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1. Einleitung

Lernerautonomie ist zu dem Schliisselbegriff der Fremdsprachendidaktik geworden
—und das nicht erst seit einigen Jahren, sondern seit Jahrzehnten (vgl. u.a. Schmenk
2010). In der Padagogik wird die Autonomie der Lernenden sogar seit Comenius
diskutiert (vgl. u.a. Wolff 2002b: 8). Angesichts aktueller Entwicklungen im Schul-
bzw. Franzosischunterricht, aber auch aufgrund gesamtgesellschaftlicher Tenden-
zen erscheint das Konzept der Lernerautonomie aktueller und wichtiger denn je.
Lebenslanges Lernen und Demokratiebildung sowie Individualisierung und Moti-
vationsforderung im Schulunterricht sind nur ein paar Stichworte, die eng mit
Lernerautonomie zusammenhangen bzw. die durch diese realisiert werden kénnen
(mehr zur Relevanz von Lernerautonomie vgl. Kapitel 2).

Nun stellt sich die Frage, wie Autonomieférderung im Unterricht konkret umgesetzt
werden soll. Die Realitat des Franzdsischunterrichts zeigt, dass trotz Forderungen
nach beispielsweise Differenzierung, Projektunterricht oder Produktorientierung
im Unterricht in der Mittelstufe zu Gberwiegenden Teilen noch immer lehrwerkba-
siert gearbeitet wird (vgl. Michler 2012: 31). Tatsachlich 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 stiitzen — denn neben aller Kritik am
lehrwerkbasierten Unterricht gibt es auch viele Vorzige (vgl. Kapitel 4.1.2) — so
ergibt sich die Forderung an die Schulbuchverlage, Autonomieférderung zum Be-
standteil ihrer Lehrwerke zu machen. Dies ist schon allein deshalb unerlasslich, da
aufgrund der geringen Wochenstundenzahl im Fach Franzosisch und der Mehrbe-
lastung der Lehrkrafte flr das zusatzliche Bereitstellen von Materialien zur Auto-
nomiefdrderung wohl wenig Raum im Unterricht bliebe.

Viele Lehrwerke beinhalten bereits autonomieférdernde Elemente. Fir die Lehren-
den ist es aber wichtig, diese Elemente zu identifizieren, zu wissen, in welchem
Zusammenhang sie stehen und welche Teilkompetenz der Lernerautonomie sie for-
dern, um deren Potenzial voll ausschopfen kdnnen. Zugleich kann das Wissen um
ein Fehlen bestimmter Elemente dazu fiihren, noch ergédnzende Impulse in den Un-
terricht einflieBen zu lassen. Fur die Analyse der Lehrwerke durch die Lehrperso-
nen bedarf es eindeutiger Kriterien. Solche Kriterien fiir die Analyse von autono-

mieférdernden Lehrwerken fiir den Fremdsprachenunterricht aufzustellen und eine



Beispielanalyse zu liefern, wird das tbergeordnete Ziel meiner Masterarbeit sein.
Denn dass es ,,an systematischen und fundierten Studien iiber fremdsprachliche
Lehrwerke, speziell zu solchen, die aufgrund ihrer weiten Verbreitung den Franzo-
sischunterricht an deutschen Gymnasien priagen* 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 zundchst, 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 prasentiere ich die Lernerauto-
nomie-Definition von Maria Giovanna Tassinari (2010), der ich mich in der vorlie-
genden Arbeit anschliel}e (Kapitel 3.2). Um Kriterien zur Analyse von Lernerauto-
nomie vorlegen zu kdnnen, ist es zundchst vonndéten, sich darlber klar zu werden,
aus welchen Teilkomponenten bzw. -kompetenzen Lernerautonomie eigentlich be-
steht. Daher stelle ich in einem weiteren Schritt verschiedene Annahmen dartiber
dar, Uber welche Kompetenzen autonom Lernende im Einzelnen verfiigen (Kapitel
3.3). Néher 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 fir die Lernerautonomie gelten, die
aber konzeptuell hdchst 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 zunéchst begrifflich bestimmt, bevor exemplarisch drei Kriterienraster, die ich
fur zentral in Bezug auf die Analyse von autonomiefdrdernden Lehrwerken fiir den
Fremdsprachenunterricht halte, dargestellt werden (Kapitel 4.2). Der darauffol-
gende Teil widmet sich dem Aufstellen von Kriterien zur Analyse von autonomie-
fordernden Fremdsprachenlehrwerken, die ich fiir diese Arbeit verwende (Kapitel
5). Als Grundlage fir die Erarbeitung der Kriterien ziehe ich das bereits prasentierte
dynamische Autonomiemodell von Tassinari (2010) heran (Kapitel 5.1), das ich mit
weiteren Uberlegungen aus der Forschung ergénze (Kapitel 5.2, 5.3), bevor ich mei-
nen eigenen Vorschlag fir einen Kriterienkatalog unterbreite (Kapitel 5.4). Nun

folgt der empirische Teil der Arbeit (Kapitel 6). Hier erldutere ich zunéchst mein



methodisches Vorgehen (Kapitel 6.1) und analysiere sodann exemplarisch das
Schiilerbuch und das Arbeitsheft der Lehrwerke A plus! 4, Nouvelle édition (2015)
und Découvertes 4, Série bleue (2015) mithilfe der zuvor aufgestellten Kriterien
(Kapitel 6.2). Daran anschlieBend werte ich die Analyseergebnisse aus und disku-
tiere sie im Hinblick auf Verbesserungsmoglichkeiten 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). Abschliefend ziehe ich ein Fazit und
wage einen Ausblick darauf, in welche Richtung weitere Lehrwerkanalysen in Be-
zug auf Autonomiefdrderung im Fremdsprachenunterricht in Zukunft gehen konn-
ten (Kapitel 8).

2. Relevanz von Lernerautonomie (nicht nur) im schulischen

Kontext

Warum ist Lernerautonomie in den letzten Jahrzehnten zu dem Schliisselwort der
fremdsprachendidaktischen Diskussion avanciert und warum geht die vorliegende
Arbeit davon aus, Autonomieforderung sollte zu einem zentralen Bestandteil der
Franzosischlehrwerke 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. ,Autonomieférderung‘ versehen werden konnten, auch
wenn es sich in Wahrheit um ein fremdbestimmtes Lernen handele, gibt es doch
eine Vielzahl gewichtiger Griinde, warum Lernerautonomie — sofern man sie nicht
auf ihren technizistischen oder strategisch-technischen Aspekt reduziert (vgl. Ka-
pitel 3.1) — nicht nur gesamtgesellschaftlich wiinschenswert, sondern auch speziell
im Franzosischunterricht anzustreben ist. Dies mdchte ich im Folgenden naher aus-
flhren.

Durch die Digitalisierung verandert sich unsere Gesellschaft und inshesondere der
Arbeitsmarkt. Kiinstliche Intelligenz und Robotik werden (ber kurz oder lang alle
Berufsfelder verandern 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 fir sie daher ein Wissen um Lern-
prozesse und -strategien, Problemlésungskompetenzen 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 verstarkt nicht nur mit Men-
schen aus anderen Sprachraumen, sondern auch aus anderen Kulturkreisen in Kon-
takt. Lernerautonomie befahigt uns hier nicht nur, selbststandig neue Sprachen zu
erwerben. Versteht man Lernerautonomie, wie dies zunehmend getan wird, als ein
soziales Konzept (vgl. Schmenk 2016: 369), so trégt sie auch zu einer Entwicklung
interkultureller kommunikativer Kompetenz bei — einer weiteren Schllsselkompe-
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 Schiilern [...] in Deutschland so groR wie in kaum einem anderen
Land“ (Munzinger / Kramer 2019: o. S.) ist. Dieser Umstand macht eine immer
starkere 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 unumganglich, den Unter-
richt autonomieférdernd zu gestaltet.

Auf die Lernenden hat die Autonomieférderung eine ganze Reihe positiver Effekte.
So lernen Schiilerinnen und Schiler, die das autonome Lernen mit seinen verschie-
denen Teilkompetenzen beherrschen, in allen Fachern 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 Unvermdgen zugeschrie-
ben und Schilerinnen du Schiiler erleben Selbstwirksamkeit.

Durch die Mdglichkeit, 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).

Motivationsférderung ist nicht nur, aber insbesondere fur den Franzésischunterricht
von Bedeutung. Dieser verzeichnet in der Oberstufe sinkende Schulerzahlen, die
unter anderem auf das Bild des Franzdsischunterrichts als schweres und grammatik-
lastiges Fach zuriickzufuhren sind (vgl. Vollmuth 2015: o. S.). Eine Verdnderung
des Unterrichts hin zu mehr Autonomieférderung konnte das Interesse am Fach und
die Motivation fur das Franzosischlernen auch in der Mittelstufe wieder wecken.
Im Sinne eines demokratieférdernden Schullebens sollte facheriibergreifend auch
das Autonomiekonzept der Padagogik Beachtung finden. Autonomie wird hier brei-
ter gefasst und als Synonym fiir Miindigkeit, Emanzipation und Selbstbestimmung
verstanden (vgl. Tassinari 2010: 39f.). Das allgemein-erzieherische Ziel ist die Aus-
bildung der Schulerinnen und Schuler 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 starker in den Mittelpunkt
rickt.

Auch der Gemeinsame europaische Referenzrahmen fir Sprachen hat die Wichtig-
keit von Lernerautonomie schon lange erkannt und fordert ,,mit dem Erwerb von
Methodenkompetenzen die Hinfllhrung 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 Griinde daftr dar, Autonomieférderung zu ei-
nem zentralen fachdidaktischen Prinzip und somit auch zu einem wichtigen Be-
standteil von Franzosischlehrwerken zu machen. Bevor jedoch Lehrwerke in Bezug
auf ihre Autonomiefdrderung untersucht werden kénnen, bedarf es zundchst einer
Klarung 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 vielféltigen 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. Dariiber

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 fiir selbstgesteuertes Lernen verstanden,
was ,,das Lehren iiberfliissig® macht bzw. ,,dessen Neukonzeption als
,Selbstlehren** (ebd.: 14) erfordert.

strategisch-technische Autonomiebegriffe: Nach ihnen sind Lernende dann
autonom, ,,wenn sie iiber ein Repertoire an Strategien bzw. Techniken ver-
fligen, die sie begriindet und zielgerichtet beim Fremdsprachenlernen ein-
setzen konnen“ (ebd.: 15).

(radikal-)konstruktivistische Autonomiekonzeptionen: Autonomie wird im
radikalen Konstruktivismus ,,als charakteristisch fiir den Zustand lebender
bzw. kognitiver Systeme betrachtet™ (ebd.: 17). Insofern ist Lehren im Un-
terricht schon theoretisch gar nicht moglich.

die entwicklungspsychologische Autonomiekonzeption nach David Little:
Autonomie meint hier ,,die Selbststindigkeit, die das Individuum normaler-
weise im Laufe seiner Adoleszenzentwicklung erwirbt®, wobei es ,,erheb-

lich auf Hilfe und Einflussnahme von auflen angewiesen ist* (ebd.).
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- die padagogisch-facherubergreifende Autonomiekonzeption: Sie entstammt
vor allem Erziehungs- und Bildungsdiskursen und vertritt ein politisch-kri-
tisch perspektiviertes Verstandnis von Autonomie. Autonomie meint hier
Mindigkeit, Emanzipation und Selbstbestimmung (vgl. ebd.: 19).

