, in dem der Titel und Untertitel der Lektion, der/die Kompetenzschwer-

punkt/e sowie das übergeordnete Lernziel (z. B. „Wie berichte ich von einem Fes-

tival?“ [ebd.: 2]) angegeben werden. Farblich wird differenziert zwischen obligato-

rischen Inhalten (gelbe Kästen) und fakultativen Inhalten (grüne Kästen). Jedoch 

wird das jeweilige Lernziel der Lektion – diejenige Information, die sich explizit 

an die Lernenden richtet und die für die Orientierung im Lernprozess mit am wich-

tigsten ist – als einzige Angabe im Kasten nicht typographisch hervorgehoben. 

Während das Inhaltsverzeichnis insgesamt durch die verschiedenen (Schrift-)Far-

ben und ein übersichtliches Layout positiv zur Orientierung beiträgt, droht so die 

zentrale Information für den Lernprozess – das Lernziel – von den Schülerinnen 

und Schülern nicht wahrgenommen zu werden. 

Es folgt eine Seite, die überschrieben ist mit „So lernt ihr mit Découvertes“ (Dé-

couvertes 4 SB 2015: 7; vgl. Anhang Abb. 5). Hier wird der prototypische Aufbau 

einer Unité bzw. eines Modules in einer Graphik dargestellt. Die Funktion der je-

weiligen Teile einer Unité wird in jeweils ein bis zwei Sätzen erklärt (z. B. „Décou-

vertes bedeutet ‚Entdeckungen‘. Diese Seite führt euch in das neue Thema ein“ 

[ebd.]). Darunter werden die zusätzlichen Teile des Buches unter den Überschriften 
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„Vertiefen, wiederholen“, „Gezieltes Üben“, „Wörter lernen“ und „Nachschlagen“ 

(ebd.) subsummiert und kurz erläutert. Durch die gegebenen Informationen und das 

übersichtliche Layout sollte den Schülerinnen und Schülern die Funktion der ein-

zelnen Teile im Buch deutlich sein, was positiv zur Orientierung im Lernprozess 

beiträgt. Zudem werden die Lernenden auf der gesamten Seite direkt angesprochen, 

indem der Text an ein ‚ihr‘ adressiert ist. So wird den Schülerinnen und Schülern 

deutlich, dass die Informationen zum Aufbau des Buches explizit für sie bestimmt 

sind. Problematisch könnte dagegen sein, dass nicht alle Unités und Modules nach 

dem gleichen Schema aufgebaut sind, wie diese Seite es suggeriert. Gleich die erste 

Unité (die dem Wiederholen gilt) besteht lediglich aus dem Teil Au début (der zu-

dem auf der Überblicksseite nicht erwähnt wurde) und Grammaire (vgl. Découver-

tes 4 SB 2015: 8ff.). Das Module 2 dagegen enthält die Teile Découvertes, Pratique 

mit insgesamt vier Tâches (die eingangs ebenfalls nicht erwähnt wurden), Bilan und 

Grammaire (vgl. ebd.: 16ff.). Dieser variable Aufbau kann die Lernenden in der 

Orientierung verunsichern, zumal, wenn die Überblicksseite einen gleichbleiben-

den Aufbau jeder Unité ankündigt. 

Ebenfalls auf der Überblicksseite angegeben sind die Symbole und Verweise, die 

im Buch vorkommen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 7; vgl. Anhang Abb. 5b). Ge-

kennzeichnet werden die Sozialform, Übungen zum Vergleich von Frankreich und 

Deutschland, schriftliche Übungen, Übungen für die DELF-Prüfung, Selbstein-

schätzungen sowie Verweise auf die CD, das Cahier, den Differenzierungsteil, das 

grammatische Beiheft und auf online-Übungen. Diese Symbole sind eingänglich, 

sodass sie von den Lernenden nicht nachgeschlagen werden müssen. Zudem finden 

sich die Symbole einheitlich im gesamten Buch wieder. Dies unterstützt die Ver-

wendung verschiedener Teile im Schülerbuch sowie die parallele Nutzung der zu-

sätzlich angebotenen Medien. 

Ein seitenfüllendes Deckblatt kennzeichnet den Beginn einer neuen Lektion (vgl. 

Découvertes 4 SB 2015: u.a. 16; vgl. Anhang Abb. 6). Hier wird auch das Lernziel 

der Lektion angegeben, etwa „An Ende dieser Unité kannst du einen Lebenslauf 

und ein Bewerbungsschreiben verfassen“ (ebd.). Diese Information ist wichtig für 

die Lernenden, um sich im Lerngeschehen zu orientieren. Optisch ist sie jedoch 

nicht stark hervorgehoben. Durch ihre Platzierung am unteren Seitenrand fällt diese 

zentrale Information nur wenig auf. 
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Die Unités und Modules sind mit einer Kopfzeile versehen, die auf der linken Buch-

seite kennzeichnet, in welchem Teil der Lektion man sich gerade befindet, während 

auf der rechten Seite die bereits zurückliegenden und noch folgenden Teile abge-

bildet werden. Diese unterschiedliche Gestaltung der Kopfzeile kann etwas irritie-

rend wirken. Hinzu kommt, dass sich mitunter zwei Lektionsteile auf einer Seite 

befinden, wobei diese optisch nicht klar voneinander getrennt sind. Etwa befinden 

sich die Abschnitte Bilan und Grammaire teilweise auf einer Seite, deren Übungen 

und Aufgaben in Bezug auf das Layout keinen Unterschied aufweisen, was bei den 

Lernenden zu Verwirrungen führen kann (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 30).  

Hilfreich für die Orientierung ist dagegen die einheitliche optische Kennzeichnung 

von Konjugationstabellen bzw. Grammatikinformationen, Redemitteln und Strate-

gie-Tipps, die jeweils in einem Kasten mit einer eigenen Farbe präsentiert werden 

(vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 14, 21). Zudem sind die Seiten des Pratique-

Teils (der mitunter eine oder mehrere Tâches enthält) und des Lösungsschlüssels 

gelb hinterlegt, was ein schnelles Erkennen ermöglicht und zusätzlich die Wichtig-

keit dieser Teile für den Lernprozess unterstreicht (vgl. ebd.: u.a. 27, 238ff.).  

Die Gestaltung des Anhangs trägt ebenfalls größtenteils positiv zur Orientierung in 

den dort dargebotenen Informationen bei (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 108ff.). 

Durch die farbliche Gestaltung der Kopfzeile in Blau und Grün werden einzelne 

Teile des Anhangs optisch voneinander abgegrenzt. Die einzelnen Informationen 

sind übersichtlich dargeboten. Positiv zu erwähnen ist auch die Gestaltung des Vo-

kabelteils, der durch sein Layout das Einprägen der Vokabeln unterstützt (vgl. ebd.: 

142ff.; vgl. Anhang Abb. 7). Beispielsweise ist die Spalte mit dem Wortschatz im 

Kontext blau unterlegt, maskuline Artikel werden blau, feminine Artikel rot ge-

schrieben (wobei das Blau jedoch sehr dunkel geraten ist und fast wie Schwarz 

wirkt) und einige Vokabeln werden durch Fotos oder Zeichnungen ergänzt (vgl. 

ebd.: u.a. 148ff.). Zusätzlich finden sich auf diesen Seiten jeweils einheitlich ge-

staltete Kästen mit landeskundlichen Informationen, mit wichtigen Zusatzinforma-

tionen (z. B. unregelmäßige Konjugationsformen) und mit thematisch zusammen-

hängenden Vokabeln (vgl. ebd.: u.a. 143, 153). Durch die graphische Gestaltung 

der Seiten werden die verschiedenen Informationen gut wahrgenommen. Auch die 

Funktion der verschiedenen Elemente auf einer Seite ist ersichtlich, sodass die Ler-

nenden sich gut im Vokabelteil orientieren können.  
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Cahier  

 

Das Cahier beginnt mit einer Seite, die sich direkt an die Lernenden wendet und 

die die Handhabung des Arbeitsheftes erläutert: „So kannst du am besten mit die-

sem Heft arbeiten“ (Découvertes 4 CDA 2015: 1; vgl. Anhang Abb. 8). Gleich der 

erste Satz verdeutlicht den Schülerinnen und Schülern, dass das Arbeitsheft für den 

selbstständigen Gebrauch gedacht ist: „Mit diesem Cahier d’activités kannst du 

durch selbstständiges Arbeiten vertiefen, was du im Unterricht gelernt hast“ (ebd.). 

In wenigen und kurzen Sätzen werden Informationen zum „Wiederholen“, zu den 

„Lösungen“, zu den „Arbeitsanweisungen“ und zum „Hören und Sehen“ (ebd.) ge-

geben. Durch die knappe und übersichtliche Darstellung erhalten die Lernenden 

einen guten Überblick darüber, wo sich was im Cahier befindet. Zudem werden die 

Symbole, die auch schon im Schülerbuch verwendet wurden, in einer Legende er-

läutert. Die gesamte Seite trägt somit positiv zur Orientierung im Cahier bei.   

Der Aufbau des Cahiers orientiert sich an dem des Schülerbuches. Die Kopfzeile 

ist der im Schülerbuch sehr ähnlich und gibt an, in welchem Teil der Lektion man 

sich gerade befindet. Eine grüne Kopfzeile kennzeichnet, ebenfalls wie im Schüler-

buch, die fakultativen Elemente. Der Pratique-Teil und der Lösungsschlüssel sind 

ebenfalls gelb unterlegt (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 10f., 92ff.). Das Sei-

tenlayout ist übersichtlich und auch andere Gestaltungselemente des Schülerbu-

ches, wie etwa der blau unterlegte Stratégie-Kasten, wurden im Cahier übernom-

men (vgl. ebd. u.a. 21). Die erwähnten Symbole, die schon im Schülerbuch vor-

kommen, werden durchgängig verwendet. Darüber hinaus gibt es in jeder Übung 

im Cahier den Hinweis, nach welcher Aufgabe bzw. Übung im Schülerbuch diese 

ausgeführt werden kann. All diese Aspekte tragen zu einer guten Orientierung in-

nerhalb des Cahiers bei und sorgen für ein gutes Zusammenspiel von Schülerbuch 

und Cahier. 

 

6.2.1.2. Sind die Aufgabenstellungen und Übungen 

verständlich und transparent?  

 

À plus! 4 (2015) 
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Die Aufgabenstellungen im Schülerbuch wie im Carnet sind in fetter Schriftstärke 

abgedruckt und somit optisch hervorgehoben. Die Sprache ist Französisch, nur die 

Arbeitsanweisungen in den Teilen Découvrir, in dem die Lernenden eine neue 

Grammatikstruktur entdecken, und Apprendre à apprendre, in dem es um Lernstra-

tegien und -techniken geht, sind auf Deutsch formuliert. Die Aufgabenstellungen 

verwenden Operatoren wie zum Beispiel „Explique pourquoi…“ (À plus! 4 SB 

2015: 17), „trouve un titre“ (ebd.: 19) oder „corrige les phrases fausses“ (ebd.: 25). 

Diese Operatoren sind den Lernenden aus den früheren Lernjahren vertraut. Aus 

meiner Perspektive sind die Anweisungen inhaltlich allesamt eindeutig formuliert, 

sodass klar ist, was die Lernenden konkret machen sollen. Durch Symbole, die die 

Sozialform sowie schriftliche Aufgaben und Übungen kennzeichnen, sowie durch 

die teilweise Nennung des Kompetenzbereichs wird das Verständnis der Aufgaben-

stellungen unterstützt (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 21; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 

8). Jedoch wird der Kompetenzbereich im Schülerbuch und im Carnet nur in den 

jeweils drei Volets pro Lektion gekennzeichnet, in den anderen Lektionsteilen fehlt 

dieser Hinweis (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 17; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 6f.). 

Im Schülerbuch und im Carnet sind nur wenige Aufgabenstellungen mit Beispielen 

versehen (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 13; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 8f.). Gerade 

für Lernende, die eher induktiv vorgehen, fehlen solche Aufgabenbeispiele für das 

Verständnis der Übung bzw. der Aufgabe. Aber auch die Transparenz in Bezug auf 

das erwartete Ergebnis wird so gemindert. Darüber hinaus fehlen im Schülerbuch 

und im Carnet Angaben, die für den eigenständigen Gebrauch des Lehrwerks zu-

sätzlich notwendig wären, wie etwa Angaben über die ungefähre Bearbeitungszeit 

und das Minimalziel.    

Im Anhang des Schülerbuches und des Carnets finden die Lernenden ein Glossar 

zu den Übungsanweisungen, das sie bei Verständnisschwierigkeiten in Bezug auf 

die Sprache unterstützen soll (vgl. À plus! 4 SB 2015: 231; À plus! 4 CDA 2015: 

72). Während im Schülerbuch nur einzelne Lexeme im Glossar aufgeführt sind, wie 

etwa „affiche, l’. f.“ oder „exposer qc“ (À plus! 4 SB 2015: 231), enthält das Glossar 

im Carnet die Übersetzung von Operatoren bzw. Phrasen wie „Coche les bonnes 

phrases“ oder „Vrai ou faux?“ (À plus! 4 CDA 2015: 72). Die Tatsache, dass im 

Schülerbuch und im Carnet Glossare mit unterschiedlichem Inhalt aufgeführt wer-

den, kann die Orientierung im Lehrwerk eventuell negativ beeinflussen und somit 
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auch das Verständnis der Aufgabenstellungen beeinträchtigen. Darüber hinaus be-

findet sich weder im Schülerbuch noch im Carnet ein expliziter Hinweis auf das 

Glossar am Ende.  

Über den Grund bzw. das Ziel, weshalb eine Aufgabe oder Übung bearbeitet wer-

den soll, erhalten die Lernenden nur teilweise Informationen. Im Schülerbuch wer-

den auf der ersten Seite jeder Lektion die Lernziele angegeben, sodass die Lernen-

den die Aufgaben und Übungen als Werkzeug für das Erreichen dieser Ziele inter-

pretieren können (vgl. À plus! 4 SB 2105: u.a. 14f.). Allerdings tauchen die Ziele 

innerhalb der Lektion bzw. der Aufgabenstellung nicht noch einmal auf, sodass das 

übergeordnete Ziel schnell in Vergessenheit geraten kann. In den Tâches am Ende 

jeder Lektion wird dagegen der Zusammenhang, in dem die Aufgabe steht, deutli-

cher, was auch mit der Struktur einer Tâche zu tun hat11. Den Lernenden wird 

zunächst eine Situation präsentiert, etwa „Toi aussi, tu participes à l’enquête ‚Mon 

modèle‘ du magazine Le Monde des jeunes: Présente une personne que tu admires“ 

(vgl. À plus! 4 SB 2015: 30; vgl. Anhang Abb. 9). Daraufhin werden die einzelnen 

Aufgabenschritte aufgeführt, sodass ersichtlich ist, weshalb diese bewältigt werden 

sollen (vgl. u.a. ebd.). Im Carnet werden viele Aufgaben bzw. Übungen ebenfalls 

mit der Beschreibung einer (fiktiven) Situation eingeleitet, etwa „Vous êtes deux 

amis d’Éloïse, la protagoniste de la Page blanche. Vous n’arrivez pas à lui parler 

depuis deux jours et vous savez qu’elle n’est pas allée à son travail. Vous vous 

posez des questions“ (À plus! 4 CDA 2015: 30). So können die Lernenden die zu 

bearbeitende Aktivität in einen Kontext einordnen.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Die Aufgabenstellungen im Schülerbuch sowie im Cahier von Découvertes 4 

(2015) sind kursiv geschrieben, und somit optisch hervorgehoben. Alle Anweisun-

gen sind auf Französisch formuliert. Eine Ausnahme bilden die Anweisungen zu 

Lernstrategien und -techniken (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; Découvertes 4 

CDA 2015: u.a. 21) sowie einzelne Hinweise zur Grammatik (vgl. Découvertes 4 

SB 2015: u.a. 87), die auf Deutsch formuliert sind. So wird sichergestellt, dass diese 

 
11 Unter einer Tâche ist „ein mehr oder weniger umfangreiches Lernarrangement zu verstehen, das 

die Lernenden mit realitätsnahen, alltagsbezogenen Handlungssituationen konfrontiert, innerhalb 

derer Themen bearbeitet, Problemsituationen bewältigt und Ergebnisse erzielt werden sollen“ (Mer-

tens 2017: 9). 
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Hinweise auch von lernschwächeren Schülerinnen und Schülern verstanden wer-

den. Zugleich erhalten sie als einzige deutschsprachige Textelemente mehr Auf-

merksamkeit.  

Die Aufgabenstellungen verwenden Operatoren wie zum Beispiel „Corrigez“ (Dé-

couvertes 4 SB 2015: 11), „cherchez dans le dictionnaire“ (ebd.), „Expliquez“ 

(ebd.: 13) oder „Jouez le dialogue“ (ebd.: 12). Diese Operatoren sind den Lernenden 

aus den früheren Lernjahren vertraut. Nach meiner Einschätzung sind die Aufga-

benstellungen eindeutig formuliert, sodass den Lernenden klar sein sollte, was sie 

in der Aufgabe oder Übung tun sollen. Zusätzlich werden die Sozialformen Part-

nerarbeit und Gruppenarbeit sowie schriftliche Aufgaben durch Symbole ausgewie-

sen und auch die jeweiligen Kompetenzbereiche sind angegeben. Dies trägt zum 

schnelleren Verständnis der Aufgabenstellung bei. 