Wahrend 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 Autonomieverstandnis 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 I&sst sich eine Ruckkehr zu einer sozialen Version beobachten, deren Akzent
nicht auf der Unabhéngigkeit des Lerners, sondern auf der Interdependenz der je-
weiligen Lernprozesse liegt (vgl. Martinez 2004: 76).

Ich mochte an dieser Stelle auf zwei der Autonomiekonzeptionen etwas néher ein-
gehen, da auf sie in der Fremdsprachendidaktik meines Erachtens besonders haufig
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 verkirzt wider-
gegeben wurde: ,,[L]’autonomie est [...] la capacité de prendre en charge son propre
apprentissage” (Holec 1979: 3). In dieser verkiirzten 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). Beriicksichtigt
man Holecs (1979) komplette Definition, so meint Lernerautonomie die Féahigkeit,
alle Schritte des Lernprozesses selbst zu bestimmen und zu steuern. Die Lernenden
miissen ,,sich selbst Lernziele setzen, Inhalte und Progression ihres Lernens bestim-
men, geeignete Methoden und Techniken zur Erreichung ihrer Lernziele auswahlen
sowie ihren eigenen Lernprozess wie auch ihre eigenen Lernfortschritte Giberwa-
chen (monitoring) und evaluieren kénnen (Schmenk 2016: 367f.). Lernerautono-
mie ist nach diesem Verstandnis die Voraussetzung, damit selbstgesteuertes Lernen

erst gelingt.
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Des Weiteren existiert in der deutschsprachigen Fachliteratur eine ,,rege[] Debatte
iber die theoretische Fundierung von Lernerautonomie als ,konstruktivistischem
Fremdsprachenunterricht*“ (Tassinari 2010: 44). Dabei berufen sich die Autorinnen
und Autoren im Allgemeinen auf zwei Forschungs- bzw. Theorieansatze. 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 eigensténdig
gesteuerter Konstruktionsproze3*“ aufzufassen, ,,der auf dem individuellen Lerner-
wissen aufbaut und daher zu unterschiedlichen Ergebnissen fuhrt“. Da das Lernen
als individueller, aktiver und konstruktiver Vorgang nur vom Subjekt selbst vollzo-
gen werden kann, ist Wissen grundsatzlich nicht transferierbar. Diese Annahme hat
weitreichende Konsequenzen fiir die Gestaltung der schulischen Lernumgebung.
So lehnt Wolff (2001: 201f.) beispielsweise die Verwendung eines Lehrwerks im
Fremdsprachenunterricht grundsatzlich ab und pladiert fir 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
Lhicht zugleich Lernende beschreiben und Ziel ihres Lernens sein® kann. Zudem
vertreten Tassinari (2010: 44) wie auch Schmenk die Meinung, dass ,,konstrukti-
vistische Auffassungen den gangigen Begriff von Lernerautonomie in entscheiden-
der Weise verengen, indem sie wichtige Aspekte des Lernprozesses nicht (ausrei-

chend) berticksichtigen®.

3.2. Tassinaris (2010) Definition von Lernerautonomie

In der vorliegenden Arbeit folge ich der Definition von Maria Giovanna Tassinari
(2010). Lernerautonomie beim Fremdsprachenlernen ist fur sie die , komplexe Me-
tafdhigkeit des Lerners, in unterschiedlichem MaR und der Situationen jeweils an-

gemessen, die Kontrolle tber das eigene Lernen und den eigenen Lernprozess zu
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ubernehmen und auszutiben (Tassinari 2010: 124). Diese Metaféhigkeit besteht
aus ,,vielen zusammenhdngenden Komponenten: kognitiven und metakognitiven
Kompetenzen, handlungsorientierten Fertigkeiten, attitudinalen, motivationalen
und affektiven Aspekten sowie sozialen Kompetenzen, die beim Lerner in unter-
schiedlichem MaR vorhanden sein kdnnen®. Aus diesem Grund ist Lernerautono-
mie ein ,,Konstrukt von Konstrukten (ebd.: 127). Das Zusammenspiel der einzel-
nen Aspekte, also die Fahigkeit, ,,seine eigenen Kompetenzen bzw. Fertigkeiten
miteinander zu kombinieren, zu koordinieren und in verschiedenen Situationen Kkri-
tisch und angemessen einzusetzen® (Tassinari 2012: 13), ist fiir Tassinari ein we-
sentliches Merkmal der Lernerautonomie.

Fur ihre Definition greift Tassinari (2010: 44) bewusst nicht auf eine Rahmentheo-
rie zurtick, da sie der Meinung ist, ,,dass Lernerautonomie beim Fremdsprachenler-
nen, obwohl sie aus sprachwissenschaftlichen, lern-psychologischen, pé&dagogi-
schen und sozio-politischen Ansédtzen hervorgeht, sich selbst fundiert”. Auch ver-
ortet sie sich, wie oben angedeutet, auf3erhalb 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
Komplexitat der Dimensionen des Lernprozesses, die neben den kognitiven auch
die affektive, die soziale und die handlungsorientierte Dimension enthélt“ (ebd.).
Ich habe die Definition von Tassinari (2010) aus mindestens funf Griinden als Aus-
gangspunkt fur die vorliegende Arbeit gewahlt. Zum einen erwdchst 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 entschérft (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 unvollstandig, oberflachlich

oder unubersichtlich bleiben. Dementsprechend betrachtet sie Lernerautonomie als
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eine Metafdhigkeit und betont besonders das Zusammenspiel der einzelnen As-
pekte. Daruber hinaus beschréankt sich Tassinari bei ihrer Modellierung von Lerner-
autonomie auf das Erlernen von Fremdsprachen sowie auf die Lernerperspektive
(vgl. ebd.). Diese Eingrenzung ist fiir das Ziel meiner Arbeit, die sich mit der Ana-
lyse von Franzdsischlehrwerken fur Schilerinnen und Schiler beschéftigt, 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 daflr allgemeiner bleibenden Definitionen (vgl. u.a. Martinez
2008: 83), scheint Tassinaris Definition, die mit der Entwicklung eines dynami-
schen Autonomiemodells und den dazugehdrigen Deskriptoren einhergeht, konkret
genug, dass sie ,,Ansatzpunkte fiir die Lern- und Lehrpraxis* (Tassinari 2012: 13)
bietet. Besonders das von Tassinari (2010) entwickelte Autonomiemodell sowie die
Deskriptoren stellen eine vielversprechende Basis fur die Formulierung von Krite-
rien dar, anhand derer in dieser Arbeit exemplarisch Franzgsischlehrwerke analy-

siert werden sollen.

3.3. Uberlegungen 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 naher zu betrachten, um eine Grundlage fur die in Kapitel 4.2.3 und 5
stattfindende Auseinandersetzung mit Kriterien zur Analyse von Autonomieférde-
rung in Lehrwerken zu schaffen.

Angesichts der Uneinheitlichkeit der Definition von Lernerautonomie ist es nicht
verwunderlich, dass die Auffassungen dariiber, was autonom Lernende! im Einzel-

nen kénnen mussen, variieren. An dieser Stelle gehe ich zundchst auf einige in der

! 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, wiirde 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, méchte ich dennoch den Begriff der ,autonom Lernenden‘ verwenden.
Dieser soll Lernende bezeichnen, die in der Lage bzw. auf dem Weg dorthin sind, innerhalb und
auBerhalb des institutionellen Rahmens der Schule in unterschiedlichem MaR und der Situationen
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einschlagigen Literatur zitierte Beschreibungen der Teilkompetenzen von Lerner-
autonomie ein, um im Anschluss das dynamische Autonomiemodell von Tassinari
(2010) zu beschreiben, das tbersichtlich 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 kdnnen (sollten)

In Bezug auf die Frage nach den Fahigkeiten 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 ,.eigenstandige
Lerner zu erfolgreichen Lernern® (Beck 1989: 171) machen:

- sie bemiihen eine Vielzahl von kognitiven Strategien;

- sie planen und steuern ihr Handeln zielbewusst;

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

- sie beobachten ihre eigenen Verstehensprozesse;

- sie denken Uber den Verlauf ausgefiihrter Handlungen und Denkprozesse nach, ziehen
Schlisse aus dem Ergebnis ihrer Handlungen und verstehen es, ihr Wissen zu reorganisie-
ren und umzustrukturieren;

- sie verfligen Uber ein reiches, gut organisiertes Wissen, das sie bei der Lésung 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 fur den Spracherwerb for-
derlich ist.
- Sie haben Einsicht in sinnvolle Arbeits-(Lern-)organisation und kennen die grundlegenden

Lerntechniken zum Fremdspracherwerb.

jeweils angemessen die Kontrolle tiber das eigene Lernen und den eigenen Lernprozess zu iberneh-
men und zu ausiliben. 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 verfiigen Uber interkulturelle Gesprachskompetenz.
(Rampillon 1989, zit. nach Nodari 1995: 93f.)

Horst Raabe (1998: 4) geht allgemeiner auf die Fahigkeiten erfolgreicher Fremd-
sprachenlerner ein, wenn er mit Bezug auf entsprechende Studien ,,fiinf zentrale
Verhaltensmuster [...] [g]ute[r] Franzosischschiiler formuliert. Auch in diesen
Verhaltensmustern finden sich viele Handlungs- und Kompetenzbereiche, die dem
autonomen Lernen zugeschrieben werden. Dies sind insbesondere die Punkte drei
bis flinf; aber auch die analysierenden, vergleichenden, austestenden und kontrol-
lierenden Aspekte der Sprachverwendung in den Punkten eins und zwei sind Teile

von Lernerautonomie:

Gute Franzdsischschiler

- (I) achten nicht nur auf die Bedeutung, sondern auch auf die sprachliche Form des Franzé-
sischen. Sie kontrollieren sich und andere beim Sprechen, starten zwischensprachliche Ver-
gleiche, analysieren das Franzdsische, stellen Hypothesen auf und testen sie. Sie benutzen
Nachschlagehilfen.

- () versuchen ihre Franzosischkenntnisse in realen Situationen und nattrlicher Kommuni-
kation einzusetzen. Dabei sind sie in der Lage, zwischen Form- und Bedeutungsorientiert-
heit hin- und herzuschalten. Sie kénnen sich gleichzeitig auf das Kommunizieren und das
Sprachenlernen konzentrieren. Fir sie bedeutet Kommunikation, Versprachlichungsmittel
austesten zu kdénnen.

- (IN) bringen sich aktiv in das Ubungsgeschehen ein. Sie tiben und wiederholen fiir sich, sie
setzen sich eigenstdndig Aufgaben und Ziele. [...]

- (IV) organisieren bewusst ihre Lern- und KontrollmaBnahmen. Sie sind in der Lage, tber
ihr Lernen etwas detaillierter Auskunft zu geben.

- (V) setzen in grolRerer 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 kénnen beispielsweise Rampillons
(1989) vier Grundqualifikationen ,,sowohl als Verhaltensweisen wie auch als Ziele
eines autonomiefordernden Unterrichts interpretiert werden* (Nodari 1995: 94),
wahrend Beck (1989) sich auf die Verhaltensweisen und insbesondere die metakog-
nitiven Fahigkeiten der autonom Lernenden konzentriert. Dennoch kénnen in die-
sen zuné&chst sehr unterschiedlichen Beschreibungen einige Gemeinsamkeiten bzw.
Uberschneidungen ausgemacht werden. All diesen Darstellungen ist zu entnehmen,

dass autonom Lernende
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- Uber den Prozess des Lernens nachdenken,

- den Lernprozess planen, organisieren, kontrollieren,

- verschiedene Strategien einsetzen: kognitive, metakognitive, Kommunika-

tionsstrategien.