Beispiele zu den Aufgabenstellungen tauchen im Schülerbuch und im Cahier je-

doch nur sehr sporadisch auf (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 24f.; Découvertes 

4 CDA 2015: u.a. 32f.). Dies ist nicht nur für Schülerinnen und Schüler, die eher 

induktiv arbeiten, für das Verständnis der Aufgaben von Nachteil, sondern mindert 

zudem die Transparenz der Aufgabe in Bezug auf das erwartete Ergebnis. Ebenfalls 

fehlen in den instruktionalen Texten Angaben zum ungefähren Zeitaufwand und 

zum minimalen Ziel. Diese Hinweise sind wären erforderlich, damit Übungen und 

Aufgaben von den Lernenden komplett eigenständig durchgeführt werden können. 

Im Anhang beider Medien findet sich jeweils ein Glossar zu den französischspra-

chigen Aufgabenstellungen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 235f. bzw. Découvertes 

4 CDA 2015: 103). Der Inhalt dieser beiden Glossare ist jedoch verschieden. Wäh-

rend im Schülerbuch vor allem Operatoren isoliert aufgelistet werden („Ajou-

tez…“, „Discutez en classe“ [Découvertes 4 SB 2015: 235]) und die Liste zwei 

Seiten umfasst, sind im Cahier Aufgabenstellungen in ganzen Sätzen aufgeführt 

(„Décris le caractère d’Awa“, „Imagine des bulles supplémantaires“ [Découvertes 

4 CDA 2015: 103]). Die unterschiedliche Struktur der Glossare in Schülerbuch und 

Cahier kann die Lernenden eventuell irritieren. Im Cahier wird auf der ersten Seite, 

die sich an die Lernenden richtet, auf das Glossar als Nachschlagehilfe verwiesen 

(vgl. ebd.: 1). Im Schülerbuch dagegen fehlt ein Hinweis auf das Glossar im An-

hang.   

Während die Angaben darüber, was die Lernenden machen sollen, recht verständ-

lich sind, fehlen die Angaben darüber, warum sie es machen sollen bzw. was das 
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Ziel der Aufgaben und Übungen ist. Zwar wird im Schülerbuch im Inhaltsverzeich-

nis und auf dem Deckblatt jeder Lektion das übergeordnete Lernziel angegeben, im 

Verlauf der Lektion sowie im Cahier fehlt jedoch ein Hinweis auf dieses Lernziel. 

Somit ist die Transparenz nur unzureichend gegeben. 

 

6.2.2. Werden die Lernenden dazu motiviert, ihr 

Lernen zu planen? 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Die Möglichkeit, das Lernen selbst zu planen, besteht in À plus! 4 (2015) zumindest 

theoretisch bei den sechs fakultativen Modules am Ende des Schülerbuches und des 

Carnets, die in variabler Reihenfolge durchgeführt werden können (vgl. À plus! 4 

SB 2015: 84ff.; À plus! 4 CDA 2015: 50ff.). Da die Modules nicht aufeinander 

aufbauen, ist es denkbar, dass die Lernenden selbst planen, welche und wie viele 

Modules sie bearbeiten wollen sowie in welcher Reihenfolge und in welchem 

Tempo dies geschieht. Jedoch wird diese Möglichkeit an keiner Stelle im Lehrwerk 

explizit gemacht. Auch finden sich keine entsprechenden das Planen unterstützen-

den Materialien, wie etwa ein Arbeitsplan oder ein Lerntagebuch, in einem der Me-

dien.  

Im Schülerbuch gibt es pro Unité zwei Tâches zur Auswahl, die aufgrund ihrer of-

feneren Struktur, durch die sich eine Tâche auszeichnet (vgl. u.a. Mertens 2017: 9), 

prinzipiell mehr Freiraum für eigene Planung lassen müssten. Jedoch geben die 

Aufgabenstellungen der meisten Tâches relativ genau an, wie die Lernenden vor-

zugehen haben (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 31; vgl. Anhang Abb. 9). Im Gegensatz 

dazu haben die Schülerinnen und Schüler in den Tâches, die sich in den Modules 

am Ende des Buches befinden, aufgrund der hier offeneren Aufgabenstellung eine 

größere Freiheit in ihrem Vorgehen. Hier heißt es etwa: „Le Monde des jeunes or-

ganise une campagne sur le thème: ‚Vive la diversité‘. Participez-y. Vous pouvez 

écrire un slam, un rap, un poème ou une biographie…“ (À plus! 4 SB 2015: 101). 

Doch auch hier werden die Lernenden nicht explizit zur Planung ihrer Arbeit moti-

viert.   
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Die übrigen Aufgabenstellungen im Schülerbuch sowie die im Carnet geben genau 

vor, wie die Schülerinnen und Schüler die Aufgabe bzw. Übung zu lösen haben 

(vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 21; À plus! 4 CDA 2015: 6f.). Durch die Nummerie-

rung der Übungen wird suggeriert, diese müssten in der vorgegebenen Reihenfolge 

bearbeitet werden. Hier ist keine Planung möglich. 

 

Découvertes 4 (2015) 

 

In Découvertes 4 (2015) ist das Module 3 als fakultativer Teil gekennzeichnet (vgl. 

Découvertes 4 SB 2015: 5). Denkbar ist es, dass die Lernenden hier die Elemente 

aus den Modules, die sie bearbeiten möchten, selbst wählen und ihr Lernen entspre-

chend planen. Ein solcher Planungsprozess wird jedoch an keiner Stelle im Lehr-

werk erwähnt, auch findet sich dort kein entsprechendes Material wie etwa ein Ar-

beitsplan oder Lerntagebuch. 

Im Schülerbuch wie auch im Cahier bietet der Teil Pratique jeweils eine oder meh-

rere Tâches an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 27f.; Découvertes 4 CDA 2015: 

u.a. 10f.; vgl. Anhang Abb. 10). Diese böten aufgrund ihrer Struktur potenziell die 

Möglichkeit, dass die Schülerinnen und Schüler ihr Lernen zunächst planen und 

dann selbständig durchführen. Die Aufgabenstellungen der Tâches in Découvertes 

4 (2015) sind jedoch sehr eng gefasst und geben kleinschrittig vor, wie die Lernen-

den die Aufgabe zu bewältigen haben (vgl. ebd.). Somit erhalten die Lernenden 

wenig Spielraum zur eigenen Gestaltung der Aufgabe und haben zugleich auch 

nicht die Möglichkeit, ihr Lernen zu planen. 

Die übrigen Aufgabenstellungen im Schülerbuch wie im Cahier geben sehr genau 

vor, wie die Lernenden die Aufgaben bzw. Übungen zu bearbeiten haben (vgl. Dé-

couvertes 4 SB 2015: u.a. 11; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 8f.). Die Nummerie-

rung der Aufgaben gibt zudem eine festgelegte Reihenfolge vor. Die Lernenden 

haben innerhalb einer Lektion also nicht die Möglichkeit, ihr Lernen bzw. das Be-

arbeiten der Aufgaben zu planen.   
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6.2.3. Haben die Lernenden die Möglichkeit, As-

pekte ihres Lernens selbst zu bestimmen?  

6.2.3.1. in Bezug auf Ressourcen und Materialien 

 

À plus! (2015) 

 

Eine theoretische Möglichkeit, im Lehrwerk À plus! (2015) zwischen Materialien 

bzw. Ressourcen zu wählen, ergibt sich im Schülerbuch in den Coin lecture A und 

Coin lecture B, mit denen jede Unité beginnt (vgl. À plus 4 SB 2015: u.a. 16ff.). 

Hierbei handelt es sich um jeweils eine Doppelseite, auf der ein Auszug aus einem 

französischsprachigen Medium mit dazugehörigen Aufgaben präsentiert wird. Die 

Seiten sind als fakultative Elemente gekennzeichnet, sodass die Möglichkeit be-

steht, dass sich die Lernenden für eines der beiden Medien (A oder B) entscheiden, 

mit dem sie im Anschluss arbeiten. Dies wird im Buch jedoch nicht explizit vorge-

schlagen und obliegt somit der Handhabung durch die jeweilige Lehrperson.  

Im Schülerbuch gibt es am Ende jeder Unité außerdem jeweils zwei Tâches, zwi-

schen denen die Lernenden wählen können (vgl. À plus 4 SB 2015: u.a. 30f.; vgl. 

Anhang Abb. 9). Indirekt wählen sie dabei auch die mit der Aufgabe verbundenen 

Materialien. Eine direkte Aufforderung, zwischen verschiedenen zur Auswahl ge-

stellten Materialien oder Ressourcen zu wählen, gibt es hier jedoch nicht.  

Am Ende des Schülerbuchs sowie des Carnets befinden sich sechs fakultative Mo-

dules, die nach Angaben des Avant-propos „frei wählbar“ sind und „nicht aufeinan-

der auf[bauen]“ (À plus! 4 SB 2015: 3). Denkbar wäre es, dass die Schülerinnen 

und Schüler also individuell, in Gruppen oder im Klassenverband wählen, welche 

und wie viele Modules und in welcher Reihenfolge sie bearbeiten möchten. Mit der 

Wahl der Modules ginge entsprechend auch die Wahl der darin enthaltenen Mate-

rialien einher.  

Im Carnet wiederum existieren weitere als fakultativ gekennzeichnete Elemente 

einer Unité. Zu Beginn jeder Unité gibt es hier eine Doppelseite (Tu es en forme 

pour l’unité?), die auf die folgende Lektion vorbereitet (vgl. À plus 4 CDA 2015: 

u.a. 6f.). Denkbar wäre es, dass die Lernenden hier aus den gestellten Übungen 

selbstständig auswählen. Zudem befindet sich am Ende jeder Unité ein Selbsteva-

luationsteil (Fais le point), aus dem die Lernenden theoretisch ebenfalls Übungen 
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wählen könnten (vgl. À plus 4 CDA 2015: u.a. 18f.). Bis auf den Hinweis, dass es 

sich bei beiden Teilen um fakultative Elemente handelt, gibt es jedoch keinen ex-

pliziten Verweis auf eine Wahlmöglichkeit. 

Positiv in Bezug auf die Wahlmöglichkeit ist das Förderheft im Anhang des Carnet, 

das zu jeder Übung des Teils Fais le point eine entsprechende Förderübung bereit-

hält (vgl. À plus 4 CDA Förderübungen 2015). Der Lösungsschlüssel von Fais le 

point verweist auf die entsprechenden Übungen im Förderheft, sodass die Lernen-

den nach der Korrektur der Fais le point-Übungen entscheiden können, ob und wel-

che Förderübung sie lösen möchten (À plus! 4 CDA 2015: 69ff.).  

In einigen Aufgaben und Übungen im Schülerbuch sowie im Carnet wird auf eine 

entsprechende einfachere bzw. anspruchsvollere Übung im Differenzierungsteil 

verwiesen (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 22; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 9). Somit 

haben die Lernenden die Möglichkeit, zwischen Übungen unterschiedlichen 

Schwierigkeitsgrades auszuwählen. Der Verweis auf die Differenzierungsübungen 

erfolgt jedoch nur durch ein Symbol, das schnell übersehen werden kann.  

In den Aufgabenstellungen der Tâches im Schülerbuch, aber auch teilweise in an-

deren Aufgabenstellungen im Schülerbuch und im Carnet, wird auf verschiedene 

Teile im Buch verwiesen wird, die als Hilfestellung genutzt werden können, wie 

etwa die Repères oder das Dictionnaire (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 30f.; À plus! 

4 CDA 2015: u.a. 7; vgl. Anhang Abb. 9). Somit können die Lernenden hier selbst 

entscheiden, welche Ressourcen sie für die Bearbeitung der Aufgaben verwenden 

wollen.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Im Schülerbuch sowie im Cahier von Découvertes 4 (2015) sind einige Teile als 

fakultativ gekennzeichnet, woraus sich die Möglichkeit ergibt, dass die Lernenden 

hier aus den präsentierten Aufgaben und Übungen wählen. Fakultativ ist zum einen 

das Plateau am Ende der drei Unités, in dem Übungen und Aufgaben zur Selbste-

valuation sowie zur Vorbereitung auf die DELF-Prüfung abgedruckt sind (vgl. Dé-

couvertes 4 SB 2015: 49ff.; Découvertes 4 CDA 2015: 44ff.; vgl. Anhang Abb. 11). 

Da es zu diesen Teilen, mit Ausnahme des DELF-Teils im Schülerbuch, einen Lö-

sungsschlüssel am Ende des jeweiligen Mediums gibt, besteht die Möglichkeit, dass 
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die Lernenden hier die zu bearbeitenden Übungen und Aufgaben selbst wählen und 

auch selbst auswerten. 

Ebenfalls als fakultativ ist das Module 3 gekennzeichnet (vgl. Découvertes 4 SB 

2015: 5 bzw. 88ff.). Im Schülerbuch sowie im Cahier haben die Lernenden somit 

auch hier theoretisch die Möglichkeit, aus Aufgaben und Übungen und den damit 

verbundenen Materialien zu wählen. Da die Übungen und Aufgaben der beiden 

Teile Atelier A und Atelier B, aus denen sich das Module 3 hauptsächlich zusam-

mensetzt, jedoch größtenteils aufeinander aufbauen, wäre allerdings eher eine Wahl 

zwischen dem Atelier A oder B innerhalb des Modules 3 sinnvoll (vgl. ebd.: 88ff.). 

Der ebenfalls fakultative Differenzierungsteil En plus im Schülerbuch und im Ca-

hier bietet die Möglichkeit, dass die Lernenden zwischen Übungen unterschiedli-

chen Schwierigkeitsgrades wählen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 108ff.; Découver-

tes 4 CDA 2015: u.a. 14f.). In den Übungen der Unités findet sich teilweise ein 

Verweis auf eine einfachere oder schwierigere Übung im Differenzierungsteil (vgl. 

Découvertes 4 SB 2015: u.a. 17; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 12). Allerdings 

enthält das Verweissystem im Schülerbuch teilweise Schwächen bzw. Fehler. Auf 

nicht alle Übungen im Differenzierungsteil wird innerhalb der Unités verwiesen 

(beispielsweise nicht auf Übung 1.2 im Differenzierungsteil [vgl. Découvertes 4 SB 

2015: 11, 108]). Zwar gibt es in den Differenzierungsübungen wiederum einen Ver-

weis auf die entsprechende Aufgabe im Lektionsteil (vgl. ebd.: 108f.), jedoch sind 

die Übungen im Differenzierungsteil nicht in der Reihenfolge abgedruckt, in der sie 

in der Unité auftauchen, sodass Übungen übersehen werden können oder es zu Ver-

wirrung kommen kann (vgl. ebd.: u.a. 109f.). Zudem gibt es teilweise Unstimmig-

keiten in der Nummerierung, beispielsweise findet sich im Lektionsteil in einer 

Übung der Verweis auf „En plus, 109, 5“ (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 12), die 

entsprechende Differenzierungsübung befindet sich jedoch auf Seite 111 in Num-

mer 6 (vgl. ebd.: 109, 111). 

Im Cahier gibt es zusätzlich den als fakultativ gekennzeichneten Teil Entraînement, 

der die Lernenden auf die folgende Lektion vorbereiten soll (vgl. Découvertes 4 

CDA 2015: u.a. 16f.). Auch hier ist denkbar, dass die Lernenden aus dem Angebot 

an Aufgaben und Übungen selbst auswählen. 

Am Ende jeder Lektion befinden sich sowohl im Schülerbuch als auch im Cahier 

im Teil Pratique eine bzw. mehrere Tâches, die theoretisch das Potenzial besäßen, 

den Lernenden Wahlmöglichkeiten zu bieten. Jedoch kann im Schülerbuch nur in 
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zwei von fünf Pratique-Teilen zwischen verschiedenen Tâches gewählt werden 

(vgl. Découvertes 4 SB 2015: 43f., 78ff.). Mit der Wahl der Aufgabe geht hier in-

direkt auch die Wahl des Materials einher. Innerhalb einer Tâche ist es dagegen gar 

nicht möglich, das Material bzw. die Ressourcen zu wählen (vgl. ebd.). Im Cahier 

wiederum kann nur einmal zwischen drei Tâches gewählt werden, die sich jedoch 

alle auf denselben Text beziehen (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: 39). 

Die Möglichkeit, innerhalb einer Aufgabe bzw. Übung das Material bzw. die Res-

sourcen zu wählen, besteht in den anderen Teilen des Schülerbuches nur einmal. 

Hier haben die Lernenden die Wahl zwischen zwei Aufgabenstellungen, mit denen 

unterschiedliche zu benutzende Redemittel sowie andere Medien einhergehen (vgl. 

Découvertes 4 SB 2015: 12). Im Cahier gibt es an keiner Stelle die Möglichkeit, 

innerhalb einer Aufgabe Materialien oder Ressourcen selbst zu bestimmen.  

 

6.2.3.2. in Bezug auf Methoden und Strategien 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Das Lehrwerk À plus! 4 (2015) bietet nur im Schülerbuch die Möglichkeit, zwi-

schen Methoden und Strategien zu wählen. Im Aufgabenteil der Coin lecture-Seiten 

zu Beginn jeder Unité im Schülerbuch haben die Lernenden teilweise die Möglich-

keit, zwischen zwei Aktivitäten zu wählen. Diese Wahlaufgaben zielen mitunter auf 

unterschiedliche Kompetenzbereiche ab, sodass damit auch eine andere Methode 

der Bearbeitung und andere Strategien einhergehen (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 

19). Dies ist jedoch nur eine sehr indirekte Form der Methoden- bzw. Strategiewahl. 

Nur einmal haben die Lernenden hier die Möglichkeit, innerhalb einer Aufgabe das 

Medium der Darstellung (Text oder Zeichnung), und somit auch die Methode und 

Strategie zu wählen (vgl. ebd.: 19).  

In vielen Aufgabenstellungen im Schülerbuch finden sich Verweise auf eine ent-

sprechende Lernstrategie im Méthodes-Teil im Anhang (vgl. À plus! 4 SB 2015: 

120ff.; vgl. Anhang Abb. 15), mit der die Aufgabe bewältigt werden sollte. Jedoch 

wird pro Aufgabe lediglich eine Methode genannt, sodass die Lernenden hier keine 

Entscheidungsmöglichkeit haben (vgl. ebd.: u.a. 17).  
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Innerhalb der Modules am Ende des Schülerbuches haben die Lernenden die Mög-

lichkeit, zwischen zwei bis drei Tâches zu wählen. Die Aufgabenstellungen dieser 

Tâches sind offener formuliert, sodass die Schülerinnen und Schüler bei der Bear-

beitung mitunter die Methoden bzw. Strategien frei wählen können (vgl. À plus! 4 

SB 2015: u.a. 97). Jedoch wird die freie Methoden- und Strategiewahl im Buch 

nicht weiter thematisiert und es findet keine Auswertung bzw. Reflexion statt. 

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Auch in Découvertes 4 (2015) haben die Lernenden nur im Schülerbuch die Mög-

lichkeit, Strategien oder Methoden zu wählen. Im Pratique-Teil des Schülerbuches 

können sie zwischen mehreren Tâches zu wählen, mit denen jeweils auch andere 

Methoden und andere Strategien verbunden sind (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 

43). Dabei wird die Wahl der Methode bzw. Strategie nicht explizit thematisiert, 

weshalb die Methodenwahl nur eine indirekte Wahl bleibt.  

Zwar werden manche Aufgaben innerhalb des Schülerbuches und des Cahiers 

durch einen Stratégie-Kasten ergänzt, mir der die Lernenden die Aufgabe bewälti-

gen können. Pro Aufgabe wird aber immer nur eine Strategie präsentiert, sodass 

keine Wahlmöglichkeit besteht (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; Découvertes 

4 CDA 2015: u.a. 21, vgl. Anhang Abb. 16). 

Im Cahier gibt es keine zusätzlichen Möglichkeiten, Methoden oder Strategien zu 

wählen. Die Aufgaben, zwischen denen eine Wahlmöglichkeit besteht, gehen hier 

mit der gleichen Methode bzw. Strategie einher (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: 

u.a. 72f.).  

 

6.2.3.3. in Bezug auf Sozialformen 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Im Schülerbuch von À plus! 4 (2015) haben die Lernenden auf den Coin lecture-

Seiten sowie in den Tâches die Möglichkeit, zwischen mehreren Aktivitäten zu 

wählen. Diese sind zum Teil mit unterschiedlichen Sozialformen verbunden, sodass 

die Lernenden mit der Wahl einer Aufgabe indirekt auch die Sozialformen wählen 
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(vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 17, 30f.). Diese Wahl wird jedoch nicht weiter thema-

tisiert oder gar reflektiert. Nicht vorgesehen ist es, dass die Lernenden innerhalb 

einer Aufgabe eine Sozialform wählen. 

Im Carnet gibt es keine Möglichkeit, die Sozialform selbst zu bestimmen. Hier ist 

der Großteil der Übungen für die Einzelarbeit konzipiert und nur sehr wenige Übun-

gen sind für die Partnerarbeit gedacht (vgl. À plus! 4 CDA 2015: u.a. 8ff.), wobei 

die Partnerübungen zudem fast ausschließlich die Kompetenz Sprechen betreffen 

(vgl. ebd.: u.a. 4, 15).  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Weder das Schülerbuch noch das Cahier von Découvertes 4 (2015) enthalten Mög-

lichkeiten für die Lernenden, die Sozialform zu wählen. Auch die Tâches, zwischen 

denen eine Wahlmöglichkeit besteht, gehen mit der gleichen Sozialform einher, so-

dass die Sozialform auch nicht indirekt gewählt werden kann (vgl. Découvertes 4 

SB 2015: u.a. 78ff.; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 72ff.). 

 

6.2.4. Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, ihre 

Sprachkompetenzen einzuschätzen? 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Im Schülerbuch von À plus! 4 (2015) finden sich am Ende der drei Unités vier als 

fakultativ gekennzeichnete Seiten, die mit Bilan des compétences überschrieben 

sind. Dort wird erläutert: „Hier kannst du überprüfen, was du in den Unités 1-3 

gelernt hast“ (À plus! 4 SB 2015: 80ff.; vgl. Anhang Abb. 11). Die präsentierten 

Aufgaben beziehen sich auf die kommunikativen Kompetenzen Leseverstehen, 

Hörverstehen, Schreiben, Sprechen und Sprachmittlung (vgl. ebd.). Manche Auf-

gaben sind auch für die Partnerarbeit konzipiert. Da sich der Bilan des compétences-

Teil zugleich als Vorbereitung für die DELF-Prüfung versteht, orientieren sich die 

Aufgabenformate an denen der Zertifikat-Prüfung. Einen Lösungsschlüssel, mit 

dem die Lernenden ihre Ergebnisse selbstständig auswerten können, findet man je-
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doch nicht im Schülerbuch. Dementsprechend wird das Ergebnis der Lernstands-

überprüfung auch nicht weiter thematisiert. Somit ist es den Lernenden hier nicht 

möglich, eigenständig ihre Sprachkompetenzen einzuschätzen. 

Im Carnet befindet sich am Ende jeder Unité jeweils eine Doppelseite mit dem Titel 

Fais le point, die Übungen zum Lektionsstoff enthält (vgl. À plus 4 CDA 2015: u.a. 

18f.; vgl. Anhang Abb. 12). Die Übungen beziehen sich hauptsächlich auf Gram-

matik und Wortschatz und bestehen meist aus Einsetzübungen (vgl.: u.a. ebd.). Am 

Ende des Carnets befindet sich ein Lösungsschlüssel, mit dem die Lernenden die 

Fais le point-Übungen selbstständig kontrollieren können (vgl. ebd.: 69ff.). Zwar 

gibt es dort keine Hinweise auf ein Minimalziel, auch werden die Lernenden nicht 

explizit dazu aufgefordert, das Ergebnis in Bezug auf ihre Sprachkompetenz zu re-

flektieren. Dennoch erhalten die Lernenden durch den Vergleich mit dem Lö-

sungsteil annähernd einen Hinweis darauf, wie gut sie den abgefragten Lernstoff – 

zumeist Grammatik und Wortschatz – beherrschen.  

Eine in Bezug auf die Autonomieförderung sinnvolle Ergänzung der Selbstevalua-

tion Fais le point stellt die gelb unterlegte Spalte im Lösungsteil dar (vgl. À plus 4 

CDA 2015: 69ff.). Sie enthält Hinweise dazu, was die Schülerinnen und Schüler 

machen können, wenn sie Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Übungen hatten. 

Hier wird beispielsweise auf entsprechende Teile im Buch verwiesen, die sich die 

Lernenden noch einmal durchlesen sollten (z. B. „Schau dir den Abschnitt 1 der 

Repères auf S. 32 noch einmal an“ [ebd.: 69]), es werden Tipps zur Grammatikver-

wendung (z. B. „Beachte: Im ‚si‘-Satz stehen die Verben im imparfait“ [ebd.]) oder 

zum Lernen gegeben (z. B. „Übe die Vokabeln und ihre Artikel mit Hilfe der Wort-

liste auf S. 248-154, indem du immer eine rechte Spalte abdeckst“ [ebd.]). Ergän-

zend wird im Lösungsschlüssel auf entsprechende Zusatzübungen im Förderheft 

verwiesen, das sich am Ende des Carnets befindet und das für Lernende gedacht 

ist, die Schwierigkeiten im Fais le point-Teil hatten (vgl. À plus 4 CDA För-

derübungen 2015: 1). 

 

Découvertes 4 (2015) 
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Sowohl im Schülerbuch (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 29f.; vgl. Anhang 13) 

als auch im Cahier (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 12f.; vgl. Anhang 14) be-

findet sich am Ende jeder Unité12 bzw. jedes obligatorischen Modules ein Bilan-

Teil, der Übungen zum vorher behandelten Stoff enthält. Mithilfe der im Anhang 

befindlichen Lösungen können die Schülerinnen und Schüler die Übungen auswer-

ten und somit theoretisch Rückschlüsse auf ihren Lernstand ziehen (vgl. Découver-

tes 4 SB 2015: 238ff.; Découvertes 4 CDA 2015: 92ff.). Das Resultat dieser Aus-

wertung wird jedoch nicht mehr thematisiert. Auch ein Minimalziel wird nicht an-

gegeben. Außerdem wird den Lernenden im Bilan-Teil nicht immer verdeutlicht, 

auf welche Kompetenzen sich die Übungen beziehen. Zwar sind die Übungen über-

schrieben mit beispielsweise „Parler“, „Jeu de mots“ oder „Ecrire“ (Découvertes 4 

SB 2015: 29f.), jedoch fragen die Übungen nicht immer genau diese Kompetenzen 

ab. Im Bilan der Unité 2 beispielsweise geht es in der Übung, die mit „Ecrire“ (ebd.: 

30; Anhang Abb. 13b) überschrieben ist, nicht um Schreibkompetenz, sondern um 

Wortschatz, da passende Vokabeln in Lücken eingefügt werden müssen.  

Im Schülerbuch besteht der Bilan-Teil hauptsächlich aus Grammatikübungen, bei 

denen Wörter eingesetzt werden, sowie aus der Abfrage von Redemitteln (vgl. Dé-

couvertes 4 SB 2015: u.a. 29f.; Anhang Abb. 13). Solche eng gefassten Übungen 

sind jedoch nicht geeignet, um wirklich Rückschlüsse auf die Sprachkompetenz 

ziehen zu können. Ein paar offenere Aufgabenformate finden sich im Bilan-Teil 

des Cahiers, wo die Schülerinnen und Schüler beispielsweise aufgefordert werden, 

ein Bewerbungsschreiben zu einer vorgegebenen Annonce zu verfassen (vgl. Dé-

couvertes 4 CDA 2015: 27). Doch auch im Cahier überwiegen Wortschatz- und 

Grammatikübungen.  

Zusätzlich gibt es im Bilan-Teil des Schülerbuches über den Webcode den Verweis 

auf weitere Selbstevaluationsübungen online (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 29). 

Diese unterscheiden sich strukturell nicht von denen im Buch. Offen bleibt, in wel-

chem Verhältnis die Bilan-Teile im Schülerbuch, im Cahier und im Internet zuei-

nander stehen.  

Umfassender im Sinne der Selbsteinschätzung ist dagegen der Plateau-Teil gestal-

tet, der sich am Ende der drei Unités im Schülerbuch (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 

49ff.) wie im Cahier (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: 44ff.; vgl. Anhang Abb. 14) 

befindet. Dieser Teil deckt die verschiedenen kommunikativen Kompetenzen ab, 

 
12 Eine Ausnahme stellt die Unité 1 im Schülerbuch dar. 
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zudem werden offener gestellte Aufgaben präsentiert. Bei manchen Aufgaben bzw. 

Übungen ist außerdem Partner- oder Gruppenarbeit vorgesehen. Die (Modell-)Lö-

sungen finden sich am Ende des Schülerbuches bzw. Cahiers, sodass die Schüle-

rinnen und Schüler selbstständig ihre Lösungen kontrollieren können (vgl. Décou-

vertes 4 SB 2015: 238ff.; Découvertes 4 CDA 2015: 92ff.). Im Cahier können die 

Lernenden nach jeder Aufgabe in einer dreistufigen ‚Ampel‘ ankreuzen, wie sie 

sich selbst in Bezug auf eine bestimmte Fähigkeit einschätzen (z. B. „Ich kann über 

den Besuch eines Festivals berichten“ [Découvertes 4 CDA 2015: 44; Anhang Abb. 

14]). Außerdem besteht durch eine zweite abgebildete ‚Ampel‘ die Möglichkeit, 

dass sich die Lernenden gegenseitig einschätzen (vgl. ebd.).  

Ein weiteres Instrument zur Selbsteinschätzung für die Schülerinnen und Schüler 

ist ein ausklappbares Faltblatt am Ende des Cahiers, das mit „Portfolio – das kann 

ich schon“ (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: o. S.) überschrieben ist. Hier können 

die Lernenden abhaken, was sie ihrer Einschätzung nach können. Die aufgeführten 

Wissensbereiche und Fertigkeiten beziehen sich auf kommunikative, methodische 

und interkulturelle Kompetenzen, die im Schülerbuch bzw. im Cahier vermittelt 

wurden (z. B. „Ich kann eine vorbereitete Präsentation zu einem vertrauten Thema 

vortragen, z. B. um ein Festival zu beschreiben“ [ebd.] oder „Ich kann mit kulturel-

len Unterschieden verständnisvoll umgehen und habe gelernt, Klischees über 

Frankreich und Deutschland kritisch zu betrachten“ [ebd.]). Eine differenzierte 

Selbsteinschätzung, etwa auf einer Skala, ist hier nicht möglich. Zudem befindet 

sich in keinem Teil des Schülerbuches bzw. Cahiers ein Verweis auf das Portfolio, 

sodass es von den Schülerinnen und Schülern womöglich gar nicht wahrgenommen 

wird.  

 

6.2.5. Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, über 

ihr Lernen nachzudenken? 

6.2.5.1. Werden verschiedene Lerntechniken und -

strategien präsentiert?  

 

À plus! 4 (2015) 
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Lernstrategien und -techniken werden im Lehrwerk À plus! 4 (2015) separat am 

Ende des Schülerbuches präsentiert. Der umfangreiche Anhang Méthodes (vgl. À 

plus! 4 SB 2015: 120ff.; vgl. Anhang Abb. 15) ist aufgeteilt in Lernhilfen (vgl. ebd.: 

120f.), Strategien zum Lernen und Wiederholen von Vokabeln (vgl. ebd.: 122) so-

wie in Strategien zu den kommunikativen Kompetenzen (vgl. ebd.: 123ff.). Die 

Lernstrategien und -techniken sind mit dem Grad an Konkretion formuliert, dass 

sie auf verschiedene Kontexte anwendbar sind. Die Sprache ist hier durchgehend 

Deutsch.  

Innerhalb des Méthodes-Teils werden manche Lernstrategien und -techniken er-

gänzt durch eine Übung, mit der die entsprechende Strategie bzw. Technik erprobt 

werden kann (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 120; vgl. Anhang Abb. 15). Im Lektions-

teil des Schülerbuches und des Carnets wiederum finden sich Verweise auf eine 

entsprechende Strategie im Méthodes-Teil, sodass die Lernenden auch auf diese 

Weise die präsentierten Strategien im Zusammenhang mit einer Aufgabe einüben 

(vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 17; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 5). Somit erfolgt die 

Strategiepräsentation nicht nur explizit und separat, sondern teilweise auch inte-

griert. Einen separaten Strategieteil im Carnet gibt es nicht. 

 

 

 

 

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Im Schülerbuch von Découvertes 4 (2015) werden Lernstrategien und -techniken 

auf zwei Weisen präsentiert: Zum einen integriert in den Lektionen bzw. im Voka-

belteil (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; vgl. Anhang Abb. 16), zum anderen 

separat in einem Stratégies-Teil am Ende des Buches (vgl. ebd.: 132ff.; vgl. Anhang 

Abb. 17). Dabei sind alle Strategiehinweise auf Deutsch formuliert. 

Innerhalb der Lektionen werden die Lernstrategien und -techniken in blau unterleg-

ten Kästen, die mit Stratégie überschrieben sind, dargestellt. Sie beziehen sich auf 

eine dort gestellte Aufgabe und geben an, wie die Schülerinnen und Schüler diese 

Aufgabe zu bewältigen haben. Es handelt sich somit um eine integrierte und expli-

zite Darstellungsform (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; vgl. Anhang Abb. 16). 
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Ein großer Teil der integrierten Stratégie-Kästen befindet sich auch im Differenzie-

rungsteil des Buches im Zusammenhang mit den leichteren Aufgaben (vgl. Décou-

vertes 4 SB 2015: 117ff., 125ff.).  

Die Strategiehinweise innerhalb der Lektionen betreffen zum größten Teil das Er-

stellen von Schreibprodukten sowie die Sprachmittlung. Bei den Schreibstrategien 

handelt es sich vornehmlich um präzise Schreibanleitungen, die sich nicht immer 

auf andere Kontexte übertragen lassen, da die Hinweise entweder so spezifisch auf 

die Aufgabe zugeschnitten sind oder da es sich um eine sehr spezielle Textsorte 

handelt, wie etwa um eine Annonce, in der nach einem verlorenen Gegenstand ge-

sucht wird (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 128). Sofern sich die Hinweise nicht auf 

andere Kontexte und Aufgaben übertragen lassen, ist fraglich, ob es sich dabei um 

Lernstrategien im eigentlichen Sinne handelt (vgl. Kapitel 3.3.3.1). 

Im Vokabelteil des Schülerbuches wird zu Beginn jedes Lektionsabschnittes eine 

Strategie oder eine Technik zum Memorieren von Vokabeln präsentiert. Der ent-

sprechende Kasten ist mit „Tipp“ (Découvertes 4 SB 2015: u.a. 143; vgl. Anhang 

Abb. 7) überschrieben, obwohl es sich hier, anders als bei den Schreibstrategien, 

um tatsächliche Lernstrategien bzw. -techniken handelt (vgl. dazu Kapitel 3.3.3.1). 

Positiv ist hier, dass pro Lektion ein Tipp präsentiert wird, sodass die Lernenden 

nicht überfrachtet werden mit Strategiewissen, zugleich aber kontinuierlich daran 

erinnert werden, Strategien und Techniken beim Lernen von Vokabeln einzusetzen 

(vgl. Découvertes 4 SB 2015: 143ff.).  