Affektive Faktoren werden in diesen Aufstellungen dagegen groRtenteils vernach-
lassigt. Nur Rampillon (1989, zit. nach Nodari 1995: 93) spricht von einer nicht
naher spezifizierten ,,Lernhaltung, die fiir den Spracherwerb forderlich 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 Ubersichtlich zusammen, sodass es eine hilfreiche Grundlage fur
die Auseinandersetzung mit Lernerautonomie in dieser Arbeit darstellt. Aus diesem
Grund soll Tassinaris Autonomiemodell im folgenden Abschnitt ndher erldutert

werden.

3.3.2. Tassinaris (2010) dynamisches Autono-

miemodell

3.3.2.1. Struktur des Modells

Das dynamische Autonomiemodell von Tassinari (2010) bietet eine Gbersichtliche
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 Gefiihlen umgehen®, ,planen‘, ,Materialien und Metho-
den auswéhlen (resourcing)‘, ,durchfiihren‘, ,iiberwachen (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 (ibergeordnet 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).

motivieren
@ ‘

umgohon

Abb. 1: Tassinaris dynamisches Autonomiemodell (Tassinari 2010: 203)

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 auswéhlen®, ,durchfiihren‘,
,iberwachen‘ und ,evaluieren‘. Die kognitive, metakognitive und affektive Dimen-
sion ,,umfasst und begleitet den gesamten Lernprozess® (ebd.). Dazu gehéren , Wis-
sen strukturieren®, ,sich motivieren / wollen‘ und ,mit den eigenen Gefiihlen umge-
hen‘. Die dritte iibergeordnete Dimension bildet der Handlungsbereich ,das eigene
Lernen managen‘. An der Schnittstelle der Dimensionen steht die Komponente ,ko-
operieren‘, die als sozialer und interaktiver Aspekt ,,allgegenwirtig 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 Selbsteinschatzung der Lernenden sowie der Be-
wusstmachung und Reflexion tber den eigenen Lernprozess (vgl. Tassinari 2010:
205). Zum anderen kdénnen sie auch von der Lehrperson im Unterricht als Instru-
ment flr die Planung, Diagnose, Reflexion und Regulierung verwendet werden

(vgl. Tassinari 2012: 13f.). Da sie in der vorliegenden Arbeit eine Grundlage flr
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das Aufstellen der Analysekritereien darstellen, werden sie im folgenden Abschnitt
naher erlautert.

Zu erwéhnen ist noch, dass das Autonomiemodell nicht fur den schulischen Fremd-
sprachunterricht, sondern flr das Fremdsprachenlernen an Universitaten bzw. in
Selbstlernzentren konzipiert wurde (vgl. Tassinari 2010: u.a. 19f.). Die Bedingun-
gen im schulischen und im universitaren Kontext unterscheiden sich — besonders
mit Blick auf die Autonomie — natdrlich in groBem MaRe. Dennoch kann, unter
Berlicksichtigung der entsprechenden Rahmenbedingungen, Tassinaris Autono-
miemodell meines Erachtens auch als Grundlage fiir die Autonomieférderung 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 beschréanke mich in
der Darstellung auf die Makrodeskriptoren, da eine Darstellung der Mikro-
deskriptoren den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.
Im dynamischen Autonomiemodell ist die Komponente ,das eigene Lernen mana-
gen‘ ,.ein iibergeordneter Bereich, der die gesamte Lernorganisation abbildet und
wichtige Schritte und Phasen des autonomen Lernens aus den anderen Bereichen
zusammenfasst™ (Tassinari 2010: 333). Der dazugehdrige Makrodeskriptor lautet:
,Ich kann mein Lernen selbststandig 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 Bediirfnisse zu erkennen, sie zu realistischen Zielen
umzuformulieren, die Arbeit in einzelne Arbeitsschritte zu unterteilen und einen
Lernplan zu erstellen. Planen erfordert Ubersicht und die Flexibilitat, den erstellten
Lernplan eventuell neuen Situationen und Bedingungen anzupassen (Tassinari

2010: 315). Die Makrodeskriptoren lauten:

,»Ich kann meine Sprachkompetenzen einschétzen.* (ebd.)
- ,,Ich kann meine Bedurfnisse analysieren.* (ebd.)
- ,,Ich kann mir Ziele setzen.* (ebd.: 316)
- ,Ich kann Zeit und Ort flir mein Lernen planen.* (ebd.)
- ,Ich kann erkennen, was ich brauche (Kompetenzen, Arbeitsschritte, Fer-
tigkeiten), um eine Aufgabe auszufiihren oder um ein Ziel zu erreichen.*
(ebd.)
- ,Ich kann einen Lernplan erstellen.* (ebd.)
Die Komponente ,Materialien und Methoden auswéhlen® ,,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 auswéhlen.* (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 auswéhlen.* (ebd.: 321)
,»Ich kann neue Methoden und Strategien ausprobieren.* (ebd.)
Zu ,durchfiihren‘ ,,gehdren 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 fir mein Lernen managen. (ebd.)

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

- ,.Ich kann mein Lernen selbststandig 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 durchfiihren.* (ebd.)

- ,,Ich kann einzelne Aspekte der Fremdsprache analysieren, um RegelmaRig-
keiten, UnregelmaRigkeiten und wiederkehrende Muster festzustellen.*
(ebd.)

- ,Ich kann Texte, Gesprache und Kommunikationsvorgénge in der Fremd-
sprache analysieren, um relevante (auch kulturspezifische) Aspekte der
Kommunikation festzustellen.« (ebd.: 326)

,Uberwachen‘ (monitoring) ,,bedeutet, iiber Lerninhalte, iiber Aufgaben, iiber den
Lernprozess und Uber sich selbst als Lerner nachzudenken. Dies ermdglicht es, Star-
ken und Schwéchen des eigenen Lernens zu erkennen und den Lernprozess entspre-

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

,,lch kann meine Starken und Schwachen als Lerner erkennen bzw. dartiber
nachdenken. (ebd.)
- ,,Ich kann erkennen, was mich daran hindert, eine Aufgabe zu l6sen.* (ebd.:
327)
- ,,Ich kann tber benutze Materialien und Ressourcen nachdenken.* (ebd.)
- ,,Ich kann Uber eingesetzte Methoden und Strategien nachdenken.* (ebd.)
,,Ich kann tiber mein Lernen nachdenken. (ebd. 328)
,Evaluieren‘ ,,ist der Kern des autonomen Lernprozesses. Dazu gehort 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 Ubung
und oft des Austausches mit Mitlernenden, Muttersprachlern, Sprachlernberatern,
Lehrern* (Tassinari 2010: 329). Die Makrodeskriptoren lauten:
,,Ich kann meine Sprachkompetenzen einschétzen.* (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 Geflihlen umgehen* spielt ,,beim autonomen Lernen eine wichtige Rolle.
Es ist daher wichtig, die beim Lernen auftretenden Gefuihle zu erkennen und damit
umgehen zu lernen, um den Lernprozess effektiv zu gestalten* (Tassinari 2010:
309). Der Makrodeskriptor lautet:

,»Ich kann meine Geflihle und Emotionen beim Lernen managen.“ (ebd.)
,Sich motivieren® spielt beim autonomen Fremdsprachenlernen ebenfalls ,.eine
wichtige Rolle. Dazu gehdrt, sich am Anfang des Lernprozesses zu motivieren, aber
auch, sich immer wieder neu zu motivieren, wenn die Motivation nachlésst* (Tas-
sinari 2010: 308). Die Makrodeskriptoren lauten:

,,Ich habe den Willen, mein Lernen selbststandig zu gestalten. (ebd.)

,,Ich kann mich (auf eine fir mich relevante Weise) fur mein Lernen moti-

vieren.“ (ebd.: 309)
Ausgehend von den hier abgebildeten Deskriptoren werde ich in Kapitel 5 Analy-
sekriterien fur Lehrwerke ableiten. Zunéchst jedoch gehe ich auf die Konzepte der
,Lernstrategien®, ,Lerntechniken®, ,Lernstile‘ und ,Lernertypen‘ ein. Dies geschieht
aus drei Grunden. Zum einen wird im Zusammenhang mit der Autonomieférderung
in Lehrwerken so gut wie immer — und teilweise ausschliel3lich — auf die Vermitt-
lung von Lernstrategien bzw. -techniken eingegangen. Zum anderen sind Hinweise
zu eben jenen Strategien bei einer kursorischen Lektiire von Fremdsprachenlehr-
werken besonders augenfallig. Zugleich jedoch werden Begriffe wie ,Lernstrategie’
in der Theorie wie Empirie auferst unterschiedlich definiert, weshalb es einer Fest-

legung der Bedeutung flr 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 tliber Lernstrategien und Arbeitstechniken* (Michler 2012: 32). Aus
diesem Grund sind der Erwerb von verschiedenen Lerntechniken und das Reflek-
tieren Uber Lernstrategien sowie Uber den eigenen Lernstil bzw. Lernertyp zentrale
Elemente der Autonomieférderung — 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-
nachst auf die Begrifflichkeiten néher eingehen und mich auf eine fir diese Arbeit
verwendete Definition festgelegen. In einem zweiten Schritt greife ich die Hinweise
auf eine gelingende Praxisumsetzung heraus, die als eine weitere Grundlage flr 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 fur 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 Ubergange zwischen Lern- und Kom-
munikationsstrategien flieBend sind, werden die Begriffe ,Lernstrategien‘ und
,Lernerstrategien‘ nach wie vor haufig synonym verwendet (vgl. Martinez 2016:
372; Viebrock 2017h: 222), was ich in dieser Arbeit ebenfalls tun werde.

Lernstrategien werden allgemein als VVerfahren 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 beriicksichtigt, wurden Lern-
strategien in der Vergangenheit hdufig mit Lerntechniken gleichgesetzt. Unter-
scheidet man jedoch zwischen Lernstrategien und -techniken, so wie ich es in dieser
Arbeit tun mdchte, so beschreiben Lernstrategien ,.interne mentale Prozesse (z. B.
der bewusste Plan, Wortbedeutungen durch das Nachschlagen in Worterbiichern zu
ermitteln), die nicht beobachtbar, sondern nur anhand von Aussagen oder Handlun-
gen des Lerners bzw. der Lernerin inferierbar und interpretierbar sind*“ (Viebrock
2017h: 222). Lernstrategien werden intentional eingesetzt, um ein Lernziel zu er-

reichen (vgl. Bimmel / Rampillon 2000: 196). Aus diesem Grund sind sie zundchst
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(potenziell) bewusst (oder bewusstseinsfahig), bevor sie gegebenenfalls routiniert
eingesetzt werden (vgl. Martinez 2016: 372; Viebrock 2017b: 222).

Die Klassifizierungsversuche von Lernstrategien sind vielfaltig. 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 Einprégen von Wortbedeutungen* beschaf-
tigen, und andererseits indirekten Strategien, die dazu beitragen ,,Voraussetzungen
fiir effektives Lernen zu schaffen®. Fir 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 geho-
ren flr sie metakognitive Strategien, affektive Strategien und soziale Strategien
(vgl. Viebrock 2017h: 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 2017h: 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 (2017h: 222f.) betont, dass wichtiger als die Festschrei-
bung einer bestimmten Typologie ,.eine grundsétzliche Strategiebewusstheit im
Fremdsprachenlehr- und -lernprozess* ist. Die Zentralitdt der Bewusstmachung und
Reflexion uber die eingesetzten Strategien wird auch in nahezu allen Ansétzen zur

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

Wenn es darum geht, wie Lernstrategien effektiv vermittelt werden kénnen, wird
zwischen dem separaten und dem integrierten Training sowie zwischen der expli-
ziten und der impliziten Vermittlung von Lernstrategien unterschieden (vgl. Koenig
1996: 34f.). Fur alle Formen finden sich Vor- und Nachteile. Flr ein separates bzw.
externes Strategietraining spricht nach Michael Koenig (1996: 34)2, dass ,,Strate-
gien [...], einmal richtig gelernt [...], fiir vielfaltige Zusammenhange generalisier-
bar sind und Lernende sich bei dieser Form ganz auf das Uben der Strategien kon-
zentrieren konnten, ,,ohne gleichzeitig auch noch linguistische oder andere Inhalte
aufnehmen zu miissen®. Gegen ein externes Training spricht jedoch, dass Lernende
oft Schwierigkeiten haben, ,,die Strategien, die sie in separaten Programmen gelernt
haben, auf andere Sachverhalte zu tibertragen® (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) fur die
Autonomieférderung 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 For-
derung selbstgesteuerten Lernverhaltens® (ebd.) beitragt.

Dass Koenigs (1996) Uberlegungen auch heute noch Giltigkeit haben, zeigt Vie-
brock (2017b), die die aktuellen Forschungsergebnisse in Bezug auf die Effektivitét

von Strategietrainings folgendermalRen zusammenfasst:
Ohne einzelne Ergebnisse detailliert darstellen zu kénnen, scheint die Wirksamkeit von
Strategientraining besonders grof3 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
Uben von Strategien zielt [...], sondern es ausreichend Gelegenheit zur Reflexion gibt.
(Viebrock 2017b: 223)

Unabhéangig von der gewahlten Form der Vermittlung ist es wichtig, dass die Stra-

tegien ,,wirklich durchgespielt und ,geiibt* werden. Ein bloes 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 Uberlegungen fiir Lernstrategien und Lerntechniken
gleichermalien gelten. Die Beispiele, die er gibt, lassen dies jedoch vermuten.
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35). Dariiber hinaus betont Michler (2012: 32), dass ,,jede Variante von motivati-
onsfordernden MaBBnahmen begleitet sein sollte®.

Fur ein progressionsorientiertes Strategietraining schlagen viele Autorinnen und
Autoren eine ahnliche Vorgehensweise vor, die sich in dieser Reihenfolge auch in

den Lehrwerken finden lassen sollte:

1) Bewusstmachung vorhandener individueller Strategien und Lerngewohnheiten;
2) Prasentation (alternativer) strategischer Verhaltensweisen;

3) Erprobung der thematisierten Strategien anhand von Ubungsaufgaben;

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 Jorg Siebold (2017: 223) nicht immer trennscharf
mdoglich ist — so meinen Lerntechniken meist direkt beobachtbare &uRere Handlun-
gen (z. B. die Fertigkeit, Worter im Worterbuch nachschlagen zu kdnnen, d. h. tiber
Worterbuchkompetenzen, Kenntnisse des Aufbaus und der Funktionsweise von
Worterbuchern zu verfligen) — aber auch elementare kognitive Operationen gehéren
dazu —, wahrend Lernstrategien, wie oben beschrieben, nicht direkt beobachtbare
mentale Handlungsplane bezeichnen (vgl. Siebold 2017: 223f.). Lerntechniken hel-
fen den Lernenden, ,,die Teilaufgaben einer komplexen Lernaufgabe zu bewaéltigen,
wahrend Lernstrategien als vom Lernenden bzw. von der Lernenden fur sich selbst
formulierte Handlungsmaximen lidngere Wege des Lernens bestimmen® (ebd.:
224). Dabei konnen die Lerntechniken ,,mehr oder weniger automatisiert sein und

deshalb routiniert verlaufen (ebd.).
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3.3.3.2.2. Empfehlungen fur die Praxis

,Lerntechniken lassen sich trainieren und dadurch férdern® (Siebold 2017: 224).
Fir das Training der Lerntechniken gelten die gleichen Uberlegungen wie fiir Lern-
strategien: ,,Die Kombination einer direkten [also expliziten; C.M.] und einer ein-
gebetteten [also integrierten; C.M.] Forderung scheint dabei das erfolgsverspre-
chendste Modell zu sein* (ebd.). Dabei sei es hilfreich, dass ,,Lerntechniken fiir die
Lernenden intern und fur Lernende und Lehrende extern beobachtbar sind* (ebd.).
Siebold (2017: 224) verweist auBerdem darauf, dass, ,,wenn sich verschiedene Ler-
nende derselben Lerntechniken bedienen, [...] die jeweiligen konkreten individuel-
len Lernvorgénge unterschiedlich verlaufen und zu abweichenden Ergebnissen fuh-
ren [kénnen]. 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 verfugt derzeit tber keine konsensfahige Defini-
tion, was dazu flhrt, dass der Begriff uneinheitlich verwendet wird und das Konzept
in unterschiedlicher Weise von verwandten Konzepten abgegrenzt wird (ausfuhrli-
cher dazu: Aguado 2016: 262).

Ich schlieRe 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 Praferenz 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 Praferenzen sowie Per-
sonlichkeitstypen (vgl. ebd.). Wéhrend Lernstrategien tblicherweise bewusst sind
und sich auf konkrete Situationen, Probleme oder Aufgaben beziehen, sind die si-
tuationsiiberdauernden Lernstile ,,meist unbewusst und nicht direkt beobachtbar,

sondern nur aufgrund bestimmter Verhaltensweisen erschlieBbar< (Viebrock
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2017a: 217). Jedoch spiegelt sich die Lernerdisposition auch im bevorzugten Stra-
tegiegebrauch wider, weshalb die Konzepte eng miteinander verkniipft sind.
Lernstile werden haufig 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). Populédr geworden ist das
Lernertyp-Konzept durch die ,,Fokussierung auf die sensorische Dimension, die
Unterscheidung verschiedener Wahrnehmungskandle bei der Informationsauf-
nahme (visuell, auditiv, haptisch, kindsthetisch, abstrakt-verbal [...])* (ebd.: 219).
Zusétzlich werden fiir die Beschreibung der Lernerdisposition auch kulturspezifi-
sche Pragungen und Gender-Aspekte herangezogen, die jedoch teilweise ebenfalls
umstritten sind (vgl. u.a. ebd.: 217).

3.3.3.3.2. Empfehlungen fur die Praxis

Der Grund fir die eingehende Beschaftigung mit dem Konzept des Lernstils bzw.
Lernertyps ist ,,die Annahme, dass der Lernerfolg entscheidend davon abhéngt, 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 groReren Lernerfolg fihrt. Die
Bedeutung fiir die Unterrichtspraxis sehen Aguado (2016) und Viebrock (2017a)

daher vor allem in den unterschiedlichen Mdglichkeiten der Bewusstmachung:

Lehrende kénnen anhand des Lernertypen-Modells Giber ihre eigenen bevorzugten Lehrstile
reflektieren und Lernschwierigkeiten ihrer Lernenden auf Konflikte zwischen Lehr- und
Lernstil hin Gberprufen. Lernende kénnen sich (ber ihre Lernertypen, deren Individualitét
sowie deren Potenzial und Beschrankungen 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 moglich.
(Viebrock 2017a: 219)
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3.3.4. Zwischenfazit und Schlussfolgerungen fir

die Lehrwerkgestaltung

In diesem Kapitel habe ich mich damit befasst, was Lernerautonomie im Fremd-
sprachenunterricht bedeutet. Ich schlieBe mich dabei der Definition von Tassinari
(2010: 124) an, die unter Lernerautonomie die ,,komplexe Metafahigkeit des
Lerners* versteht, ,,in unterschiedlichem Mal3 und der Situationen jeweils angemes-
sen, die Kontrolle Uber das eigene Lernen und den eigenen Lernprozess zu uber-
nehmen und auszuliben®,

Auf die Frage, was autonom Lernende kénnen mussen, 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 Gefiihlen umgehen‘, ,planen‘, ,Materialien und
Methoden auswéhlen (resourcing)‘, ,durchfithren‘, ,iiberwachen (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 folgendermalien

Zusammen:

Der Erwerb facheriibergreifender Lernstrategien und Methoden fordert [...] die Selbststdndig-
keit und Mundigkeit der Schiler. Sie stutzen lebenslanges Lernen, ermdglichen eine den ein-
zelnen Lerntypen gerechter werdende Individualisierung des Lernprozesses, helfen beim Abbau
von Leistungsschwache und bei der Uberwindung schlechter Routinen, bewirken Aktivierung
und Lernverstarkung, steigern Motivation und Selbstvertrauen, vermindern Stress [...].
(Raabe 1998: 5)

Die Vermittlung und Einlibung von Lernstrategien und -techniken sollte grofRten-
teils explizit und integriert in den groReren 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-
tonomieforderung genannt, dennoch weist Nodari (1995: 120) zurecht darauf hin,

dass ,,die Vermittlung von Lerntechniken lediglich einen Teilaspekt innerhalb eines
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autonomieférdernden Fremdsprachenunterrichts ausmachen kann*. Lerntechniken
seien ,,niitzliche Hilfsmittel zur Bearbeitung eines Lerngegenstandes®, dies bedeute
aber noch nicht, ,,dass die Schiiler auch zu autonomen Lernern werden* (ebd.). Eine
zu starke Konzentration der Autonomieférderung 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 getétigten Schlussfolgerungen sind zu beachten, wenn es darum geht, Kri-
terien fir die Analyse von autonomieférdernden Fremdsprachenlehrwerken aufzu-
stellen. Bevor ich mich jedoch mit den bereits vorhandenen Kriterienkatalogen aus-
einandersetze, ist es zunachst notwendig, zu klaren, was Lehrwerke im Fremdspra-
chenunterricht leisten (und was sie nicht leisten) und was unter dem Begriff ,Lehr-

werkanalyse® verstanden wird.