Der Stratégies-Teil im Anhang des Schülerbuches (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 

132ff.) ist gegliedert nach den kommunikativen Kompetenzen und enthält zusätz-

lich eine ‚Fehler-Checkliste‘ (vgl. ebd.: 140). Die im Stratégies-Teil präsentierten 

Lernstrategien und -techniken werden ergänzt durch Beispiele, die sich entweder 

auf konkrete Aufgaben im Lektionsteil beziehen oder zumindest das Thema aus 

einer Lektion aufgreifen. In manchen Fällen werden die Lernenden aufgefordert, 

die Strategie in einer eigens für den Stratégies-Teil entwickelten Aufgabe auszu-

probieren (vgl. ebd.: 132f.; vgl. Anhang Abb. 17). Anders als die integrierten 

Stratégie-Kästen innerhalb der Lektion sind die Strategien und Techniken hier all-

gemeiner gehalten und können auf andere Kontexte übertragen werden (vgl. ebd.). 

Die ergänzenden konkreten Beispiele machen die Hinweise gut verständlich. Einen 

Verweis auf den Stratégies-Teil innerhalb der Lektionen gibt es jedoch nicht.  
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Im Aufgabenteil des Cahiers befinden sich ebenfalls einige explizit und integriert 

vermittelte Lernstrategien und -techniken, die, wie im Schülerbuch, in einem blauen 

Stratégie-Kasten abgebildet sind (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 21). Anders 

als im Schülerbuch sind die dort präsentierten Strategien und Techniken allgemein 

genug formuliert, um auf andere Kontexte übertragbar zu sein, und dennoch in den 

Verlauf des Arbeitsheftes integriert, sodass die Lernenden die Strategie ohne Nach-

schlagen direkt anwenden können. Einen separaten Stratégies-Teil gibt es im Ca-

hier nicht.  

 

6.2.5.2. Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, ver-

schiedene Lerntechniken und -strategien auszu-

probieren und über sie zu reflektieren? 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Den Schülerinnen und Schülern werden im Laufe des Schülerbuches und des Car-

nets von À plus! 4 (2015) verschiedene Lernstrategien und -techniken präsentiert, 

indem manche Aufgabenstellungen im Lektionsteil auf den Méthodes-Teil im An-

hang des Schülerbuches verweisen (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 17; À plus! 4 CDA 

2015: u.a. 10). Die Lernenden sollen die jeweilige Aufgabe also mit der dort aufge-

führten Lernstrategie bearbeiten. Eine anschließende Reflexion über verwendete 

Lernstrategien und -techniken findet jedoch an keiner Stelle im Schülerbuch oder 

Carnet statt. Zudem wird pro Aufgabe immer nur auf eine Lernstrategie bzw. -tech-

nik verwiesen, sodass die Schülerinnen und Schüler nicht die Möglichkeit erhalten, 

eine Aufgabe mit verschiedenen Lernstrategien oder -techniken zu bearbeiten und 

diese im Anschluss zu vergleichen.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Im Lektionsteil des Schülerbuches und des Cahiers von Découvertes 4 (2015) wer-

den zu manchen Aufgaben und Übungen passende Hinweise zum Vorgehen in ei-

nem Stratégie-Kasten präsentiert (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; Découver-

tes 4 CDA 2015: 21; vgl. Anhang Abb. 16). Darüber hinaus werden im Stratégies-
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Teil im Anhang des Schülerbuches weitere Lernstrategien und -techniken aufge-

führt (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 132ff.; vgl. Anhang Abb. 17). Die Schülerinnen 

und Schüler lernen somit im Laufe des Lehrwerkes verschiedene Lernstrategien 

und -techniken kennen. Jedoch existiert weder im Schülerbuch noch im Cahier die 

Möglichkeit, die angewendeten Strategien zu reflektieren. Auch wird den Lernen-

den pro Aufgabe nur eine Lernstrategie bzw. -technik präsentiert, sodass ein direk-

ter Vergleich verschiedener Strategien nicht möglich ist.  

 

6.2.5.3. Erhalten die Lernenden die Gelegenheit, sich 

ihren Lernertyp bewusst zu machen? 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Weder im Schülerbuch noch im Carnet des Lehrwerks À plus! 4 (2015) werden 

Lernvorlieben thematisiert. Es gibt somit kein Angebot zum Kennenlernen des ei-

genen Lernertyps oder zur Reflexion darüber. 

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Auch in Découvertes 4 (2015) gibt es weder im Schülerbuch noch im Cahier An-

gebote zum Kennenlernen des eigenen Lernertyps oder zur Reflexion darüber. 

6.2.5.4. Existieren systematische Rückblicke auf den 

zurückliegenden Lernprozess? 

 

À plus! (2015) 

 

Im Schülerbuch von À plus! (2015) haben die Lernenden mit der Lernstandsüber-

prüfung des Bilan des compétences-Teils die Möglichkeit, die bis hierhin erlernten 

Kompetenzen noch einmal zu testen (vgl. À plus! 4 SB 2015: 80ff.; vgl. Anhang 

Abb. 11). Da es jedoch keine Gelegenheit gibt, das Ergebnis der Evaluation zu re-

flektieren, kann dieser Teil nur sehr begrenzt dazu dienen, den zurückliegenden 
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Lernprozess zu reflektieren. Ein expliziter und systematischer Rückblick auf den 

Lernprozess findet im Schülerbuch nicht statt. 

Im Carnet bietet der Teil Fais le point die Möglichkeit zur Selbstevaluation in Be-

zug auf die in der Lektion erlernten Kompetenzen (vor allem in Bezug auf Wort-

schatz und Grammatik) (vgl. À plus! 4 CDA 2015: u.a. 18f.; vgl. Anhang Abb. 12). 

Die Tatsache, dass die Lösungen Hinweise zum Wiederholen bestimmter Lektions-

teile enthalten, ermöglicht einen gewissen Rückblick auf die Lektion (vgl. ebd.: 

69ff.). Doch auch dies ist keine systematische Rückschau, die die gelungenen und 

zu verbessernden Aspekte des zurückliegenden Lernprozesses in den Blick nimmt.  

 

Découvertes (2015) 

 

Im Schülerbuch von Découvertes 4 (2015) können die Schülerinnen und Schüler 

im Bilan-Teil ihre in der zurückliegenden Lektion erworbenen Kompetenzen in Be-

zug auf Grammatik und Wortschatz zu überprüfen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 

u.a. 29f.; vgl. Anhang Abb. 13). Im Plateau-Teil werden die erworbenen kommu-

nikativen Kompetenzen der zurückliegenden drei Lektionen getestet (vgl. ebd.: 

49ff.). Zu beiden Teilen existiert am Ende des Schülerbuches ein Lösungsschlüssel, 

sodass die Lernenden durch die Evaluation theoretisch Rückschlüsse auf den Lern-

prozess ziehen könnten (vgl. ebd.: 238ff.). Jedoch wird eine solche Reflexion nicht 

explizit im Buch angestoßen. 

Im Cahier können die Lernenden im Bilan-Teil in den entsprechenden Übungen 

Kann-Formulierungen auf einer Evaluations-‚Ampel‘ ankreuzen, sodass sie einen 

gewissen Überblick über die erworbenen Kompetenzen (vgl. Découvertes 4 CDA 

2015: u.a. 29f. vgl. Anhang Abb. 14) gewinnen. Zudem besitzen sie mit dem Port-

folio am Ende des Cahiers die Möglichkeit, Kompetenzen, die sie im Laufe des 

Buches erworben haben, abzuhaken und sich so ebenfalls einen gewissen Überblick 

über den Lernprozess zu verschaffen (vgl. ebd.: o. S.). Eine systematische Rück-

schau auf den Lernprozess, die gelungene und zu verbessernde Aspekte vor Augen 

führt, ist jedoch auch hier nicht möglich.  
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6.3. Auswertung der Analyseergebnisse und Diskussion  

6.3.1. Können die Lernenden das Lehrwerk als 

Lernmittel benutzen?  

6.3.1.1. Wie gut können sich die Lernenden im Lehr-

werk orientieren?  

 

À plus! 4 (2015) 

 

Die ersten Seiten des Schülerbuches von À plus! 4 (2015) geben den Lernenden 

einen Überblick über den Aufbau des Werkes und die Funktion seiner einzelnen 

Teile (vgl. À plus! 4 SB 2015: 3ff.; vgl. Anhang Abb. 1, 2), was zentral ist für die 

Orientierung im Lehrwerk. Da erfahrungsgemäß einmal gelesene Informationen, 

zumal über so etwas Abstraktes wie den Aufbau eines Lehrwerkes, schnell in Ver-

gessenheit geraten, wäre es für eine optimale Orientierung im Buch wünschenswert, 

wenn das Wiederfinden von bestimmten Lehrwerkteilen beispielsweise durch eine 

Rallye eingeübt würde. Auch wenn davon auszugehen ist, dass die meisten Lernen-

den bereits in den vorangegangenen Jahren mit À plus! gearbeitet haben und daher 

mit der Struktur des Lehrwerks vertraut sind, sollte eine ‚Kennenlernaktivität‘ des 

Lehrwerks zumindest als fakultatives Angebot existieren – auch, um den Aufbau 

von À plus! nach den Sommerferien nochmals ins Gedächtnis zu rufen.  

Schade ist, dass es im Carnet zu Beginn zwar ein Inhaltsverzeichnis gibt, jedoch 

keine direkte Ansprache an die Lernenden mit Hinweisen zur Benutzung des Ar-

beitsbuches (vgl. À plus! 4 CDA 2015: 3). Diese sollten auf jeden Fall ergänzt wer-

den, ist doch gerade das Carnet für den selbstständigen Gebrauch durch die Ler-

nenden vorgesehen. Im Idealfall sollte sich die ‚Kennenlernaktivität‘ des Lehrwerks 

auf das Schülerbuch und das Carnet in ihrer wechselseitigen Benutzung beziehen. 

Durch die durchgehende Kopfzeile innerhalb der Schülerbuches wissen die Schü-

lerinnen und Schüler immer, in welchem Teil des Buches sie sich gerade befinden. 

Die Kopfzeile im Carnet sollte entsprechend analog gestaltet werden. Positiv ist 

auch die farbliche Hervorhebung von Buchteilen, die für die Autonomieförderung 

zentral sind, nämlich den Teilen Tâches – au choix (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 
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30f.) und Bilan des compétences (vgl. ebd.: 80ff.). Die Farben Rot und Grün signa-

lisieren den Lernenden, ob der Teil des Buches fakultativ oder obligatorisch ist. 

Eine derart augenfällige Unterscheidung in prüfungsrelevanten und nicht-prüfungs-

relevanten Stoff widerspricht zwar in krasser Weise der Idee eines selbstbestimm-

ten und mündigen Lernens. Wenn man jedoch die Tatsache als gegeben akzeptiert, 

dass vielen Schülerinnen und Schülern daran gelegen ist, zu erfahren, welcher Stoff 

für die Prüfung relevant ist, so muss man einräumen, dass den Lernenden diese 

Information auf jeder Seite im Buch gegeben ist. 

Durch die Nennung der Lernziele innerhalb der Lektion, die sich auf der Titelseite 

jeder Unité befinden, können sich die Lernenden gedanklich besser im Lernprozess 

orientieren (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 15). Die Formulierung dieser Lernziele 

kann aus Schülerperspektive jedoch recht abstrakt wirken. „Du lernst […] Mög-

lichkeiten und Bedingungen auszudrücken“ (ebd.) kann beispielsweise vieles be-

deuten. Dass und warum dafür das conditionnel présent notwendig ist, wird den 

meisten Lernenden wohl erst klar, wenn sie an diesem Teil im Buch angelangt sind. 

Die Lernziele sollten also konkreter formuliert werden, indem beispielsweise er-

gänzt wird, in welcher Situation genau diese Form verwendet wird (z. B. ‚Du kannst 

sagen, in welchem Beruf du später gerne arbeiten würdest‘). Gleichzeitig ist jedoch 

auch die Übersichtlichkeit der Seite entscheidend. Zu viele Informationen würden 

die Schülerinnen und Schüler demotivieren, die Angaben über die Lernziele zu Le-

sen. Es muss also ein Gleichgewicht gefunden werden zwischen Informationen, die 

konkret genug sind, damit die Lernenden wirklich eine Vorstellung von der Unité 

bekommen, und der Übersichtlichkeit der Seite.  

Durch das übersichtliche Layout und die einheitliche graphische Kennzeichnung 

etwa des relevanten Wortschatzes für eine Aufgabe wird zusätzlich die Orientie-

rung innerhalb einer Lektion erleichtert (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 21; À plus! 4 

CDA 2015: u.a. 10). Auch die im Schülerbuch und im Carnet einheitliche Verwen-

dung der Symbole, die Verweise auf andere Teile im Schülerbuch sowie die Ver-

weise des Carnets auf die entsprechende Aufgabe oder Übung im Schülerbuch sind 

positiv zu bewerten (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 21; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 10). 

Um die parallele Verwendung von Schülerbuch und Carnet noch zu vereinfachen, 

sollten noch die Verweise vom Schülerbuch auf das Carnet ergänzt werden, die ja 

in der Legende im Inhaltsverzeichnis bereits vorgesehen sind, aber im Lektionsteil 

offensichtlich vergessen wurden (vgl. À plus! 4 SB 2015: 7). 
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Ein großes Manko hinsichtlich der Orientierung stellt der Anhang im Schülerbuch 

dar (vgl. À plus! 4 SB 2015: 120ff.). Aufgrund seines Umfanges ist dieser eine po-

tenziell wertvolle Ressource für das selbstständige Lernen. Die Unübersichtlichkeit 

führt jedoch vermutlich dazu, dass das Annexe von den meisten Schülerinnen und 

Schülern zumindest nicht vollumfänglich genutzt wird. Zudem können sie durch 

das mühsame Nachschlagen demotiviert werden, zusätzliche Ressourcen für das 

Lernen hinzuzuziehen, was sich negativ auf die Lernerautonomie auswirkt. Eine 

bessere Orientierung etwa durch eine farbliche Differenzierung in der Kopfzeile 

oder am Rand der Seite oder durch ein zusätzliches Inhaltsverzeichnis bzw. eine 

Überblicksseite vor dem Anhang wäre hier unabdingbar. Sinnvoll erscheint hier 

ebenfalls eine Aktivität zur Orientierung im Annexe, etwa mit einer Rallye. 

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Das Inhaltsverzeichnis zu Beginn des Schülerbuches von Découvertes 4 (2015) bie-

tet sehr übersichtlich die relevanten Informationen zu den jeweiligen Teilen des 

Buches (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 2ff.). Bedauerlich ist, dass die für die Orien-

tierung im Lernprozess zentrale Information über das Lernziel optisch nicht hervor-

gehoben ist und so vermutlich von den Lernenden nicht wahrgenommen wird. Eine 

graphische Hervorhebung des Lernziels wäre wichtig.  

Die Seite So lernt ihr mit Découvertes (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 7) zu Beginn 

des Schülerbuches veranschaulicht den Lernenden rasch den Aufbau, was positiv 

zur Orientierung beiträgt. Erwähnt werden sollte hier jedoch, dass die erste Unité 

nicht dem prototypischen Aufbau entspricht (vgl. ebd.: 8ff.). Positiv ist ebenfalls 

die erste Seite des Cahiers, auf der die Lernenden Informationen zur Handhabung 

des Arbeitsheftes erhalten (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: 1). Eine Aktivität zur 

Orientierung im Schülerbuch wie im Cahier – etwa mithilfe einer Rallye – wäre 

jedoch auch in Découvertes 4 (2015) sinnvoll, da nicht davon ausgegangen werden 

kann, dass die Lernenden die Informationen nach einmaligem Lesen verinnerlicht 

haben.   

Für eine bessere Orientierung innerhalb des Schülerbuches sollte die Kopfzeile im 

Schülerbuch wie im Cahier auf der linken und rechten Seite einheitlich gestaltet 

werden, wie dies etwa in À plus! 4 (2015) der Fall ist, und es sollten die einzelnen 

Teile, wie beispielsweise Grammaire und Bilan, auf getrennten Seiten aufgeführt 
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werden (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 30). Ansonsten tragen das sehr übersicht-

liche Seitenlayout, die einheitliche graphische Hervorhebung von Redemitteln, 

Strategien u. ä. sowie die einheitliche Verwendung von Symbolen im Schülerbuch 

und im Cahier positiv zur Orientierung bei. Auch die Verweise im Schülerbuch und 

im Cahier auf unterstützende Teile im selben Medium sowie die Verweise der Me-

dien untereinander sind positiv zu bewerten (vgl. ebd.: u.a. 38 ff.; Découvertes 4 

CDA 2015: u.a. 8f.). 

Die farbliche Hervorhebung von Teilen des Schülerbuches und Cahiers, die zentral 

sind für die Autonomieförderung – nämlich dem Pratique-Teil mit den Tâches und 

dem Lösungsteil (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 27, 238ff.; Découvertes 4 CDA 

2015: u.a. 10f., 92ff.) – ist sinnvoll für die Orientierung. Auch die farblich differen-

ziert gestaltete Kopfzeile des Anhangs im Schülerbuch (vgl. Découvertes 4 SB 

2015: u.a. 30) erleichtert das Auffinden von bestimmten Inhalten. Für eine noch 

bessere Orientierung im Anhang sollte es jedoch ein gesondertes Inhaltsverzeichnis 

vor diesem Teil geben. Besonders positiv fällt die Gestaltung des Vokabelteils (vgl. 

ebd.: 143ff.) im Schülerbuch auf, die es durch die gezielte Verwendung von gra-

phischen Elementen schafft, viele Informationen übersichtlich und leserfreundlich 

abzubilden.   