4. Autonomieforderung in Lehrwerken flr 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 flr die Lernenden, teils fur die Lehrperson konzi-
piert wurden. Diese Medien kénnen skripturaler, auditiver, visueller, audiovisueller
oder interaktiver Natur sein (vgl. Elsner 2016: 441; Nieweler 2017a: 206). Im Zent-
rum steht das Schilerbuch, ,,das kurze Texte und Bildmaterial, Grammatikdarstel-
lungen, Ubungen und komplexe Lernaufgaben sowie eine VVokabelliste integriert
(Elsner 2016: 441). Erganzt wird dieses meist durch ein Arbeitsbuch bzw. -heft (im
Franzosischunterricht oft Cahier d’activités oder Carnet d’activités genannt) mit
schriftlichen Aufgaben und durch ein grammatisches Beiheft. Fir die Lehrperson
gibt es eine Audio-CD mit Hortexten und Liedern, ein Lehrer(hand)buch sowie ei-

nen digitalen Unterrichtsassistenten (vgl. ebd.). Weitere Ubungsmaterialien ,,gibt
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es in Hiille und Fiille* (Nieweler 2017a: 206). ,,Beliebt sind Materialien fiir die
Freiarbeit, zur Vorbereitung auf (kompetenzorientierte) Klassenarbeiten und auf3er-
schulische Sprachdiplome wie z. B. das franzosische DELF sowie Ubungsmateria-
lien fiir 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 fiir sie die
marktiiblichen Regeln: ,,Die Nachfrage regelt das Angebot* (Nieweler 2017a: 206).
Dies ist wohl auch ein Grund dafiir, 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® iiberhaupt 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
uber 40 Jahren in der Didaktik vollziehenden Perspektivwechsel — die Hinwendung
zum Lerner und zum Lernprozess — wider. Darlber hinaus wirft die Debatte aber
auch die berechtigte Frage auf, wer der eigentliche Adressat des Lehrwerks ist bzw.
wie Lehrwerke flr den Unterricht ausgewéhlt werden. Nach Bleyhl (1999 zit. nach
Michler 2005: 18) wirden viele Lehrpersonen das Lehrwerk nicht danach auswéh-
len, mit welchem am besten gelernt, sondern mit welchen am besten unterrichtet
werden kann. VVon daher ist die Frage nach der Begrifflichkeit vielleicht nicht ganz
so gegenstandslos, wie Nodari (1995: 15) sie einschatzt. Da in der einschldgigen
Literatur jedoch hauptséchlich der Begriff ,Lehrwerk* verwendet wird, schlief3e ich

mich diesem in meiner Arbeit an.
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4.1.2. Relevanz von Lehrwerken fir 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 Uber Lerninhalte, Lernziele, Progression, Methoden, die Wahl der Ubungen und
Sozialformen, die Wahl und die Art der Présentation der Texte und der zu behan-
delnden Grammatik, die Wahl und die Art der Préasentation 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 iibertrifft, 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 Autonomieférderung — 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 zurtickweisen, es kdnne ein Lehrwerk geben, das Lernerautonomie fordert.
Warum es nicht nur in meinen Augen trotzdem lohnenswert ist, sich mit der Auto-
nomieforderung in Lehrwerken zu beschaftigen, 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 zutrégliches Lernen ermdglichen
und jedes eigenstandige, 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 tatsachlich 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 iiberzeugt, ,,dass didaktische Texte,
bei deren Konstruktion Inferenzen, Implikationen, kooperative Prinzipien und an-
dere das Verstehen fordernde Aspekte einbezogen werden, grundsétzlich nicht kon-
struierbar sind, wenn gleichzeitig auch sprachdidaktische Konstruktionsprinzipien
eingebracht werden miissen* (ebd.: 197). In Bezug auf zweitere gibt er zu beden-
ken, dass die ,,Einbettung eines authentischen Textes in die Hiille eines fremd-
sprachlichen Lehrwerks [dazu] flihrt [...], dass sein authentischer Charakter verlo-
ren geht” (ebd.: 199). Darlber hinaus wirden Lehrwerkstexte zur Verbreitung von
Stereotypen beitragen, da sie — allein schon aus Platzgrinden — die ,,Zielsprachen-
kulturen nicht so reprasentieren [konnen], dass ein genuines Bild dieser Kultur ent-
steht™ (ebd.: 200). Und nicht zuletzt wiirde 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

uberhaupt erst gelingen kann.

Vorteile des Einsatzes von Lehrwerken im Fremdsprachenunterricht

Trotz engagierter Pladoyers fur einen Fremdsprachenunterricht ohne Lehrwerk
zeigt die schulische Realitét, 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.

Fur die zumindest teilweise Verwendung des Lehrwerks im Unterricht gibt es denn
auch einige gewichtige Griinde. Nieweler (2017a: 206) spricht von einer ,,Gelan-
derfunktion® des Lehrwerks. Unterrichtende, Lernende, aber auch Eltern kdnnen
sich so relativ schnell im Lerngeschehen orientieren. Dank der ,,Systematik der

Stoffaufbereitung™ (ebd.) kdnnen beispielsweise Schilerinnen und Schiiler das
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Lehrwerk als Nachschlagewerk verwenden. Fir 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 Ansétzen 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 Abschliissen erleichtert (vgl.
ebd.: 443). Die von Wolff (2001) kritisierte Progression gewahrleistet zum einen,
,»,die Kontinuitat der Lernprogression beim Lehrerwechsel und tber 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 Franzosischunterricht beispielsweise lernpsychologisch sinnvoll, das conditi-
onnel présent nach dem futur simple einzufuhren, 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 (berge-
ordneten Prinzipien und Theorien in der Praxis noch nie zu den Erfolgen gefiihrt
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 Schiiler eine motivationshemmende Wir-
kung* und werde der ,,Schiilerorientierung 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 gehért auch die Umsetzung der Autonomiefor-
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 missen. Um das VVorhandensein bzw. Fehlen von autonomieférdernden 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 Bezilige 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 mdglich, 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
iber 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 fur einen Kriterienkatalog zur Analyse von Autono-

miefdrderung in Lehrwerken unterbreite.
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4.2.2. Kriterienraster fir die Lehrwerkanalyse fir

den Fremdsprachenunterricht

Um ein (Fremdsprachen-)Lehrwerk analysieren zu konnen, missen zunéchst Kri-
terien flr die Analyse aufgestellt werden. Wie unter anderem Michler (2005) und
Chudak (2007) zeigen, existiert in der Literatur eine Fille 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 Ubungen zu den jeweiligen sprachlichen Fertigkeiten,
auf die Art der Vermittlung, Einibung 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 autonomieférdernde Aspekte in den Kriterien nur
wenig Berticksichtigung finden. Jedoch gibt es auch einige Veroffentlichungen, die
sich dezidiert mit der Autonomiefdérderung in Lehrwerken auseinandersetzen. Ihre
Uberlegungen sollen in Kapitel 4.2.3 dargestellt werden.

Als Herausforderung fiir 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 muss-
ten bei der Lehrwerkanalyse mitbedacht werden. Nach Kieweg (1999, zit. nach
Chudak 2007: 178) mache dies ein getrenntes VVorgehen notwendig und es mussten
flir jedes Medium separate Evaluationskriterien aufgestellt werden. Chudak (2007:
178) gibt dagegen zu bedenken, dass die meisten der Kriterien, wie etwa die Uber-
sichtlichkeit oder Transparenz oder die Thematisierung des Lernens, allgemeingl-
tig seien. Michler (2005) erganzt diesbezuglich, ,,dass die vielféltigen Kriterien die
Praktikabilitat der Kataloge als Bewertungsinstrument zumindest beeintrdachtigen®
(Michler 2005: 22).

Die bereits bestehenden Kriterienkataloge zur Evaluation von Lehrwerken sind kei-
neswegs unumestritten. Michler (2005: 20) fasst die Kritikpunkte folgendermalien

Zzusammen:

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

l&ssigung 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-
faltiger Auswahl subjektiv. Zudem fehle die fiir die Transparenz der Analyse notwendige
,theoretische Riickbindung 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 Schwéchen der vorhandenen Kriterien-
kataloge miisse ,,dennoch auf sie Bezug genommen werden, allerdings im Bewusst-
sein, dass weitere Prézisierungen unentbehrlich sind*“ (Michler 2005: 22). Dies

mochte ich im Folgenden tun.

4.2.3. Kriteriengestltzte Analyse von autonomie-

fordernden Elementen in Fremdsprachenlehrwerken

4.2.3.1. Vorlberlegungen

Grundlegende Publikationen zur Analyse von Autonomieférderung in Lehrwerken
flr den Fremdsprachenunterricht haben Nodari (1995) und Chudak (2007) vorge-
legt. Daneben existiert eine ganze Reihe weiterer Uberlegungen zur autonomiefor-
dernden Gestaltung von Lehrwerken, so etwa wird Ginther Schneiders (1989, zit.
nach Chudak 2007: 151f. bzw. nach Nodari 1995: 184) ,Checkliste‘ in der Literatur
Ofter zitiert, aber auch Cornelia Gicks (1989, zit. nach Chudak 2007: 148f. bzw.
nach Nodari 1995: 183f.) Forderungen an ein autonomieférderndes 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 fiir die Priaparation noch fiir die Beurteilung von Lehr-
werken ein verldssliches Instrument* darstellten. Fur 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 Veroffentlichung zum Thema ,Analyse
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von autonomiefdrdernden Elementen in Fremdsprachenlehrwerken® ist. Beide An-

sitze sollen im Folgenden niher dargestellt werden.?

4.2.3.2. Nodaris (1995) Perspektiven einer neuen

Lehrwerkkultur

4.2.3.2.1. Bedingungen fur einen autonomiefor-

dernden Unterricht

Ausgehend von einer ,,Analyse der Qualifikation autonomer Lerner* (Nodari 1994:
39) kommt Nodari zu dem Schluss, dass Autonomieférderung mindestens die fol-

genden vier Bedingungen erfullen muss:
1. Die Lernenden mussen sich im gesamten Lehr-/Lerngeschehen orientieren kdnnen.
2. Die Lernenden missen wo immer moéglich Lernverantwortung tibernehmen.
3. Die Lernenden mussen ihre Lernweisen durch Reflexionsschleifen kennenlernen und
optimieren.
4. Die Lernenden missen ihre kulturbedingten Verhaltensweisen durch Reflexionsschlei-
fen kennenlernen.
(Nodari 1994: 39)
Die einzelnen Aspekte sollen im Folgenden naher beleuchtet werden.

Orientierung der Schilerinnen und Schiiler

Uberlegungen zu motivationsfordernden Faktoren im Fremdsprachenunterricht
bringen Nodari (1995: 185) zu der Schlussfolgerung, dass ,,Schiiler um so aktiver
am Unterricht teilnehmen, je mehr Verantwortung sie in bezug auf unterrichtsrele-
vante Entscheidungen tbernehmen kdnnen und je mehr unmittelbarere Verwen-
dungszwecke fiir die Lerninhalte besteht*. Beides setzt aber voraus, dass ,,eine best-
maogliche Orientierung in den Lerninhalten, Zielen, VVorgehensweisen und mogli-

chen Schwierigkeiten garantiert ist* (ebd.).