 

 

 

 

 

6.3.1.2. Sind die Aufgabenstellungen und Übungen 

verständlich und transparent?  

 

À plus! (2015) 

 

Die generell auf Französisch formulierten Aufgabenstellungen im Schülerbuch und 

im Carnet von À plus! (2015) sind inhaltlich eindeutig formuliert. Grundsätzlich 

unterstützend für das Verständnis der Aufgaben ist die Existenz der Glossare mit 

Übersetzungen von Operatoren und anderen für die Übungsanweisungen zentralen 

Begriffen am Ende der jeweiligen Medien (vgl. À plus! 4 SB 2015: 231; À plus! 4 
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CDA 2015: 72). So können Lernende mit sprachlichen Schwierigkeiten selbststän-

dig die Bedeutung unbekannter Begriffe nachschlagen. Jedoch sind die Glossare im 

Schülerbuch und im Carnet inhaltlich verschieden, was die Lernenden eventuell 

verwirren kann. Besonders bedauerlich ist, dass an keiner Stelle der beiden Medien 

ein expliziter Hinweis auf das Glossar auftaucht. Wenn die Lernenden aber nicht 

darüber informiert sind, dass und wo sie dieses Hilfsmittel im Buch finden, verliert 

das Glossar seinen Nutzen. 

Über die Bedeutung einer Aufgabe bzw. einer Übung für den Lernprozess werden 

die Schülerinnen und Schülern im Schülerbuch nicht immer informiert. Im Zusam-

menhang mit den Aufgabenstellungen sollte nochmals auf das entsprechende Lern-

ziel hingewiesen werden, zu dessen Erreichen die Aufgabe oder Übung beitragen 

soll und das zu Beginn der Lektion bereits präsentiert wurde (vgl. À plus! 4 SB 

2015: u.a. 15). Dadurch würden die Lernenden Einsicht darin bekommen, warum 

sie eine Aufgabe bzw. Übung lösen sollen, was sich wiederum förderlich auf die 

Motivation auswirken würde. Positiv hinsichtlich der Transparenz sind die Aufga-

benstellungen der Tâches im Schülerbuch. Diese sind so formuliert, dass den Ler-

nenden eine konkrete und lebensnahe Situation präsentiert wird, woraufhin die ein-

zelnen Schritte zur Bewältigung der Aufgabe aufgeführt werden (vgl. ebd.: u.a. 

52f.). Dadurch sollten den Schülerinnen und Schülern die zu erwartenden Ziele und 

das Vorgehen deutlicher sein.  

Auch die Übungsanweisungen im Carnet sind positiv zu bewerten, da auch sie zu-

nächst eine konkrete Situation schildern, in die sich die Lernenden versetzen sollen, 

was den praktischen Sinn einer Übung bzw. einer Aufgabe oft ersichtlicher macht 

(vgl. À plus! 4 CDA 2015: u.a. 4). Doch auch im Carnet sollte innerhalb der Auf-

gabenstellungen noch einmal auf das Lernziel der Einheit verwiesen werden. 

 

6.3.2. Werden die Lernenden dazu motiviert, ihr 

Lernen zu planen?  

 

À plus! (2015) 
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Die sechs fakultativen Modules im Schülerbuch und Carnet von À plus! (vgl. À 

plus! 4 SB 2015: 84ff.; À plus! 4 CDA 2015: 50ff.) sowie die in den Modules ent-

haltenen Tâches (vgl. À plus! 4 SB: u.a. 52) böten den nötigen Freiraum, dass die 

Schülerinnen und Schüler ihr Lernen selbst planen und durchführen könnten. Be-

dauerlich ist, dass genau diese Möglichkeit nicht genutzt wird. Weder im Schüler-

buch noch im Carnet werden die Lernenden zur Planung motiviert und angeleitet. 

Dies könnte etwa durch die Abbildung eines Lernplans oder eines Lerntagebuchs 

geschehen. Ebenso könnte das Planen des Lernprozesses im Méthodes-Teil im An-

hang des Buches thematisiert werden (vgl. ebd.: 120ff.). Ohne einen entsprechen-

den Hinweis wird jedoch ein großes Potenzial zur Autonomieförderung verschenkt. 

Natürlich könnte der Impuls, die Schülerinnen und Schüler zur Planung ihres Ar-

beitens zu motiviert, von der Lehrperson ausgehen. Der Anspruch an ein autono-

mieförderndes Lehrwerk ist jedoch, dass diese für die Autonomieförderung zentra-

len Elemente durch das Lehrwerk vermittelt werden.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

In Découvertes 4 (2015) ist das Module 3 als fakultativer Teil gekennzeichnet und 

böte sich daher besonders gut für die eigenständige Planung und Bearbeitung durch 

die Lernenden an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 5). Leider wird die Möglichkeit, 

diesen für die Lernerautonomie wichtigen Aspekt zu fördern, verschenkt, da die 

Planung des Lernens an keiner Stelle im Schülerbuch oder Cahier erwähnt wird. 

Wünschenswert wäre die Abbildung eines Arbeitsplans oder Lerntagebuchs im 

Lehrwerk sowie die Thematisierung der Lernplanung im Stratégies-Teil.  

Falls das Lehrwerk durch einen solchen Aspekt ergänzt würde, wäre es zudem wün-

schenswert, auch andere Teile im Lehrwerk offener zu gestalten, sodass das Planen 

des Lernprozesses schon früher eingeübt werden kann und nicht erst in Module 3 

erfolgen muss. Für eine offenere Gestaltung der Aufgaben bieten sich insbesondere 

die Tâches an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 27f.; Découvertes 4 CDA 2015: 

u.a. 10f.). 

Wie oben erwähnt, sind Impulse zur Planung des Lernprozesses immer ergänzend 

durch die Lehrperson möglich. Jedoch sollten solch zentrale Aspekte der Autono-

mieförderung vom Lehrwerk geleistet werden. 
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6.3.3. Haben die Lernenden die Möglichkeit, As-

pekte ihres Lernens selbst zu bestimmen?  

6.3.3.1. in Bezug auf Ressourcen und Materialien  

 

À plus! (2015) 

 

Das Lehrwerk À plus! (2015) bietet, insbesondere im Schülerbuch, an vielen Stellen 

die Möglichkeit, zwischen Aufgaben bzw. Übungen zu wählen. Mit der Wahl der 

Aufgabe bzw. Übung geht entsprechend auch die Wahl der damit verbundenen Ma-

terialien oder Ressourcen einher. Die Wahl der Materialien oder Ressourcen wird 

jedoch an keiner Stelle im Buch explizit thematisiert, sondern erfolgt immer nur 

mittelbar. Dies ist schade, da sich im Lehrwerk einige gelungene Teile befinden, 

die eine Aufgaben- und somit auch eine Materialwahl anbieten, beispielsweise die 

Coin lecture (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 16ff.), die fakultativen Modules (vgl. 

ebd.: 84ff.) oder die Selbstevaluation Fais le point mit dem dazugehörigen Förder-

heft im Carnet (vgl. À plus! 4 CDA 2015: u.a. 18f.). Um das vorhandene Potenzial 

auszuschöpfen, sollte zum einen die Wahl der Materialien und Ressourcen explizit 

gemacht werden und nicht nur eine indirekte Folge der Aufgabenwahl verbleiben. 

Zudem wäre es wichtig, die Wahl der Materialien im Anschluss zu reflektieren. So 

können die Schülerinnen und Schüler lernen, beim nächsten Mal eine eventuell 

noch passendere Wahl zu treffen.  

Begrüßenswert ist auch die Existenz von Differenzierungsübungen auf leichterem 

und schwierigerem Niveau zu einigen Übungen im Schülerbuch und im Carnet, die 

den Lernenden zur Auswahl stehen (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 22; À plus! 4 CDA 

2015: u.a. 9). Da der Verweis auf diese Übungen nur durch ein Symbol geschieht, 

müsste innerhalb des Buches noch einmal explizit auf die Wahl der Differenzie-

rungsaufgaben eingegangen werden. Auch hier wäre es im Sinne der Autono-

mieförderung wünschenswert, wenn die Wahl der entsprechend leichteren oder 

schwierigen Übung im Anschluss reflektiert würde. 

Der Verweis innerhalb mancher Aufgabenstellungen auf andere Teile im Buch, die 

als Hilfestellung und Nachschlagmaterial herangezogen werden können (vgl. À 

plus! 4 SB 2015: u.a. 76f.; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 7), ist positiv zu bewerten, 

doch auch noch ausbaufähig. So könnten die Verweise noch umfangreicher sein, 
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um wirklich Wahlmöglichkeiten zuzulassen, und es könnten noch mehr Aufgaben-

stellungen mit solchen Verweisen versehen werden. Natürlich ist darauf zu achten, 

die Aufgabenstellungen nicht durch solche Hinweise zu überfrachten, um die Ler-

nenden nicht mit zu viel Materialangebot von der eigentlichen Aufgabe abzulenken.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Durch die Existenz fakultativer Teile im Schülerbuch und Cahier von Découvertes 

4 (2015) ergibt sich potenziell die Möglichkeit, dass die Lernenden zwischen Auf-

gaben und Übungen innerhalb dieser Teile wählen, so etwa im Plateau mit den 

Wiederholungsübungen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 49ff.; Découvertes 4 CDA 

2015: 44ff.) oder im Module 3 (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 5 bzw. 88ff.). Mit den 

entsprechenden Aufgaben bzw. Übungen geht auch die Wahl des Materials einher, 

wobei die Wahl jedoch immer nur indirekt erfolgt – was bedauerlich ist. Um eine 

echte Material- bzw. Ressourcenwahl zu ermöglichen, sollten die Lernenden die 

Chance haben, innerhalb einer Aufgabe zwischen verschiedenen zur Auswahl ge-

stellten Materialien zu wählen. Zudem sollten die Lernenden im Anschluss dazu 

motiviert werden, ihre Wahl zu reflektieren, um beim nächsten Mal eine eventuell 

noch angemessenere Materialwahl zu treffen.   

Das Zur-Verfügung-Stellen verschiedener Materialien bzw. Ressourcen innerhalb 

einer Aufgabe bietet sich insbesondere im Aufgabenformat der Tâche an. Jedoch 

bieten die Tâches im Schülerbuch und im Carnet generell nur wenig Spielraum für 

eigene Entscheidungen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 43f., 78ff.; Découvertes 

4 SB 2015: u.a. 61). Die Wahl verschiedener Materialien innerhalb einer Tâche ist 

hier nicht möglich, was schade ist, da hier Potenzial zur Autonomieförderung ver-

schenkt wird.  

Positiv zu bewerten ist die Möglichkeit, Übungen mit höherem oder niedrigerem 

Schwierigkeitsgrad wählen zu können (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 108ff.; Décou-

vertes 4 CDA 2015: u.a. 14f.). Da das Verweissystem über Symbole funktioniert, 

sollte innerhalb der Übungen noch einmal explizit auf die Existenz der Differenzie-

rungsübungen eingegangen werden. Zudem sollte das Verweissystem fehlerfrei 

sein und in beide Richtungen funktionieren – es sollten also Verweise innerhalb der 

Übung auf den Anhang und im Anhang auf die Übung existieren. Im Sinne der 

Autonomieförderung sollte die Wahl der entsprechend leichteren oder schwereren 
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Übung nachtäglich reflektiert werden, damit die Schülerinnen und Schüler lernen, 

den für sie angemessenen Schwierigkeitsgrad zu wählen. 

 

6.3.3.2. in Bezug auf Methoden und Strategien  

 

À plus! 4 (2015) 

 

Das Schülerbuch von À plus! 4 (2015) bietet durch einige Wahlaufgaben innerhalb 

der Lektionen die Möglichkeit, dass mit der Aufgabe indirekt auch die damit ver-

bundene Methode bzw. Strategie gewählt wird (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 19). 

Jedoch können die Lernenden in nur einer Aufgabe direkt das zu erstellende Pro-

dukt und somit auch die Methode wählen (vgl. ebd.: 19). Es sollte daher mehr Auf-

gaben geben, innerhalb derer die Lernenden direkt zwischen zwei oder mehr Stra-

tegien oder Methoden wählen können. Dies könnte etwa im Zusammenhang mit 

den Verweisen auf den Méthodes-Teil geschehen (vgl. ebd.: u.a. 97). Anstatt in den 

Aufgabenstellungen nur auf eine Lernstrategie bzw. -technik zu verweisen, sollten 

hier, sofern es sinnvoll ist, mehrere zur Auswahl stehen.  

Einzig die Tâches in den Modules am Ende des Schülerbuches bieten aufgrund ihrer 

offenen Aufgabenstellungen eine echte Wahlmöglichkeit der Methode und Strate-

gie. Dies ist auch im Sinne der progressiven Autonomieförderung positiv zu bewer-

ten, da die Lernenden ja zum Ende des Schuljahres noch besser in der Lage sein 

sollten, ihr Lernen selbstständig ‚in die Hand zu nehmen‘. Jedoch wird auch hier 

die Wahl der Methode nicht explizit thematisiert. Um Lernerautonomie zu stärken, 

sollte die Wahl der Strategie bzw. Methode jedoch bewusst gemacht und im Nach-

hinein reflektiert werden.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Die Methoden- bzw. Strategiewahl ist in Découvertes 4 (2015) nur indirekt und nur 

im Schülerbuch möglich, indem im Pratique-Teil mitunter zwischen verschiedenen 

Tâches gewählt werden kann, wobei indirekt auch die damit verbundene Strategie 

oder Methode gewählt wird (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 43). Im Sinne der 

Autonomieförderung sollte jedoch das Potenzial der Tâches weiter ausgeschöpft 

werden, indem die Lernenden innerhalb einer Tâches die zu verwendende Methode 
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oder Strategie wählen. Eine weitere Möglichkeit, die Methodenwahl im Schüler-

buch und im Carnet auszubauen, bietet sich im Zusammenhang mit den Stratégie-

Kästen an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 

21). Hier könnten, wo es sinnvoll ist, mehrere Strategien präsentiert bzw. vorge-

schlagen werden, sodass die Lernenden wählen können. Bei allen Wahlmöglichkei-

ten sollte diese den Lernenden immer bewusst gemacht und im Nachhinein reflek-

tiert werden. 

 

6.3.3.3. in Bezug auf Sozialformen  

 

À plus! 4 (2015) 

 

Die Sozialform kann im Lehrwerk À plus! 4 (2015) nur indirekt und nur im Schü-

lerbuch gewählt werden, indem zur Wahl stehende Aufgaben bzw. Tâches teilweise 

mit verschiedenen Sozialformen verbunden sind (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 17, 

30f.). Zusätzlich sollte es jedoch die Möglichkeit geben, auch innerhalb einer Auf-

gabe die Sozialform zu wählen. Dies sollte – an Stellen, an denen es sinnvoll er-

scheint – auch im Carnet der Fall sein, denn auch bei den dort präsentierten Übun-

gen sollten die Schülerinnen und Schüler lernen, zu entscheiden, welche Sozialform 

für sie am hilfreichsten ist. Um dies zu erreichen, ist bei der Wahl der Sozialform 

eine Bewusstmachung und eine anschließende Reflexion vonnöten.  

Découvertes 4 (2015) 

 

Im Lehrwerk Découvertes 4 (2015) haben die Lernenden weder direkt noch indirekt 

die Möglichkeit, die Sozialform zu wählen. Dies ist bedauerlich, auch, weil es kei-

nen großen Mehraufwand bedeuten würde, manche Aufgaben oder Übungen für die 

Bearbeitung in Einzel-, Gruppen oder Partnerarbeit zu konzipieren. Zudem kann 

die eigenständige Wahl der Sozialform eine Form der Differenzierung bedeuten, 

wenn lernschwächere Schülerinnen und Schülern mit stärkeren zusammenarbeiten. 

Die Wahl der Sozialform innerhalb einer Aufgabe bietet sich insbesondere in den 

Tâches an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 78ff.; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 

72ff.), sollte aber auch bei anderen Übungen und Aufgaben möglich sein. Wie 
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mehrfach erwähnt, sind dann in diesem Zusammenhang auch eine Bewusstma-

chung und Reflexion der Wahl notwendig.  

 

6.3.4. Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, ihre 

Sprachkompetenzen einzuschätzen?  

 

À plus! 4 (2015) 

 

Der Teil Bilan des compétences im Schülerbuch von À plus! 4 (2015) testet am 

Ende der drei Unités den Kompetenzstand der Lernenden (À plus! 4 SB 2015: 

80ff.). Positiv ist hier, dass alle kommunikativen Kompetenzen abgedeckt werden 

und sich das Format an der DELF-Prüfung orientiert, sodass die Lernenden zu-

gleich eine Rückmeldung darüber bekommen, wie weit sie auf dem Weg bis zum 

Bestehen dieser Zertifikat-Prüfung sind. Damit die Lernenden die Selbstevaluation 

eigenständig durchführen können, wäre es wichtig, dass ihnen auch die (Muster-

)Lösungen, entweder am Ende des Buches oder über den Webcode, zur Verfügung 

stehen. Darüber hinaus ist es wichtig, dass das Ergebnis der Evaluation thematisiert 

wird. Welches Ergebnis wird hier als Minimalziel betrachtet? Wie sollen die Ler-

nenden verfahren, wenn sie in bestimmten Kompetenzbereichen nur wenig Punkte 

erzielt haben? Generell: Was bedeutet das Resultat für den weiteren Lernprozess? 

Auf solche Fragen sollten die Lernenden Antworten im Buch finden bzw. zum 

Nachdenken darüber angeregt werden. Zudem sollte das Ergebnis der Evaluation 

als Ausgangspunkt für die weitere Planung des Lernprozesses interpretiert werden. 