3 Auch Michael Koenig (1999) und Werner Kieweg (1999) haben Uberlegungen zu Analysekriterien
flr autonomieférdernde Fremdsparachenlehrwerke aufgestellt. Diese enthalten meines Erachtens
aber keine nennenswerten Ergénzungen 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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Beziglich 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 gewéhrleisten (Nodari 1995: 187). Dafiir stehen der Lehr-

werkgestaltung folgenden Elemente zur Verfugung:

1. Lehrwerkdibersicht
2. Inhaltsverzeichnisse
3. Vorwort
4. Register
5. Grammatikibersicht

6. Ubungen und Aufgaben zur Orientierung
(Noradi 1995: 187)

Die Orientierung der Schilerinnen und Schiler 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 fuhrt,

- wozu sie das Gelernte verwenden kdnnen (jetzt und spéter),

- wie sie lernen (sollen),

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

(Nodari 1995: 186)
Die Lernenden konsequent tber 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 Forderung der Lernerautonomie bei-
trage — und deshalb mussten sich die Lernenden auch entsprechend im Lehrwerk
orientieren konnen.
Die zweite Ebene der Orientierung bildet die Orientierung in den Inhalten. Diese
beruht auf zwei Voraussetzungen. Einerseits ,,miissen die [...] vorgelegten Inhalte
verstidndlich und nachvollziehbar sein®. Andererseits ,,muss die grafische Gestal-
tung eine grosstmogliche Transparenz garantieren* (Nodari 1995: 192). Beide As-
pekte tragen ebenfalls zur Autonomieforderung bei. Fur die Lehrwerkgestaltung
formuliert Nodari diesbeztiglich drei Forderungen:

1. verstandliche instruktionale Texte

2. offene Ubungsstrukturen und Aufgabenstellungen

3. Unterstlitzungen zum Verstandnis authentischer Texte
(Nodari 1995: 192)
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Angesichts dieser Ausfuhrungen wird deutlich, dass die Formulierung ,Orientie-
rung in den Inhalten missverstandlich ist. Vielmehr geht es Nodari um Aufgaben
bzw. Aufgabenstellungen und Ubungen, die fiir die Schiilerinnen und Schiiler ver-
stdndlich und transparent sein sollen. Im weiteren Verlauf werde ich folglich von

einer ,Orientierung in Aufgaben und Ubungen* sprechen.

Ubertragung von Verantwortung

Nicht nur fiir Nodari ist die Ubertragung von Verantwortung fiir unterrichtsrele-
vante Entscheidungen auf die Lernenden einer der zentralen Aspekte der Autono-
mieforderung. Eine schrittweise Ubertragung von Verantwortung sollte auch im
Lehrwerk realisiert werden. Dies kann geschehen durch ,,die explizite Differenzie-
rung der moglichen 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 Uber Lern- und Verhaltensweisen

Ausgehend von seiner Beschéftigung mit entsprechenden empirischen Untersu-
chungen wertet Nodari die ,,Reflexion iiber eigene Lernweisen und -gewohnheiten
sowie liber eigene kulturspezifische Verhaltensweisen, Einstellungen usw.* (No-
dari 1995: 209) als weitere ,,grundlegende Voraussetzungen zur Férderung der Au-
tonomie®. Beziiglich der Reflexion unterscheidet Nodari metakognitive Reflexio-
nen und Reflexionen tber kulturspezifische Verhaltensweisen. Zu ersteren kann ein

Lehrwerk durch folgende Aspekte anregen:

1. Kennenlernen des eigenen Lernertyps,
2. Rickblick auf Lernerfahrungen und Austausch,
3. Thematisierung des Unterrichts.

(Nodari 1995: 210)
Reflexionen Gber kulturspezifische Verhaltensweisen kdnnen folgende Aspekte be-

treffen:

Sitten und Gebréuche
Sprachliche und nichtsprachliche Routinen

Sprachliche und nichtsprachliche Rituale bzw. Gepflogenheiten

A w b oe

Werte und Einstellungen
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(Nodari 1995: 217)
Von seinen Uberlegungen leitet Nodari (1995: 220ff.) 33 Prinzipien der Lehrwerk-
gestaltung ab. Diese sind zum Teil sehr allgemein gehalten (beispielsweise ,,1.
Lehrwerke missen so konzipiert und gestaltet sein, dass eine systematische Forde-
rung der Lernerautonomie gewahrleistet 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 fur die Autonomieférderung in Lehrwerken ableiten.

4.2.3.2.2. Daraus abgeleitete Kriterien fir Auto-
nomieforderung in Fremdsprachenlehrwer-

ken

Aus den von Nodari (1995: 220ff.) aufgestellten Prinzipien fir die Lehrwerkgestal-
tung leite ich folgende Kriterien ab, die ich wiederum gruppiere nach den fir Nodari
zentralen Aspekten eines autonomiefordernden Fremdsprachenlehrwerks (vgl. Ka-
pitel 4.2.3.2.1).

1. Orientierung der Schilerinnen und Schiler
1.1 im Lehrwerk
- Unterstutzen die Grafiken durchgehend die Orientierung im Lehrwerk und
in den Informationen?
- Existiert eine Lehrwerkibersicht?
- 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 Enthalt das Vorwort Informationen zur Fremdsprache, zum Einsatz
des Lehrwerks und zum Lernen?
o Ist das Vorwort schillergemé&l und fiir Anfénger in der Erstsprache

formuliert?

44



Existiert ein Register (z. B. zum Wortschatz, zu den grammatischen Begrif-
fen)?
o Erfillt das Register eine prazise Funktion innerhalb der Lehrwerks-
inhalte?
Sind in den ersten Kapiteln Ubungen zur Orientierung im Lehrwerk einge-

baut?

1.2 in den Aufgaben und Ubungen
Sind die instruktionalen Texte klar und verstandlich?
Gibt es Angaben zur Sozialform, zum Medium, zum Zeitaufwand, zur Pha-
sierung und zum Minimalziel?

o Werden diese Angaben mit Symbolen dargestellt?
Gibt es Ubungsbeispiele?

o Sind die Ubungsbeispiele so gewahlt, dass sie fiir alle Ubungssitze

reprasentativ sind?

Sind die Ubungsformen und Aufgabenstellungen vielfaltig (wird jedoch
nicht fiir jeden Lerninhalt eine neue Form der Verarbeitung gesucht)?
Gibt es Unterstitzungen zum Verstandnis authentischer Texte? (In Form
von lllustrationen und Fotos, Diagrammen und Tabellen, Ubersetzungen
von Textpassagen, Erklarungen und Hinweisen in der Zielsprache, Zusam-

menfassungen in der Zielsprache sowie Transkriptionen von Hortexten)

2. Ubertragung von Lernverantwortung

Existiert eine Differenzierung. ..
o der Ziele,
o der Inhalte,
o der Aufgabenstellungen?
= |st die Differenzierung so gestaltet, dass die Schulerinnen
und Schuler wahlen bzw. entscheiden miissen?
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 Schilerinnen und Schuler bewusst
wahlen kdnnen, wie viel sie verarbeiten mdchten?

Werden zur Wahl und Festlegung von Zielen und Inhalten entsprechende
Instrumente (Arbeitspass, Arbeitsplan, ...) vorgelegt?

Werden in den Aufgabenstellungen Varianten angeboten, sodass die Schi-
lerinnen und Schdler ihre Vorgehensweise wahlen kdnnen?

Werden im Lehrwerk verschiedene Lerntechniken vorgestellt?

o Werden die Lerntechniken implizit und/oder explizit dargeboten?
Tragt das Lehrwerk zur Bewusstmachung und Optimierung von Kommuni-
kationsstrategien bei?

Werden aktive Problemldsungsstrategien (Kompensationsstrategien) the-
matisiert?
Ist im Lehrwerk ein reichhaltiges Angebot zum Selbstlernen integriert?

o Gibt es einen Lésungsschlissel fur Ubungen?

o Gibt es eine Ubungssammlung fiir selbststandiges Uben?

o Gibt es Selbsttests?

o Gibt es Selbsteinschatzungen?

3. Reflexion Uiber 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 VVorgehensweisen?
o Gibt es einen Fragebogen zur Ermittlung des eigenen Lernertyps?
= Sind die Fragen in Bezug auf das Lernverhalten prazise for-
muliert und schlieRen Mehrdeutigkeit aus?
Existieren systematische Ruckblicke auf die geleistete Arbeit? (entweder
punktuell oder am Schluss einer Einheit)?
o Ist zur Evaluation von Projekten bzw. projektartigen Aktivitaten ein
Evaluationsraster vorgegeben bzw. existiert ein Lerntagebuch?
o Wird der Unterricht thematisiert?

3.2 Reflexion Uber kulturspezifische Verhaltensweisen, Einstellungen usw.
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- Werden Reflexionen tber kulturspezifische Verhaltensweisen angeregt, die
in der Erstsprache und in der Fremdsprache scheinbar gleich sind?

o Gibt es eine Reflexion uber sprachliche oder nichtsprachliche Rou-
tinen, sprachliche oder nichtsprachliche Rituale bzw. Gepflogenhei-
ten sowie Werte und Einstellungen?

o Werden solche Reflexionen durch literarische Texte, Sprichworter

oder Bedeutungsanalysen von Alltagsbegriffen angeregt?

4.2.3.3. Chudaks (2007) Kriterien zur Analyse von
Autonomieforderung in Fremdsprachenlehrwer-

ken

Chudak (2007) untersucht in seiner Publikation Lehrwerke flr den Unterricht in
Deutsch als Fremdsprache mit Blick auf ihre autonomieférdernden Inhalte. Im An-
schluss an seine Auseinandersetzung mit bestehenden Kriterienkatalogen formu-
liert er sein eigenes ,,Kriterienraster flr die Evaluierung von Lehrwerken im Hin-
blick auf ihre Lernerautonomie fordernde Funktion® (Chudak 2007: 178). Dieser
Fragenkatalog enthilt acht Themenblocke: ,,Struktur / Konzeption des Lehrwerks®,
,, Thematisierung / Evaluation des Lernens®, ,,Sprachliche Teilsysteme und Fertig-
keiten®, ,,Ubungen 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 erganzt
werden (vgl. Chudak 2007: 195ff.). Fir das VVorhaben dieser Masterarbeit ist Chu-
daks Liste offensichtlich zu umfangreich und auch ganz generell kann die Frage
gestellt werden, wie handhabbar und Gbersichtlich ein derart ausdifferenzierter Ka-
talog fur die Lehrwerkanalyse ist. Zudem suggeriert der Katalog in seiner Detail-
liertheit eine Vollstandigkeit, 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-

ginzt werden konnen®.
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Dennoch ist Chudaks (2007) Kriterienkatalog fiir diese Arbeit von groRem Wert,
da es sich bei der Publikation um eine der wenigen handelt, die nach 2000 erschie-
nen sind. Aus diesem Grund ist es Chudak maglich, sich intensiv mit den bestehen-
den Kriterienkatalogen auseinanderzusetzen und darauf aufbauend seinen eigenen
zu formulieren (vgl. Chudak 2007: 177ff.). Um Chudaks Kriterien fir meine Arbeit
gewinnbringend einsetzen zu kénnen, beschranke 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. Istdas Lehrwerk transparent / klar im Aufbau? [...]
1.5. Sind die Lernziele transparent? [...]
1.6. Istdas Lehrwerk offen? [...]
2. Thematisierung / Evaluation des Lernens
2.1. Wird uber 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 Fertigkeiten*[...]
4. Ubungen und Aufgaben
4.1. Sind die instruktionalen Texte zu Aufgaben / Ubungen verstandlich und informativ?
[...]
4.2. Gibt es offene Aufgaben? (Projektaufgaben) [...]
4.3. Hat die Aufgabenstellung einen Ubertragungswert auf andere Aufgaben? [...]
4.4. Welche Evaluationsmdglichkeiten / -hilfen werden angeboten? [ ...]
4.5. Wird durch die Wahl der Ubungen / Aufgaben das autonome Lernen gefordert? [...]
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 heiBen die Unterpunkte nur ,,Wortschatz*, ,,Grammatik*, ,, Aussprache®, ,Hor- / Leseverste-
hen, Sprechen / Schreiben‘ (Chudak 2007: 183f). Die dazugehdrigen Analysefragen beziehen sich
groBtenteils auf die Thematisierung der entsprechenden Lerntechniken und -strategien sowie auf das
Layout und die Organisation der diesbeztglichen Teile im Lehrwerk (vgl. ebd.).

48



6.1. Werden Angebote zur Reflexion der eigenen und zielsprachlichen kulturspezifischen
Verhaltensweisen gemacht (Sitten, Gebrauche, sprachliche und nichtsprachliche Rou-
tinen, Werte und Einstellungen etc.)?

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

7. Motivierung / Aktivierung der Lernenden

7.1. Erhélt der Lerner die Mdglichkeit aktiv tatig zu werden? [...]

7.2. Erfahrt er etwas tber den Zusammenhang zwischen Lernen und Alltag? [...]

7.3. Sind die verwendeten Materialien flr die Lerner motivierend? [...]

8. Lehrerhilfen

8.1. Enthélt der Lehrerhandreichung Anregungen fiir Lehrer zum Nachdenken (iber die
verdnderte Rolle des Lehrers / der Lerner sowie Uber die Konsequenzen dieser Ver-
anderung fir die Unterrichtspraxis?

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

(Chudak 2007: 179ff.)

Zwar bezieht sich Chudak in seiner Analyse auf Lehrwerke flir Erwachsene (vgl.
Chudak 2007: u.a. 121ff.), jedoch lassen sich die Analysefragen auch fur das Ler-
nen im schulischen Kontext mit Jugendlichen Ubertragen und sind somit wertvoll
fur die Lehrwerkanalyse dieser Arbeit.

Im Folgenden sollen die bis hierhin getatigten Uberlegungen zu einem Kriterienka-
talog zusammengefiihrt werden. Dabei gehe ich von Tassinaris (2010) Autonomie-
Deskriptoren aus, von denen ich Kriterien ableite. Diese werde ich erganzen und
modifizieren, indem ich die Uberlegungen von Nodari (1995) und Chudak (2007)

hinzuziehe.

5. Entwicklung von Kriterien zur Analyse von Autonomiefor-

derung in Fremdsprachenlehrwerken

5.1. Tassinaris (2010) Autonomiemodell als Grundlage

flr die Festlegung von Kriterien

5.1.1. Beriicksichtigung der Produktionsbedingun-

gen von Lehrwerken
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Wie in Kapitel 3.3.2.1 erwéhnt, hat Tassinari (2010) ihr Autonomiemodell mit
Blick auf universitares Fremdsprachenlernen bzw. auf das Lernen in Selbstlernzen-
tren konzipiert. Fir 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 Autonomieférderung verschreiben
(wollen bzw. kénnen), liegt an einer Reihe von Rahmenbedingungen. Ein zentraler
einschrankender Faktor, wenn es um die Autonomieférderung in Lehrwerken geht,
ist der limitierte Platz in den Lehrwerken. H&lt man an der traditionellen Einteilung
in ein Schilerbuch, ein Arbeitsheft (Cahier bzw. Carnet d activités) und eventuell
ein Grammatikheft pro Lernjahr fest, bietet sich ein tberschaubarer Raum fiir den
Inhalt eines Schuljahres. Umfangreiche Materialsammlungen in den Lehrwerken
zu prasentieren, aus denen die Schilerinnen und Schiler nach ihren Bedurfnissen
auswahlen, ist daher nicht moglich (vorausgesetzt, man will die entsprechenden
Bucher nicht zu untbersichtlich und vor allem nicht zu dick werden lassen, sie mus-
sen schlieRlich von den Schiilerinnen und Schiilern transportiert werden). Uber eine
Schiiler-CD-Rom und Online-Ubungsangebote kénnen zwar zusatzliche Materia-
lien zur Verfugung gestellt werden, jedoch ist das Schilerbuch nach wie vor das
zentrale Medium im Franzoésischunterricht (vgl. Michler 2012: 31), digitale und
Online-Medien werden eher erganzend und punktuell eingesetzt. Aus diesem
Grund kann die Komponente ,Materialien auswahlen® (vgl. Tassinari 2010: 200f.)
aus Tassinaris Autonomiemodell nur eingeschrénkt gefordert werden. Da der Um-
fang an Ressourcen fur das Lernen durch das Buch limitiert ist, besteht auch fiir den
vorgelagerten Schritt ,das Lernen planen‘ weniger Offenheit. Entsprechend weni-
ger intensiv konnen auch die Komponenten ,durchfiihren®, ,iiberwachen und ,eva-
luieren® (vgl. ebd.: 200f.) in Bezug auf Lernerautonomie durch das Lehrwerk ge-
fordert werden.

Ein weiterer bestimmender Faktor flr die Gestaltung des Lehrwerks sind die Vor-
gaben flr seine Zulassung. Die Zulassung erfolgt nach Kriterienkatalogen, die von
Bundesland zu Bundesland variieren, sich jedoch ,,in zahlreichen Aspekten dhneln*
(Michler 2016: 137). Zentral sind dabei die Ubereinstimmung mit ,,geltendem
Recht* (Bayerisches Staatsministerium 2014, zit. nach Michler 2016: 137) sowie
die ,,Erfiillung der Anforderungen des Lehrplans®. Da , landesspezifische Versio-

nen von Lehrwerkskomponenten [...] aus finanziellen Griinden selten* (Michler
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2016: 136) sind, stehen die Verlage vor der Herausforderung, die Ziele der Lehr-
pléane aller Bundeslander beriicksichtigen zu missen. Angesichts dieser ,teilweise
recht prazisen Anordnungen seitens der Kultusministerien der Lander* (ebd.) sind
Themen, Inhalte, Aufgabenformate, Methoden usw. den Lehrwerkredaktionen also
in einem bestimmten Mafe vorgegeben. Auch das muss bei der Aufstellung von
Analysekriterien mitbedacht werden.

Ein nicht zu unterschatzender 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. Uber die Frage, welches Lehrwerk fiir den Fremdsprachen- bzw.
Franzosischunterricht ausgewahlt wird, entscheiden meist die Fachlehrpersonen
bzw. Fachkonferenzen. Dass aber viele Lehrpersonen, ebenso wie vermutlich auch
Schilerinnen und Schiler und insbesondere deren Eltern, Altbekanntes und Ver-
trautes schatzen und radikal Neuem eher vorsichtig gegenuber eingestellt sind, wis-
sen die Schulbuchverlage. Da sie bei der Neukonzeption von Lehrwerken ein ,,nicht
unbetréchtliches 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 kon-
nen von Lehrwerken — auch in Bezug auf die Autonomieférderung — nicht erwartet

werden.

5.1.2. Analysekriterien auf Grundlage von Tassina-
ris (2010) Autonomiemodell

Abgeleitet von Tassinaris (2010) Deskriptoren fiir Lernerautonomie (vgl. Kapitel
3.3.2.2) lassen sich unter der Beriicksichtigung der oben dargestellten Produktions-
bedingungen fiir fremdsprachliche Lehrwerke folgende Kriterien fur Autono-
miefdrderung in Fremdsprachenlehrwerken aufstellen:
- Den Lernenden ist die Wahl der Sozialform tberlassen. (entspricht: ,koope-
rieren‘ [vgl. Tassinari 2010: 202])
- Die Lernenden haben die Moglichkeit, ihr Lernen zu planen. (entspricht:
,planen‘ [vgl. ebd.: 200])
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- Den Lernenden ist die Wahl der Methoden und Strategien tiberlassen. (ent-
spricht: ,Materialien und Methoden auswéhlen®, ,durchfiihren‘ [vgl. ebd.:
200f.])

- Den Lernenden ist die Wahl der Ressourcen und Materialien tberlassen.
(entspricht: ,Materialien und Methoden auswéhlen®, ,durchfiihren‘ [vgl.
ebd.: 200f.])

- Die Lernenden erhalten die Mdoglichkeit, tUber ihr Lernen nachzudenken.
(entspricht: ,iiberwachen‘ und ,evaluieren [vgl. ebd.: 201f.])

- Die Lernenden erhalten die Mdglichkeit, ihre Sprachkompetenzen einzu-
schétzen. (entspricht: ,evaluieren‘ und ,planen‘ [vgl. ebd.])

- Die Lernenden erhalten die Mdglichkeit, tber ihre Motivation fur das
Fremdsprachenlernen und Uber motivierende Faktoren nachzudenken. (ent-
spricht: ,sich motivieren® [vgl. ebd.: 200])

Um einen fundierten Kriterienkatalog zu erhalten, ist es jedoch wichtig, Uberlegun-
gen weiterer Autorinnen und Autoren zu Kriterien flir autonomiefordernde Lehr-
werke hinzuzuziehen. Wie in Kapitel 4.2.3.1 erldutert, halte ich die entsprechenden
Publikationen von Nodari (1995) und Chudak (2007) diesbeziiglich flr zentral. Aus
diesem Grund werde ich den soeben aufgestellten Kriterienkatalog im Folgenden
mit den Uberlegungen von Nodari (1995) und Chudak (2007) abgleichen.

5.2. Erganzende 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 erganzt werden
muss. So ist flir Nodari (1995: 187) die Orientierung der Schiilerinnen und Schuler
im Lehrwerk und in den Aufgaben und Ubungen zentral (vgl. Kapitel 4.2.3.2). Die
entsprechenden Kriterien kdnnen lauten

- Konnen sich die Lernenden im Lehrwerk orientieren?

- Konnen sich die Lernenden in den Aufgaben und Ubungen orientieren?
Die von Nodari (1995: 195f.) geforderte Ubertragung 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 Mdglichkeit, Gber 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 Autonomieférderung eine grofRe
Relevanz. Aus diesem Grund sollten die diesbezlglichen Kriterien verfeinert wer-
den. Auf Grundlage der Erkenntnisse aus Kapitel 3.3.4 kdnnen folgenden Kriterien
aufgestellt werden:

- Es werden verschiedene Lerntechniken und -strategien préasentiert.

- Die Lernenden erhalten die Mdglichkeit, verschiedene Lerntechniken und -

strategien auszuprobieren und uber 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 Uber eigene Lernweisen abgedeckt. Zu erganzen ware hier noch:

- Es existieren systematische Riickblicke auf die geleistete Arbeit.
Nicht zuletzt ist fir Nodari (1995: 215ff.) die Bewusstmachung von kulturspezifi-
schen Verhaltensweisen in der Erst- und Fremdsprache von Bedeutung fur die For-
derung von Lernerautonomie. Das entsprechende zu ergéanzende Kriterium soll lau-
ten:

- Werden Reflexionen tiber kulturspezifische Verhaltensweisen und Einstel-

lungen angeregt (in der eigenen wie in der Zielsprache)?

5.3. Erganzende Kriterien nach Chudak (2007)

Die bisher aufgestellten Kriterien decken sich zu einem groBen 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®, ,Ubungen
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 erwdhnt wurde in den Kriterien die Frage nach der ,Motivierung
/ Aktivierung der Lerner‘. Wie Nodari (1995: u.a. 185) eingehend begriindet, dienen
aber die Orientierung der Schiilerinnen und Schiiler sowie die Ubertragung 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. Diesbezuglich sind zwei Analysefragen von Chudak (2007:
186) zu ergénzen:
- Enthélt das Lehrerhandbuch Anregungen zur Reflexion tber die veranderte
Lehrerrolle?
- Enthélt das Lehrerhandbuch Hinweise zur praktischen Umsetzung von Au-
tonomieforderung im Unterricht?
Aus den bis hierhin genannten Kriterien werde ich im Folgenden eine Liste fiir die

zu leistende Analyse erstellen.