Damit die Lernenden ihre Sprachkompetenzen wirklich einschätzen zu können, ist 

also notwendig, den Bilan-Teil noch zu erweitern.  

Grundsätzlich erfreulich ist, dass es am Ende jeder Unité im Carnet einen Selbste-

valuationsteil (Fais le point) gibt, der den gelernten Stoff überprüft (vgl.: À plus 4 

CDA 2015: u.a. 18f.). Jedoch beziehen sich die Übungen hauptsächlich auf Gram-

matik und Wortschatz und bestehen meist aus Einsetzübungen (vgl.: ebd.). So kann 

die Sprachkompetenz jedoch nur unzureichend überprüft werden. Zugleich sugge-

riert der Fokus auf Wortschatz und Grammatik fälschlicherweise, dies seien die ei-

gentlich relevanten Aspekte der Sprachbeherrschung. Notwendig wäre es daher, ein 
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breiteres Spektrum der kommunikativen Kompetenzen in der Selbstevaluation zu 

testen.  

Positiv zu erwähnen ist der Lösungsschlüssel am Ende des Carnets, mit dem die 

Lernenden ihre Resultate des Fais le point-Teils eigenständig kontrollieren können 

(vgl. À plus 4 CDA 2015: 69ff.). Förderlich für die Lernerautonomie ist auch die 

Spalte mit den Hinweisen, wie die Lernenden vorgehen können, wenn sie Schwie-

rigkeiten bei der Bearbeitung der entsprechenden Übungen hatten. Zugleich jedoch 

fehlen andere Elemente zur Auswertung und Reflexion der Fais le point-Übungen. 

Sinnvoll wäre beispielsweise eine Checkliste, in der die Lernenden nach der Aus-

wertung ihren selbst eingeschätzten Kenntnisstand festhalten können. Eine solche 

Selbsteinschätzung kann sich unter anderem auch auf interkulturelle und methodi-

sche Kompetenzen beziehen, die im Fais le point-Teil des Carnet vernachlässigt 

werden (vgl.: À plus 4 CDA 2015: u.a. 18f., 48f.). Des Weiteren sollte ausgehend 

von den Ergebnissen eine weitere Planung des Lernprozesses geschehen.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Grundsätzlich positiv ist zu bewerten, dass sich am Ende jeder Lektion im Schüler-

buch und im Cahier von Découvertes 4 (2015) eine bzw. zwei Seiten mit Übungen 

zur Selbstevaluation (Bilan) befinden, die die Lernenden mithilfe des Lösungs-

schlüssels auch eigenständig korrigieren können (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 

29f., 238ff.; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 12f., 92ff.). Erfreulich ist auch, dass die 

Lernenden im Cahier zu jeder Bilan-Übung ihren entsprechenden Kompetenzstand 

selbst einschätzen und in einer Evaluations-‚Ampel‘ eintragen können (vgl. Décou-

vertes 4 CDA 2015: u.a. 28f.). Problematisch ist dagegen, dass es sich bei den Bi-

lan-Übungen im Schülerbuch, aber teilweise auch im Cahier, hauptsätzlich um Ein-

setzübungen handelt, die sich auf Grammatik und Wortschatz beziehen. So wird 

nicht nur suggeriert, Sprachkompetenz zeichne sich zuallererst durch das Einsetzen 

von Wörtern aus, zudem kann so keine echte Einschätzung des Lernstandes erfol-

gen. Die Übungen sollten sich also auf alle Kompetenzbereiche erstrecken und auch 

offener gestaltete Aufgabenformate umfassen, die über Musterlösungen verglichen 

werden können.  
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Indem das Resultat der Bilan-Übungen nicht als Grundlage für weitere Reflexionen 

genutzt wird, wird Potenzial für die Autonomieförderung verschenkt. Um tatsäch-

lich Rückschlüsse auf ihren Lernstand ziehen zu können, sollten die Lernenden bei-

spielsweise erfahren, wo das Minimalziel liegt. Zudem ist es für die Selbsteinschät-

zung ungemein wichtig zu wissen, auf welchen Kompetenzbereich sich die jewei-

ligen Übungen beziehen – die Übungen sollten also entsprechend korrekt gekenn-

zeichnet werden. Auch sollten die Schülerinnen und Schüler dazu motiviert werden, 

das Resultat der Bilan-Übungen als Ausgangspunkt für Reflexionen über den Lern-

prozess und für die weitere Planung des Lernens zu nutzen. Darüber hinaus sollten 

sie erfahren, wo sie bei Schwierigkeiten weiteres Übungsmaterial und Hilfestellun-

gen bekommen. Dies könnte zu Beispiel mit einem Verweis auf Zusatz- oder Dif-

ferenzierungsübungen geschehen, ähnlich, wie es in À plus! 4 der Fall ist (vgl. À 

plus! CDA 2015: 69ff.).  

Dass den Lernenden über den Webcode weitere Bilan-Übungen zur Verfügung ste-

hen, ist prinzipiell positiv zu bewerten (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 29). 

Schade ist, dass diese sich strukturell nicht von den Übungen im Schülerbuch un-

terscheiden. Hier hätte die Chance bestanden, über zusätzliche Online-Übungen 

weitere Kompetenzbereiche miteinzubeziehen. Zudem geht nicht hervor, in wel-

chem Verhältnis sie zu den Übungen im Schülerbuch stehen: Sind sie ergänzend 

gedacht? Sind sie als Alternativen gedacht? Um den Lernenden eine Einsicht in 

ihren Lernstand zu vermitteln, müsste der Bilan-Teil also noch ausgebaut werden.  

Positiver im Sinne der Selbstevaluation gestaltet ist der Plateau-Teil im Schüler-

buch und im Cahier am Ende der drei Unités: Hier werden die verschiedenen kom-

munikativen Kompetenzen abgedeckt, zudem sind die Übungen und Aufgaben of-

fener formuliert und für unterschiedliche Sozialformen vorgesehen (vgl. Découver-

tes 4 SB 2015: 49ff.; Découvertes 4 CDA 2015: 44ff.). Die Orientierung am Format 

der DELF-Prüfung gibt den Lernenden zusätzlich Rückschlüsse für die eventuelle 

Vorbereitung auf das Zertifikat. Zudem existiert am Ende des Schülerbuches und 

des Cahiers ein Lösungsschlüssel, mit dem die Lernenden die Übungen und Auf-

gaben eigenständig kontrollieren können (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 238ff.; Dé-

couvertes 4 CDA 2015: 92ff.). Besonders positiv fällt hier auf, dass sich die Ler-

nenden nicht nur nach jeder Übung einschätzen und ihren entsprechenden Kompe-

tenzstand auf einer ‚Ampel‘ eintragen können, sondern dass eine zweite ‚Ampel‘ 

auch die Möglichkeit für eine Partnerevaluation bietet (vgl. Découvertes 4 CDA 
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2015: 44ff.). Im Test zur Vorbereitung auf die DELF-Prüfung im Cahier werden 

zudem die zu erreichenden Punkte angegeben (vgl. ebd.: 47ff.). Am Ende des Tests 

erhalten die Lernenden dann Auskunft darüber, wie viel Punkte zum Bestehen des 

Tests notwendig sind. So erfolgt die die Einschätzung des Kompetenzstand nicht 

nur unter Berücksichtigung der individuellen Bezugsnorm, sondern auch der krite-

rialen Bezugsnorm. Eine solche Form der Leistungsrückmeldung wäre auch für an-

dere Evaluationsteil im Lehrwerk zu begrüßen. 

Im Anschluss an die Auswertung des Plateau-Teils wäre jedoch eine Reflexion in 

Bezug darauf wünschenswert, wie der weitere Lernprozess unter Berücksichtigung 

der Selbstevaluationsergebnisse gestaltet werden kann. Konkret könnten die Ler-

nenden zum Beispiel darüber nachdenken, ob sie ihre Lernstrategien verändern und 

wie und sie noch ausbaufähige Kompetenzen verbessern können.  

Dass es am Ende des Cahiers zusätzlich ein ‚Portfolio‘ genanntes Faltblatt gibt, auf 

dem die Lernenden abhaken können, was sie schon können, und das sich auf kom-

munikative, methodische und interkulturelle Kompetenzen bezieht, ist zunächst er-

freulich (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: o. S.). Damit dieses Dokument als echtes 

Instrument für die Selbsteinschätzung fungieren kann, müssten die Lernenden je-

doch mindestens die Möglichkeit haben, differenzierter einzuschätzen, wie gut sie 

etwas beherrschen. Es sollte also eine Skala geben, auf der die Einschätzung vor-

genommen werden kann. Zudem sollte es dringend an den Stellen im Schülerbuch 

und im Cahier, die eine dieser dort aufgeführten Fertigkeiten trainieren, einen Ver-

weis auf das Portfolio geben, da dieses andernfalls von den Schülerinnen und Schü-

lern womöglich nicht wahrgenommen wird. 

 

6.3.5. Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, über 

ihr Lernen nachzudenken? 

6.3.5.1. Werden verschiedene Lerntechniken und -

strategien präsentiert? 

 

À plus! 4 (2015) 
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Die Präsentation der Lernstrategien und -techniken in À plus! 4 (2015) erfolgt ex-

plizit und separat in einem Méthodes-Teil (vgl. À plus! 4 SB 2015: 120ff.). Zugleich 

werden manche Strategien mithilfe von Übungen im Méthodes-Teil (vgl. ebd.: u.a. 

120) und Verweisen im Lektionsteil (vgl. ebd.: u.a. 41) auch integriert präsentiert, 

was positiv zu bewerten ist, da vor allem die explizite und integrierte Präsentation 

von Lernstrategien von der Forschung als förderlich erachtet wird (vgl. Koenig 

1996: 34f.; Viebrock 2017b: 223 sowie Kapitel 3.3.3.1.2).  

Die Auslagerung der Strategiehinweise in den Anhang entlastet den Lektionsteil. 

Jedoch ist es für die Lernenden umständlicher, zwischen den Seiten im Anhang und 

Lektionsteil hin- und herzuspringen, wenn sie eine Aufgabe unter Berücksichtigung 

der Strategie bearbeiten. Zudem wird den Strategien womöglich eine geringere Be-

deutung beigemessen, wenn sie sich ‚nur‘ im Angang befinden. Daher kann darüber 

nachgedacht werden, ob zentrale Lernstrategien und -techniken nicht nochmals im 

Lektionsteil aufgeführt werden sollten. Alternativ könnten die Hinweise auf den 

Méthodes-Teil stärker hervorgehoben werden, um die Sichtbarkeit zu erhöhen.   

Die Verwendung der deutschen Sprache ist in den Strategiehinweisen ist positiv zu 

bewerten, da die Präsentation auf Französisch womöglich dazu führen würde, dass 

einige Lernenden Verständnisschwierigkeiten hätten und demotiviert würden, sich 

mit den Strategien auseinanderzusetzen.  

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Die Aufteilung der Lernstrategien und -techniken in Découvertes 4 (2015) zum ei-

nen auf den Aufgabenteil des Schülerbuches und Cahiers (vgl. Découvertes 4 SB 

2015: u.a. 21; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 21) und zum anderen auf den 

Stratégies-Teil im Anhang des Schülerbuches (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 130ff.) 

erscheint sinnvoll. So haben die Lernenden einerseits die Möglichkeit, innerhalb 

der Lektion die entsprechende Strategie direkt mit einer dazu passenden Aufgabe 

einzuüben, was von der Forschung als wünschenswert erachtet wird (vgl. Koenig 

1996: 34f.; Viebrock 2017b: 223 sowie Kapitel 3.3.3.1.2). Zum anderen können sie 

den Stratégies-Anhang als Nachschlagemittel nutzen, was auch für die Lernerauto-

nomie förderlich ist.  
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Kritisch zu bewerten ist, dass sich die in die Lektionen integrierten Stratégie-Kästen 

vornehmlich auf sehr präzise Schreibanleitungen für genau definierte Schreibpro-

dukte beschränken (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 128). Solche Schreibstrate-

gien – wie etwa für eine Annonce, in der nach einem verlorenen Gegenstand ge-

sucht wird (vgl. ebd.) – werden von den Lernenden wohl in wenigen Situationen 

außerhalb der Schule verwendet werden können. Sinnvoller wäre es, die Hinweise 

in den Stratégie-Kästen allgenmeiner zu halten, damit diese auch auf andere Situa-

tionen übertragbar und den Lernenden somit dienlicher sind. Bei präzisen 

Schreibanleitungen ist zudem fraglich, ob es sich um Strategien im eigentlichen 

Sinne handelt, die ja gerade deshalb erlernt werden, um auf andere Kontexte über-

tragen zu werden (vgl. Kapitel 3.3.3.2). 

Die Tatsache, dass sich viele der Stratégie-Kästen im Differenzierungsteil im Zu-

sammenhang mit leichteren Aufgaben befinden (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 

117ff., 125ff.), erscheint einerseits sinnvoll, da leistungsschwächere Schülerinnen 

und Schüler womöglich auch über ein geringeres Strategiewissen verfügen und 

durch die Hinweise Unterstützung erfahren. Andererseits wären die präsentierten 

Strategien möglicherweise für alle Lernenden interessant, sodass auch in der ent-

sprechenden schwierigeren Aufgabe eine zur Aufgabe passende Strategie präsen-

tiert werden könnte.  

Gelungen erscheint die Integration von Lerntechniken zum Memorieren von Wort-

schatz in den Vokabelteil (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 143). Hier wird pro 

Lektion eine Lerntechnik präsentiert, sodass diese von den Lernenden direkt im 

Zusammenhang mit den zu lernenden Vokabeln ausprobiert werden kann. Im Laufe 

der Lektionen können die Schülerinnen und Schüler so verschiedene Techniken 

kennenlernen, werden durch die sukzessive Präsentation aber nicht mit Informatio-

nen überfrachtet und somit demotiviert. Dass die Lerntechniken im Vokabelteil – 

anders als die Stratégie-Kästen innerhalb der Lektion, die teilweise gar keine genu-

inen Lernstrategien enthalten – nur mit ‚Tipp‘ überschreiben sind und die Termi-

nologie somit inkonsistent ist, ist für die Lernenden vermutlich kaum störend. 

Die Gestaltung des Stratégies-Teils im Anhang (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 

132ff.) erscheint im Großen und Ganzen gelungen, da die hier präsentierten Lern-

strategien und -techniken nach Kompetenzen geordnet sind und der Stratégies-Teil 

somit von den Lernenden als Nachschlagematerial verwendet werden kann. Zudem 
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besitzen die präsentierten Lernstrategien und -techniken ein größeres Maß an Abs-

traktion, um auch auf andere Kontexte übertragbar zu sein. Des Weiteren werden 

sie teilweise durch kleine Aufgaben oder Verweise auf den Lektionsteil ergänzt, 

sodass die Lernenden die Strategien direkt erproben können (vgl. ebd.: u.a. 132f.). 

Sinnvoll wäre es jedoch, wenn auch innerhalb der Lektion diejenigen Aufgaben, 

auf die sich eine Strategie im Anhang bezieht, einen entsprechenden Verweis auf 

den Strategieteil enthalten würden (vgl. ebd.: u.a. 35, 136).  

Auch die Darstellungsform der Strategien im Cahier erscheint gelungen. Sie wer-

den zum einen direkt in den Übungsteil integriert, sind explizit präsentiert und zu-

gleich so allgemein gehalten, dass sie auf andere Aufgaben und Übungen übertrag-

bar sind (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 21). Durch das verwendete Layout 

sind die Strategien gut sichtbar. Allgemein erscheint auch die Formulierung der 

Strategiehinweise auf Deutsch sinnvoll, da das Verständnis dieser für die Lerner-

autonomie zentralen Bausteine somit eher gesichert ist, als wenn diese auf Franzö-

sisch präsentiert würden und manche Lernenden durch zum Teil unbekannte Voka-

beln abgeschreckt würden.  

 

6.3.5.2. Erhalten die Lernenden die Möglichkeit, ver-

schiedene Lerntechniken und -strategien auszu-

probieren und über sie zu reflektieren?  

 

À plus! 4 (2015) 

 

Zwar erhalten die Lernenden im Schülerbuch und im Carnet von À plus! 4 (2015) 

an verschiedenen Stellen durch einen Verweis auf den Méthodes-Teil die Möglich-

keit, eine bestimmte Lernstrategien oder -technik im Zusammenhang mit einer Auf-

gabe anzuwenden (vgl. À plus! 4 SB 2015: u.a. 17; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 10). 

Jedoch wird pro Aufgabe nur eine Strategie vorgeschlagen und es gibt keine nach-

trägliche Reflexion über die angewendete Strategie. Dieses Fehlen von Vergleichs-

möglichkeiten und Angeboten zur Reflexion ist bedauerlich, da insbesondere dies 

von der Literatur einhellig als wichtiges Element der Autonomieförderung bewertet 

wird (vgl. u.a. Tassinari 2012: 15). Den Lernenden sollten daher in manchen Auf-
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gaben verschiedene Lernstrategien und -techniken angeboten werden, die sie be-

wusst wählen, durchführen und hinterher etwa dahingehend befragen können, ob 

die Strategie für die Aufgabe dienlich war, ob sie zum eigenen Lernertyp passt, ob 

sie in zukünftigen Aufgaben erneut zum Einsatz kommen soll und was bei ihrer 

nächsten Durchführung eventuell verändert werden sollte. Solche Überlegungen 

müssen im Schülerbuch oder im Carnet angeleitet werden und können beispiels-

weise in einem zusätzlichen Lerntagebuch festgehalten werden. 

 

Découvertes 4 (2015) 

 

In Découvertes 4 (2015) werden den Lernenden durch Stratégie-Kästen innerhalb 

der Lektionen und durch den Stratégies-Teil im Anhang verschiedene Lernstrate-

gien und -techniken präsentiert (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21, 130ff.; Dé-

couvertes 4 CDA 2015: u.a. 21). Bedauerlich ist, wie oben bereits für À plus! (2015) 

ausgeführt, das Fehlen von Möglichkeiten zur Reflexion und zum Vergleich von 

Strategien. Auch im Lehrwerk Découvertes 4 (2015) wären Impulse zur Reflexion 

im Sinne der Autonomieförderung unbedingt erforderlich. Solch ein Nachdenken 

über verwendete Strategien könnte etwa im Portfolio des Cahiers erfolgen. 

 

 

 

 

 

 

6.3.5.3. Erhalten die Lernenden die Gelegenheit, sich 

ihren Lernertyp bewusst zu machen? 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Dass Lernvorlieben an keiner Stelle im Lehrwerk À plus! 4 (2015) thematisiert wer-

den, ist bedauerlich, da die Bewusstmachung des eigenen Lernertyps „eine Erwei-

terung des eigenen Stil-Repertoires und eine zunehmende Flexibilisierung“ (Vie-

brock 2017a: 219) möglich macht, was auch für die Lernerautonomie förderlich ist. 
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Das Nachdenken über die eigene Lernerdisposition könnte im Lehrwerk sinnvoll-

erweise im Zusammenhang mit anderen Reflexionseinheiten geschehen, etwa im 

Anschluss an die Auswertung und Reflexion verschiedener verwendeter Lernstra-

tegien. Aber auch die Reflexion der Wahl von Materialien, Methoden und Sozial-

formen bietet eine gute Grundlage für das Nachdenken über eigene Lernvorlieben. 

Solche Reflexionseinheiten in Bezug auf die genannten Aspekte müssten jedoch 

zunächst ebenfalls mit ins Lehrwerk aufgenommen werden, was oben begründet 

wurde (vgl. Kapitel 6.4.3 und 6.4.5.2). 

 

Découvertes 4 (2015) 

 

Die nicht vorhandene Thematisierung von Lernvorlieben ist, aus den oben genann-

ten Gründen, auch im Lehrwerk Découvertes 4 (2015) bedauerlich. Auch hier 

könnte eine Bewusstmachung des Lernertyps im Zusammenhang mit Reflexions-

einheiten etwa in Bezug auf gewählte Materialien, Methoden, Sozialformen oder 

Lernstrategien erfolgen. Solche Reflexionseinheiten müssten zunächst ebenfalls ins 

Lehrwerk aufgenommen werden.  

 

 

 

 

6.3.5.4. Existieren systematische Rückblicke auf den 

zurückliegenden Lernprozess? 

 

À plus! 4 (2015) 

 

Das Lehrwerk À plus! (2015) bietet mit den Selbstevaluationsteilen im Schülerbuch 

und im Carnet (vgl. À plus! 4 SB 2015: 80ff.; À plus! 4 CDA 2015: u.a. 18f.) theo-

retisch das Potenzial für einen Rückblick auf den zurückliegenden Lernprozess. 

Damit dieser tatsächlich und systematisch stattfindet, müssten die Evaluationsteile 

deutlich erweitert werden: Nicht nur müssten die Aufgaben und Übungen alle oder 

zumindest einen Großteil der erlernten Kompetenzen betreffen, zudem müsste es 
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einen Lösungsschlüssel geben, der zugleich Hinweise darauf gibt, welches Ergeb-

nis als ein erfolgreiches gewertet werden kann. Sodann müsste das Ergebnis der 

Selbstevaluation mit Fragen verknüpft werden wie etwa: Wie lange, wie kon-

zentriert, mit welchen Methoden, mit welchen Lernstrategien und -techniken, in 

welcher Sozialform etc. habe ich diese Kompetenz trainiert? Was lief gut? Was will 

ich verbessern? Solche und ähnliche Überlegungen könnten in einem Lerntagebuch 

oder Arbeitsplan festgehalten und für die weitere Planung des Lernprozesses her-

angezogen werden.  

 

Découvertes (2015) 

 

Für das Lehrwerk Découvertes 4 (2015) gilt das gleiche wie für À plus! (2015): Die 

Selbstevaluationsteile im  Schülerbuch  (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 29f., 

49ff.) und im Cahier (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 29f., 44ff.) sowie das 

Portfolio (vgl. ebd.: o. S.) böten die Möglichkeit zur Rückschau auf den Lernpro-

zess, sofern die Evaluationsteile deutlich ausgebaut würden: Ergänzt werden müss-

ten auch hier Aufgaben und Übungen zu allen Kompetenzebereichen, Angaben zum 

Minimalziel im Lösungsteil sowie Reflexionsfragen, die einen Zusammenhang 

zwischen dem Ergebnis der Selbstevaluation und dem zurückliegenden Lernpro-

zess herstellen. Für das Festhalten der Reflexion bietet sich das Portfolio am Ende 

des Cahiers an, das entsprechend erweitert werden müsste (vgl. ebd.). 

 

6.4. Zusammenfassende Ergebnisse zur Autonomieför-

derung in den Lehrwerken À plus! 4 (2015) und Décou-

vertes 4 (2015) 

 

Das Ziel dieser Arbeit war es, anhand eines von mir erstellten Kriterienkatalogs zu 

analysieren, in welchem Maß die Französischlehrwerke À plus! 4 (2015) und Dé-

couvertes 4 (2015) die Lernerautonomie fördern. Die Analyse hat gezeigt, dass 

beide Lehrwerke ein großes Potenzial an Autonomieförderung bieten, das jedoch 

noch ausgeschöpft werden kann und muss. Konkret haben sich folgende Hinweise 

für die Überarbeitung der beiden Lehrwerke ergeben. 
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Die Orientierung in den Lehrwerken À plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) 

gelingt generell gut. In beiden Werken wäre zu Beginn eine Aktivität zum Kennen-

lernen der einzelnen Lehrwerkteile, etwa in Form einer Rallye, sinnvoll. Für die 

Orientierung im Lernprozess ist die Information zum Lernziel für die Schülerinnen 

und Schüler entscheidend. Daher sollte das Lernziel im Inhaltsverzeichnis von Dé-

couvertes 4 (2015) deutlicher gemacht werden. Positiv ist die Erwähnung des Lern-

ziels auf dem Deckblatt der jeweiligen Unités. Sie sollten jedoch noch konkreter 

und schülergerechter formuliert werden. Im Lehrwerk À plus! 4 (2015) wäre es not-

wendig, auch im Carnet mit einer Ansprache an die Schülerinnen und Schüler den 

Aufbau und die Handhabung des Arbeitsheftes zu erläutern. Zudem sollte die Be-

nutzung des Anhangs im Schülerbuch von À plus! 4 (2015) durch ein entsprechen-

des Layout erleichtert werden. 

Die Aufgabenstellungen in beiden Lehrwerken sind so formuliert, dass den Lernen-

den klar ist, was sie konkret machen sollen. Ein Hinweis auf die das Verständnis 

unterstützenden Glossare – zu Beginn der Medien und am besten auch innerhalb 

der Aufgabenstellungen – ist jedoch in beiden Lehrwerken unbedingt erforderlich. 

Um die Transparenz zu erhöhen, sollte den Lernenden in den Übungen und Aufga-

ben auch verdeutlicht werden, wozu die jeweilige Aktivität dient und was die Er-

wartungen in Bezug auf das Ergebnis sind. Dies kann zum einen dadurch erreicht 

werden, dass innerhalb des Aufgabenteils nochmals auf das Lernziel der Lektion 

verwiesen wird bzw. verdeutlicht wird, welchen Teilaspekt des Lernziels die ent-

sprechende Aufgabe verfolgt. Zudem ist es sinnvoll, Übungen und Aufgaben in ei-

nen größeren Kontext zu stellen – wie dies in den Tâches im Schülerbuch von À 

plus! 4 (2015) und in den Aufgaben und Übungen des Carnet, aber teilweise auch 

in den Tâches von Découvertes 4 (2015) der Fall ist (vgl. Kapitel 6.4.1.2). Unbe-

dingt notwendig ist es, die Aufgabenstellungen konsequent mit Beispielen zu ver-

sehen, um nicht nur das Verständnis der Aufgabe zu erleichtern, sondern auch die 

Erwartungen an das Ergebnis transparent zu machen. Damit die Lernenden wirklich 

selbstständig mit dem Lehrwerk arbeiten können, sollten außerdem Angaben zur 

ungefähren Bearbeitungszeit gegeben werden, wobei durch die Nennung verschie-

dener Zeitangaben eine Differenzierung stattfinden könnte.  

Beide Lehrwerke bieten durch das Angebot fakultativer Lehrwerkteile das Poten-

zial, dass die Lernenden bei deren Bearbeitung ihren Lernprozess individuell pla-
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nen. Eine solche Planung muss aber vom Lehrwerk angeleitet werden. Beispiels-

weise könnten die Lernenden mittels eines Arbeitsplans im Lehrwerk dazu moti-

viert werden. Das Planen von Arbeitsschritten sollte unbedingt auch in den 

Stratégies- bzw. Méthodes-Teil der jeweiligen Lehrwerke aufgenommen werden. 

Um das Planen im Lehrwerk Découvertes 4 (2015) schon zu einem früheren Zeit-

punkt im Lernjahr zu ermöglichen, sollten die Tâches im Schülerbuch und Cahier 

offener gestaltet sein, sodass nicht erst am Ende des Lehrwerks die eigenständige 

Planung möglich wird. 

In Bezug auf die Medienwahl besteht in beiden Lehrwerken ebenfalls Potenzial, 

das aber ausgeschöpft werden muss, um eine direkte und reflektierte Wahl von Me-

dien möglich zu machen. Zum einen sollte es unbedingt mehr Aufgaben und Übun-

gen in beiden Lehrwerken geben, die es innerhalb einer Aufgabe ermöglichen, zwi-

schen verschiedenen Medien zu wählen. Zum anderen sollte die Wahl, ob sie nun 

direkt oder indirekt erfolgt, immer bewusst gemacht und im Anschluss reflektiert 

werden. Nur so können die Lernenden im Laufe der Zeit eine begründete und kriti-

sche Wahl der Medien treffen. Auch im Zusammenhang mit der Wahl der Diffe-

renzierungsübungen ist die nachträgliche Auswertung von großer Wichtigkeit, da-

mit die Schülerinnen und Schüler lernen, eine für ihren Lernstand angemessene 

Aufgabe zu wählen. Die Bewusstmachung und nachträgliche Reflexion der genann-

ten Aspekte sind besonders zu Beginn des jeweiligen Lehrwerkes vonnöten, damit 

diese Prozesse im Laufe der Zeit bei den Lernenden automatisch erfolgen. 

Gleiches gilt für die Wahl der Methoden und Strategien in beiden Lehrwerken. Hier 

sollten in manchen Aufgaben und Übungen nicht nur eine, sondern mehrere Lern-

strategien und -techniken präsentiert werden, die von den Lernenden bewusst ge-

wählt und hinterher auf ihre Dienlichkeit hin reflektiert werden.  

Auch in Bezug auf die Sozialform sollte es den Lernenden in beiden Lehrwerken 

innerhalb mancher Aufgaben oder Übungen möglich sein, zu wählen. Auch bei der 

Wahl der Sozialform ist die Bewusstmachung und anschließende Reflexion – ins-

besondere am Anfang des jeweiligen Lehrwerks – vonnöten, um einen Lerneffekt 

zu erzielen.  

Das Vorhandensein verschiedener Selbstevaluationsteile im Schülerbuch und Ar-

beitsheft beider Lehrwerke ist begrüßenswert. Diese sollten jedoch alle Kompetenz-

bereiche – neben den hauptsächlich fokussierten Bereichen Wortschatz und Gram-
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matik also auch die kommunikativen, methodischen und interkulturellen Kompe-

tenzen – abdecken. Auch sollten offene und geschlossene Aufgaben, die mit unter-

schiedlichen Sozialformen bearbeitet werden können, präsentiert werden. Damit 

die Lernenden ihre Ergebnisse selbstständig überprüfen können, wäre im Lehrwerk 

À plus! 4 (2015) im Schülerbuch ein Lösungsschlüssel zu ergänzen. Ergänzt werden 

müsste in den Lösungsschlüsseln beider Lehrwerke zudem eine Angabe über das 

Minimalziel der jeweiligen Übungen und Aufgaben. Über eine Vergabe von Punk-

ten pro Übung, wie dies im DELF-Übungstest des Cahier von Découvertes 4 (2015) 

der Fall ist (vgl. Kapitel 6.4.4), um eine kriteriale Bezugsnorm für die Bewertung 

zu erhalten, kann nachgedacht werden. Sehr sinnvoll erscheint die Möglichkeit der 

Selbsteinschätzung im Cahier von Découvertes 4 (2015) auf einer ‚Ampel‘, die eine 

individuelle Bezugsnorm bei der Bewertung darstellt. Die Möglichkeit der Selbst-

einschätzung sollte auf alle Selbstevaluationsteile und auch auf das Lehrwerk À 

plus! 4 (2015) übertragen werden. Positiv fallen zudem die weiterführenden Hin-

weise für die Lernenden im Lösungsteil des Carnet von À plus! 4 (2015) in Verbin-

dung mit dem darin enthaltenen Förderheft auf. Solche Tipps und Zusatzübungen 

im Zusammenhang mit der Lernstandsüberprüfung sollte es auch in Découvertes 4 

(2015) geben. Generell sollten die Lernenden motiviert werden, das Ergebnis der 

Selbstevaluation als Basis für die weitere Planung ihres Lernprozesses zu nutzen. 

Die integrierte Darstellung von Lernstrategien und -techniken im Lehrwerk Décou-

vertes 4 (2015) und die separate Präsentation im Lehrwerk À plus! 4 (2015) weisen 

beide Vor- und Nachteile auf (vgl. Kapitel 6.4.5.1). Um sicherzugehen, dass die 

Lernenden die Strategien wirklich im Zusammenhang mit einer Aufgabe oder 

Übung anwenden, aber auch, um die Wichtigkeit der Lernstrategien und -techniken 

zu unterstreichen, ist die integrierte Darstellung mittels Stratégie-Kästen wie in Dé-

couvertes 4 (2015) jedoch sinnvoller. Auf jeden Fall aber sollten die Verweise auf 

den Méthodes-Teil im Lehrwerk À plus! 4 (2015) noch sichtbarer gemacht werden. 

Von großer Wichtigkeit sind, wie oben erwähnt, die Präsentation mehrerer Lern-

strategien bzw. -techniken pro Aufgabe oder Übung – um einen Vergleich zu er-

möglichen – sowie die anschließende Auswertung der verwendeten Strategien und 

Techniken. Entsprechende Angebote sollten in beiden Lehrwerken ergänzt werden. 
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Auch die Möglichkeit, sich die eigene Lernerdisposition bewusst zu machen, sollte 

in beiden Lehrwerken ergänzt werden. Dies könnte insbesondere im Zusammen-

hang mit der Reflexion der Wahl von Materialien, Methoden und Sozialformen so-

wie der Reflexion von Lernstrategien geschehen.    

Eine weitere wichtige Ergänzung in beiden Lehrwerken wäre die Möglichkeit, den 

zurückliegenden Lernprozess zu reflektieren. Dies könnte durch ein Zusammen-

spiel der oben geforderten Reflexionsteile geschehen. Am Ende einer Lektion soll-

ten die Lernenden nochmals motiviert werden, über verwendete Materialien, Me-

thoden, Sozialformen und Lernstrategien zu reflektieren. Der Selbstevaluationsteil 

könnte eine Basis für Reflexionsfragen in Bezug auf gelungene und noch zu ver-

bessernde Aspekte des Lernprozesses bilden, sofern dieser Selbstevaluationsteil, 

wie oben beschrieben, ausgebaut würde. Die Reflexion des Lernprozesses sollte 

wiederum den Ausgangspunkt für die Planung des weiteren Lernens darstellen. 

Somit zeigt sich, dass insbesondere die Wahlmöglichkeiten in Bezug auf Materia-

lien, Methoden, Sozialformen und Lernstrategien sowie deren nachträgliche Refle-

xion in beiden Lehrwerken deutlich ausgebaut werden sollten. Diese Reflexionen 

sollten für die Planung, Durchführung und Evaluation des Lernens, die wiederum 

in der Planung mündet, genutzt werden. Die Angebote zur Planung, zum monito-

ring, zur Evaluation und Reflexion müssten entsprechend ausgebaut bzw. ergänzt 

werden. Um die Lernerautonomie vollumfänglich zu fördern, müssen diese Teile 

eng miteinander verzahnt sein, sodass die Angebote zur Autonomieförderung den 

ganzen Lernprozess in seiner spiralförmigen Struktur abbilden.  

Da das Potenzial zur Autonomieförderung in beiden Lehrwerken bereits vorhanden 

ist, können die von mir geforderten ergänzenden Angebote zusätzlich von der Lehr-

person unterbreitet werden. Sollen die Lehrwerke jedoch auch ohne entsprechende 

Intervention durch die Lehrperson das autonome Lernen fördern und als Ressource 

für den selbstständigen Lernprozess der Schülerinnen und Schüler dienen, so ist es 

unumgänglich, die Lehrwerke um die genannten Aspekte zu erweitern.   

 

7. Reflexion der Methoden 

7.1. Reflexion des methodischen Vorgehens  
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Ziel dieser Arbeit war es, ausgehend von einer gewählten Definition von Lernerau-

tonomie und der Auseinandersetzung mit Teilaspekten der Lernerautonomie sowie 

mit Kriterienkatalogen zur Analyse von Autonomieförderung in Lehrwerken, zu-

nächst ein eigenes Kriterienraster für die Analyse autonomiefördernder Fremdspra-

chenlehrwerke aufzustellen. Anhand dieser Kriterien habe ich exemplarisch die 

Lehrwerke À plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) analysiert.  

Die Wahl der Werke hat sich als sinnvoll erwiesen, da in beiden ein Potenzial zur 

Autonomieförderung erkannt wurde, das zum jetzigen Zeitpunkt noch durch ent-

sprechende Anregungen durch die Lehrperson ausgeschöpft werden muss. Da À 

plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) häufig im Französischunterricht an Gym-

nasien verwendet werden, können die Erkenntnisse in Bezug auf Desiderate in bei-

den Lehrwerken hoffentlich für viele Französischlehrerinnen und -lehrer dienlich 

sein. 

Die Tatsache, dass ich mich auf das vierte Lernjahr beschränkt habe, kann ebenfalls 

als sinnvoll erachtet werden. Meine Annahme zu Beginn der Arbeit war es, dass die 

Lehrwerke des vierten Lernjahres besonders viele Angebote zum selbstständigen 

Lernen bieten, da im Sinne der progressiven Förderung die Lernerautonomie zu 

diesem Zeitpunkt bereits ausgebaut sein sollte. Tatsächlich fehlen solche Angebote 

– wie etwa Wahlmöglichkeiten von Materialien, Sozialformen und Methoden sowie 

Angebote zur Planung und Reflexion – aber weitestgehend. Da das vierte Lernjahr 

Französisch, sofern die Sprache in der siebten Klasse begonnen wurde, im Über-

gang zur gymnasialen Oberstufe mündet, in der autonomes Lernen nochmals wich-

tiger wird, ist es besonders wichtig, dass solche fehlenden Angebote identifiziert 

werden, um sie im besten Fall ergänzend durch die Lehrperson in den Unterricht 

einzubringen. 

Auch die Fokussierung auf das Schülerbuch und das Arbeitsheft erscheint im Nach-

hinein sinnvoll. Zum einen hat bereits deren Analyse wichtige und vor allem um-

fangreiche Resultate ergeben, sodass die Analyse zusätzlicher Materialien den Rah-

men der vorliegenden Arbeit gesprengt hätte. Zum anderen sollte es der Anspruch 

an ein lernerautonomieförderndes Lehrwerk sein, dass es von den Lernenden selbst-

ständig und ohne die Anleitung durch die Lehrperson verwendet werden kann. Alle 

autonomiefördernden Aspekte sollten sich also in den für die Schülerinnen und 

Schüler gedachten Materialien finden. Aus diesem Grund wäre es interessant ge-

wesen, die von den Verlagen zusätzlich angebotenen Materialien für die Lernenden 
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zu untersuchen. Jedoch werden im Französischunterricht, schon aus finanziellen 

Gründen, gewöhnlich nur das Schülerbuch und das Arbeitsheft verwendet. In einer 

weiterführenden Untersuchung könnten die Zusatzmaterialien dagegen herangezo-

gen werden.  

Die Wahl der Lernerautonomie-Definition von Tassinari (2010) hat sich als sinn-

voll erwiesen, da diese insbesondere das Zusammenspiel der einzelnen Komponen-

ten der Lernerautonomie betont (vgl. Kapitel 3.2). Das Ergebnis meiner Analyse 

hat wiederum gezeigt, dass besonders dieses Zusammenspiel von Angeboten der 

Planung, Evaluation und Reflexion stärker verzahnt werden muss, um die Autono-

mieförderung in den Lehrwerken auszubauen (vgl. Kapitel 6.4). Somit stellt die 

Definition auch einen praktischen Ausgangspunkt für die Analyse von autonomie-

fördernden Lehrwerken dar. 

Die Auseinandersetzung mit Teilaspekten der Lernerautonomie war wichtig, um 

entscheiden zu können, welche Kriterien für die Analyse von Autonomieförderung 

in Lehrwerken zentral sind. Die Analyse der Lehrwerke À plus! 4 (2015) und Dé-

couvertes 4 (2015) hat jedoch ergeben, dass Lernstrategien und -techniken in den 

Lehrwerken nicht unterschieden werden. In Kapitel 3.3.3 bin ich ausführlich auf 

beide Konzepte eingegangen und habe mich für eine Unterscheidung von Lernstra-

tegien und -techniken entschieden. Die Analyse hat jedoch gezeigt, dass diese ter-

minologische Trennung und somit auch die gesonderte Beschreibung der beiden 

Konzepte nicht gewinnbringend, sondern eher störend war. Bei einer zukünftigen 

Analyse kann also von einem umfassenden Verständnis von Lernstrategien (das die 

-techniken beinhaltet) ausgegangen werden. Auch der Kriterienkatalog kann bei ei-

ner weiteren Analyse noch optimiert werden, wie ich im Folgenden zeige. 

 

7.2. Reflexion der Kriterien 

 

Die Reduktion der Kriterien auf vier Hauptaspekte mit entsprechenden Unterpunk-

ten war hilfreich, da eine größere Zahl an Kriterien den Umfang der Arbeit ge-

sprengt hätte. Die Untergliederung des Kriteriums ‚Haben die Lernenden die Mög-

lichkeit, Aspekte des Lernens selbst zu bestimmen?‘ in die Bereiche ‚Ressourcen 

und Materialien‘, ‚Methoden und Strategien‘ und ‚Sozialform‘ wäre eventuell nicht 

notwendig gewesen, da die Wahlmöglichkeit in beiden Lehrwerken generell sehr 
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eingeschränkt ist. Bei den bestehenden Wahlmöglichkeiten in Bezug auf die ge-

nannten Aspekte handelt es sich oft nur um indirekte Wahlmöglichkeiten. Hier 

überschneidet sich die indirekte Wahl von Ressourcen, Methoden und Sozialfor-

men meist, sodass die Punkte in einer nachfolgenden Lehrwerkanalyse womöglich 

zusammengefasst werden könnten. 

Auch die Frage nach der Bewusstmachung des Lernertyps könnte in einer nachfol-

genden Analyse zugunsten eines anderen Analysekriteriums wegfallen. Zum einen 

hat sich ergeben, dass solche Angebote zur Reflexion des Lernertyps in keinem der 

beiden Lehrwerke auftauchen. Zum anderen denken die Lernenden vermutlich au-

tomatisch über ihre persönlichen Lernvorlieben nach, sofern die geforderten Teile 

zur Planung, Evaluation und speziell zur Reflexion entsprechend in die Lehrwerke 

integriert sind. Darüber hinaus ist das Konzept des Lernertyps in der Forschung 

nicht unumstritten (vgl. u.a. Viebrock 2017a sowie Kapitel 3.3.3.3), sodass dieser 

Aspekt weniger zentral scheint als andere Kriterien. 

Ein anderer Aspekt, der dagegen in zukünftigen Analysen mit in das Kriterienraster 

aufgenommen werden sollte, ist die Frage ‚Werden die Lernenden dazu motiviert, 

Lerngelegenheiten außerhalb des Lehrwerks zu nutzen?‘. Im Vorfeld habe ich mich 

gegen dieses Kriterium entschieden, da eine erste Sichtung der Lehrwerke ergeben 

hat, dass die Darstellung der Ergebnisse in diesem Punkt nicht nur besonders um-

fangreich wäre, sondern zugleich auch weniger eindeutig als bei den anderen Kri-

terien (vgl. Kapitel 5.4). Würden die oben genannten Aspekte jedoch wegfallen, 

könnte und sollte das Kriterium der Motivierung zur Nutzung von Lerngelegenhei-

ten außerhalb des Schulunterrichts in den Katalog aufgenommen werden. Hier bie-

tet insbesondere das Lehrwerk À plus! 4 (2015) vielversprechende Angebote, da 

nicht nur auf der Page blanche (vgl. À plus! 4 SB 2015: 8ff.) und in den zwei Coins 

lecture (ebd.: u.a. 16ff.) am Anfang jeder Unité, sondern auch in den Lektionsteilen 

und den Modules mit vielfältigen authentischen Medien gearbeitet wird. Eine über-

blicksartige Darstellung möglicher diesbezüglicher Analyseergebnisse gebe ich im 

folgenden Kapitel, in dem ich außerdem ein Fazit der Arbeit ziehe und einen Aus-

blick auf zukünftige weiterführende Forschungsarbeit zu diesem Thema wage. 
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8. Fazit und Ausblick 

 

In der vorliegenden Arbeit bin ich davon ausgegangen, dass Autonomieförderung 

aufgrund ihrer Relevanz für den Französischunterricht speziell aber auch generell 

für die Gesellschaft eines der zentralen fremdsprachendidaktischen Konzepte dar-

stellt. Da das Lehrwerk im Französischunterricht nach wie vor das wesentliche Len-

kungsinstrument darstellt und daher der Anspruch an Französischlehrwerke erho-

ben werden kann, Autonomieförderung darin zu einem wichtigen Bestandteil zu 

machen, war es das Ziel meiner Arbeit, mithilfe eines von mir aufgestellten Krite-

rienkatalogs exemplarisch die Lehrwerke À plus 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) 

in Bezug auf ihre Autonomieförderung zu analysieren. Ausgehend von der Defini-

tion von Lernerautonomie von Tassinari (2010) habe ich mich mit den Teilaspekten 

des autonomen Lernens beschäftigt, um mich im Anschluss mit verschiedenen be-

reits bestehenden Kriterienkatalogen zur Analyse von Autonomieförderung in 

Lehrwerken für den Fremdsprachenunterricht auseinanderzusetzen. Insbesondere 

auf Grundlage entsprechender Überlegungen von Nodari (1995), Chudak (2007) 

und Tassinari (2010) habe ich einen Kriterienkatalog für autonomiefördernde 

Fremdsprachenlehrwerke entwickelt.  

Die Analyse von À plus 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) hat ergeben, dass beide 

Lehrwerke Potenzial zur Autonomieförderung bieten, das zum jetzigen Zeitpunkt 

aber durch entsprechende Interventionen durch die Lehrperson ausgeschöpft wer-

den muss. Ergänzt werden sollten in beiden Lehrwerken Angebote zur Planung, 

zum monitoring, zur Evaluation und zur Reflexion des Lernprozesses, aber auch 

Wahlmöglichkeiten in Bezug auf Materialien und Ressourcen, Strategien und Me-

thoden sowie auf Sozialformen. All diese Aspekte sollten eng miteinander verzahnt 

sein, wenn Lernerautonomie als komplexe Metafähigkeit gefördert werden soll.  

Die nachträgliche Reflexion meiner Analysekriterien hat ergeben, dass der Kriteri-

enkatalog noch optimiert werden kann. So können die Unteraspekte des Kriteriums 

‚Haben die Lernenden die Möglichkeit, Aspekte des Lernens selbst zu bestimmen?‘ 

in einem Punkt zusammengefasst werden. Auch die Frage ‚Erhalten die Lernenden 

die Gelegenheit, sich ihren Lernertyp bewusst zu machen?‘ sollte zugunsten eines 

wichtigeren und ergiebigeren Kriteriums wegfallen. Ergänzen könnte man den Ka-

talog um das Kriterium ‚Werden die Lernenden dazu motiviert, Lerngelegenheiten 

außerhalb des Lehrwerks zu nutzen?‘. Hier ergeben sich interessante Resultate, die 



 

114 

ich an dieser Stelle exemplarisch und überblicksartig am Lehrwerk À plus! 4 (2015) 

ausführen möchte. 

Wie oben erwähnt, präsentiert das Lehrwerk À plus! 4 (2015) an vielen zentralen 

Stellen im Schülerbuch verschiedene authentische Medien wie etwa Roman (vgl. À 

plus! 4 SB 2015: u.a. 16), Comic (vgl. ebd.: u.a. 18), Film (vgl. ebd.: u.a. 86ff.) und 

Video bzw. Online-Angebote (vgl. ebd.: 42). Die ganzseitige Abbildung auf hoch-

wertigem Papier ist optisch ansprechend. Die Einbettung der Medien in Aufgaben 

und Übungen wirkt dagegen nicht immer motivierend. Zum einen sollten es nicht 

zu viele begleitende Aufgaben und Übungen geben, damit die Lernenden nicht den 

Eindruck erhalten, die Medien seien allein Mittel zum Zweck (des Grammatik- und 

Wortschatz-Übens) (vgl. ebd.: u.a. 17, Nr. 1-4). Handlungs- und produktionsorien-

tierten Verfahren sollte hier der Vorrang gegeben werden, da sie eine identifikati-

onsstiftende Wirkung in Bezug auf eine/n der Protagonistinnen bzw. Protagonisten 

haben können (vgl. ebd.: Nr. 5). Allgemein ist jedoch auf eine Vielfalt an Aufga-

bentypen zu achten, um allen Lernerdispositionen gerecht zu werden. Besonders 

Wahlaufgaben bieten sich in diesem Kontext an (vgl. ebd.: u.a. 19). Sinnvoll er-

scheint es, wenn das präsentierte Medium im Laufe der Lektion oder im Arbeitsheft 

nochmals aufgegriffen wird, um es stärker im Gedächtnis zu verankern (vgl. ebd.: 

u.a. 8ff., À plus! 4 CDA 2015: 4f.). Bei der Wahl des Auszugs ist darauf zu achten, 

dass dieser Spannung auf den Fortgang der Geschichte erzeugt, wie etwa der Co-

mic-Auszug auf den ersten Seiten des Buches (vgl. À plus! 4 SB 2015: 8ff.). Eine 

so prominente Platzierung wie auf den ersten Seiten des Buches und der Lektion 

(vgl. u.a. ebd.) misst den authentischen Medien die nötige Bedeutung zu, sodass die 

Lernenden nicht den Eindruck bekommen, es handele sich bei den Medien um 

‚nette, aber nicht testrelevante Zusatzmaterialien‘. Sollen die Lernenden motiviert 

werden, außerhalb des Unterrichts selbstständig weiterzulesen oder zu -sehen, sollte 

das Auffinden des Mediums zudem so niedrigschwellig wie möglich gelingen. Da-

her sind ein augenfälliger Hinweis auf Titel und Autor bzw. Autorin sowie ergän-

zende Informationen zum Werk oder auch die Abbildung der Titelseite wünschens-

wert (vgl. ebd.: 68f.). In einer weiterführenden Arbeit können diese Aspekte vertieft 

und ergänzt werden. Zudem können andere Französischlehrwerke mit Blick auf 

dieses Kriterium analysiert werden, da mir dies ein spannender Aspekt in der Lehr-

werkgestaltung scheint. 
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Für weitere Forschungsarbeiten wäre es zudem interessant, das Lehrerhandbuch mit 

in die Analyse einzubeziehen, da hier praktische Hinweise zum Einsatz des Schü-

lerbuchs und Arbeitsheftes geliefert werden. Meine Analyse hat gezeigt, dass durch 

entsprechende Anleitung durch die Lehrperson das Potenzial an Autonomieförde-

rung, das die Lehrwerke bereits bieten, in größerem Maß ausgeschöpft werden 

kann. Spannend wäre es daher zu sehen, ob die von mir genannten zu ergänzenden 

Aspekte, wie etwa die Anleitung zur Reflexion, Planung und Evaluation, im Leh-

rerhandbuch erwähnt werden.  

Von Interesse wäre ebenfalls die Analyse weiterer Materialien, die für die Lernen-

den bestimmt sind, um zu sehen, ob durch ihren zusätzlichen Einsatz die Lernerau-

tonomie in stärkerem Maße gefördert werden kann. Da es im Schülerbuch und Ar-

beitsheft der Lehrwerke À plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) aber an grund-

legenden Aspekten der Autonomieförderung mangelt – etwa an der genannten An-

leitung zur Reflexion, Planung und Evaluation des Lernens – ist jedoch nicht davon 

auszugehen, dass das zusätzliche Bereitstellen von beispielsweise Grammatikhef-

ten, Vokabeltaschenbüchern, Klassenarbeitstrainern und Übungssoftware (vgl. À 

plus! 4 SB 2015: 2) die Lernerautonomie weitergehend unterstützen würde. Diese 

Materialien sind als Nachschlagewerk und Ressource für das zusätzliche Üben ge-

wiss geeignet, fördern aber nur dann das autonome Lernen, wenn ihre Benutzung 

ebenfalls in den größeren Kontext von Planung, Evaluation und Reflexion gestellt 

wird – der wiederum vom Schülerbuch und Arbeitsheft angeregt werden sollte. 

Eine viel gewinnbringendere weitergehende Analyse betrifft vermutlich das Hinzu-

ziehen der Bände eins bis drei der Lehrwerke À plus! und Découvertes. Was in 

meiner Analyse außenvorgelassen wurde, war die Progression in der Autono-

mieförderung, die jedoch von Autoren wie etwa Koenig (1999: 70) als zentral er-

achtet wird. Eine solche Progression sollte sich im Idealfall im Vergleich der Bände 

eins und vier und noch besser in einer Betrachtung aller Lernjahre darstellen. Aber 

auch innerhalb der Lehrwerke sollte sich eine progressive Autonomieförderung 

nachvollziehen lassen, sodass es lohnend wäre, diese als weiteres Kriterium in den 

Kriterienkatalog mitaufzunehmen. Entsprechende Ansätze finden sich in À plus! 4 

(2015) und Découvertes 4 (2015) bereits insofern, als die Tâches in beiden Lehr-

werken am Ende des Buches offener gestaltet sind als zu Beginn (vgl. u.a. Kapitel 

6.3.3.2). Wie bei den anderen analysierten Aspekten gilt auch hier: Das Potenzial 
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für Autonomieförderung ist bereits vorhanden, es sollte aber noch ausgebaut wer-

den. 
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