5.4.  Vorschlag fir einen Kriterienkatalog zur Analyse
von Autonomieforderung in Lehrwerken fir den schuli-

schen Fremdsprachenunterricht

Bei der Zusammenstellung meiner Kriterien orientiere ich mich an den von Dus-
zenko (1994, zit. nach Chudak 2007: 66) aufgestellten Grundsétzen fir die Kon-
zeption von Kriteriensystemen. Zu diesen gehdren unter anderem, dass die Krite-
rien als ,,klare und leicht verstandlich Fragen formuliert werden* (ebd.) sollten. Zu-
dem sollten sie ,,nicht zu detailliert sein und sich auf wesentliche Aspekte der Ana-
lyse beschranken sowie — zwecks groRerer Ubersichtlichkeit — in Gruppen zusam-
mengefasst werden® (ebd.). Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und Praktikabilitat
verwende ich fir die Analyse des Schilerbuchs und des Arbeitshefts dieselben Kri-
terien — auch deshalb, weil, wie in Kapitel 4.2.2 erwahnt, zentrale Kriterien durch-
aus auf alle Materialien Gbertragbar sind.

Der Aspekt ,iiber Motivation nachdenken® (vgl. Kapitel 5.2.1) aus Tassinaris (2010)
Autonomiemodell wird in meiner Liste nicht als separater Punkt aufgeftihrt. Zum
einen ist Motivation eng verbunden mit anderen im Kriterienkatalog aufgefihrten
Aspekten, wie etwa der Transparenz des Lernprozesses, der selbstbestimmten Ar-
beitsweise oder einer Progression der Sprachkompetenz, die durch entsprechende

Reflexion gewéhrleistet und sichtbar gemacht wird. Zum anderen ist das Nachden-
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ken dartiber, was die Lernenden motiviert, die Fremdsprache zu lernen, insbeson-
dere flr den Anfangsunterricht interessant, wenn die Schilerinnen und Schiiler der
Sprache zum ersten Mal systematisch begegnen. Im fortgeschrittenen Lernprozess
kann das Nachdenken Uber Motivation individuell durch die Lehrperson angeregt
werden. Im Lehrwerk fur das vierte Lernjahr ist ein solcher Aspekt daher meines
Erachtens nicht mehr zentral.

Die von Nodari (1995: 215ff.) als wichtig erachte Reflexion tber kulturspezifische
Verhaltensweisen wird ebenfalls in meinem Kriterienkatalog nicht berticksichtigt,
da diese nicht ausschlieBlich die Autonomiefdrderung verfolgt, sondern vor allem
zentral fur die Ausbildung einer interkulturellen Kompetenz ist — die ihrerseits na-
tarlich forderlich fur Lernerautonomie sein kann, jedoch in meinen Augen nicht so
unmittelbar in Verbindung mit Autonomieforderung 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 Autonomieférderung im
Unterricht enthélt. Dieses Kriterium ware deshalb interessant, da ein Lehrwerk von
den Verlagen als Gesamtpaket konzipiert wird und praktische Hinweise zum — ver-
mutlich auch autonomieférdernden — Einsatz des Schulerbuchs und Arbeitshefts im
Lehrerhandbuch enthalten sind. In der vorliegenden Arbeit habe ich mich jedoch
entschieden, nur das Schilerbuch und das Arbeitsheft zu analysieren. In einem au-
tonomiefordernden Unterricht sollten die Materialien von den Lernenden auch ohne
die Intervention der Lehrperson genutzt werden kdnnen, zentrale Aspekte der Au-
tonomieférderung sollten sich also im Schilerbuch und Arbeitsheft wiederfinden.
Ein interessantes weiteres Kriterium ware zudem die Frage, ob die Lernenden im
Lehrwerk dazu motiviert werden, Lerngelegenheiten auRerhalb des Lehrwerks zu
nutzen. Wenn das Ziel der Autonomieférderung letztlich die Emanzipation auch
vom Lehrwerk ist, so sollten die Schiilerinnen und Schuler durch inspirierende An-
regungen ermutigt werden, authentische Medien, Institutionen und ahnliches auf3er-
halb des schulischen Unterrichts fiir 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 fir die (sehr heterogene) Lerner-

schaft inspirierende Anregungen flr eine auBerschulische Beschéaftigung 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 Vollstandigkeit er-
hebt. Die Tauglichkeit dieses Kriterienkatalogs wird anhand der nachfolgenden
Analyse zweier Lehrwerke erprobt und in einem anschlie3enden Schritt reflektiert.
Die Analyse der Lehrwerke erfolgt nach den folgenden Kriterien:
- Konnen die Lernenden das Lehrwerk als Lernmittel benutzen?
o Wie gut kdnnen sich die Lernenden im Lehrwerk orientieren?
o Sind die Aufgabenstellungen und Ubungen verstandlich und trans-
parent?
- Werden die Lernenden dazu aufgefordert, ihr Lernen zu planen?
- Haben die Lernenden die Mdéglichkeit, 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 Mdglichkeit, ihre Sprachkompetenzen einzu-
schétzen?
- Erhalten die Lernenden die Moglichkeit, Gber ihr Lernen nachzudenken?
o Werden verschiedene Lerntechniken und -strategien prasentiert?
o Erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, verschiedene Lerntechni-
ken und -strategien auszuprobieren und Uber sie zu reflektieren?
o Erhalten die Lernenden die Gelegenheit, sich ihren Lernertyp be-
wusst zu machen?
o Existieren systematische Ruckblicke auf den zurtickliegenden Lern-

prozess?

6. Empirischer Teil. Autonomieforderung in den Lehrwerken
A plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015)

6.1. Methodisches VVorgehen
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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 Franzésischunterricht an deutschen Gymnasien pra-
gen“ noch mangelt, lege ich meiner Analyse die Lehrwerke A plus! 4, Nouvelle
édition (2015)° und Découvertes 4, Série bleue (2015)° zugrunde, die zu den meist-
verwendeten im Unterricht fur Franzosisch als zweite Fremdsprache an Berliner
Gymnasien zahlen.

Daes sich bei den beiden Lehrwerken aus den Verlagshédusern 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
Autonomieférderung auf dem neusten Stand sind. Ein direkter Vergleich der beiden
Lehrwerke kann die individuellen Starken und Schwachen der Materialien heraus-
stellen.

In meiner Analyse beschranke ich mich auf den vierten Band der Lehrwerke, also
das vierte Lernjahr. Dies geschieht zum einen, da ein Vergleich aller vorliegenden
Bande den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde. Zum anderen ist das vierte Lern-
jahr von Franzosisch als zweiter Fremdsprache in Berlin das Jahr vor dem Uber-
gang in die Oberstufe. Das Lehrwerk sollte die Schilerinnen und Schuler also auf
das noch selbststandigere Lernen in den folgenden Schuljahren vorbereiten. Dar-
uber hinaus sollten die Lernenden im vierten Lernjahr bereits iber ein groRes Maf
an Lernerautonomie verfuigen. Dementsprechend kann vom vierten Band der jewei-
ligen Lehrwerke erwartet werden, dass er den Lernenden entsprechende Freirdume
flr das Lernen gewahrt, sodass die Analyse ein umfangreiches Resultat in Bezug
auf autonomiefordernde Elemente in den Lehrwerken ergeben sollte.

Beide Lehrwerke umfassen neben dem Schiilerbuch und dem Carnet bzw. Cahier
d’activités’ noch eine groRe Zahl verschiedener Zusatzmaterialien wie etwa ein
Grammatikheft, ein oder mehrere Hefte zum Vokabeltraining, einen Klassenar-
beitstrainer, Audio-CDs, DVDs sowie eine Ubungssoftware (vgl. A plus! 4 Schii-
lerbuch® 2015: 2; Découvertes 4 SB 2015: 0). Analysieren werde ich jedoch nur das
Schiilerbuch und das Carnet bzw. das Cahier. Dies geschieht zum einen deshalb,

weil es sich dabei um die zwei zentralen Medien im Franzosischunterricht handelt,

5 Im Folgenden A plus! 4 (2015) genannt.

® Im Folgenden Découvertes 4 (2015) genannt.
" Im Folgenden Carnet bzw. Cahier genannt.

8 Im Folgenden abgekirzt mit SB.
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wéhrend die anderen Medien, wenn tberhaupt, eher sporadisch eingesetzt werden.
Zum anderen wurde eine Analyse aller auf dem Markt erhaltlichen Materialien den
Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.

Neben den fir die Lernenden konzipierten Materialien existiert zu jedem Lehrwerk
auch immer eine Lehrerhandreichung. Diese zu analysieren ware insofern interes-
sant, als aus ihr hervorgehet, ob die Lehrperson weitere Hinweise zur Autono-
mieforderung im Franzésischunterricht erhalt. Bestimmte Aufgaben und Ubungen,
die im Schulerbuch oder Carnet bzw. Cahier zundchst per se nicht autonomiefor-
dernd wirken, kdnnten durch ein entsprechendes Unterrichtsarrangement doch noch
die Lernerautonomie stiitzen. Solche Praxisvorschlage finden sich, wenn sie denn
existieren, in der Lehrerhandreichung. In der vorliegenden Arbeit werde ich mich
jedoch, wie bereits in Kapitel 5.4 erwahnt, ausschliel3lich auf das Schilerbuch und
das Carnet bzw. Cahier konzentrieren. Untersucht man Lehrwerke auf ihr autono-
mieférderndes Potenzial hin, so sollten diese Lehrwerke soweit es geht von den
Lernenden selbststandig verwendet werden konnen. Die Autonomieférderung
sollte also bereits aus der Konzeption der fir die Lernenden gedachten Materialien
eindeutig hervorgehen, ohne dass die Lehrperson in groRem Male 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-
nachst den Aufbau insgesamt in den Blick nehme, um dann die einzelnen Teile des
Lehrwerks und schlieRlich die einzelnen Aufgaben und Ubungen 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 Ubersicht halber zuerst das Schiilerbuch
und dann das Carnet bzw. Cahier. In anderen, weniger umfangreichen Teilen be-
ziehe ich mich, um Redundanzen zu vermeiden, auf das Schilerbuch und das Car-
net bzw. Cahier gleichermaRen, sofern die Beobachtungen auf beide Medien zu-

treffen.
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6.2. Analyse der Lehrwerke A plus! 4 (2015) und Dé-
couvertes 4 (2015)

6.2.1. Konnen die Lernenden das Lehrwerk als

Lernmittel benutzen?

6.2.1.1. Wie gut kénnen sich die Lernenden im Lehr-

werk orientieren?
A plus! (2015)
Schiilerbuch

Das Schiilerbuch von A plus 4 (2015) beginnt mit einem Avant-propos, das auf einer
Seite den Aufbau des Lehrwerks darstellt (vgl. A plus! 4 SB 2015: 3; vgl. Anhang
Abb. 1). Zunachst 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.) prasentiert. In einem Satz wird beschrieben,
wozu die einzelnen Teile den Schilerinnen und Schilern beim Lernen dienen (z.
B. ,.Euer Franzosischbuch A plus! 4 enthilt [...] einen Bilan des compétences, mit
dessen Hilfe ihr euren Lernstand iiberpriifen konnt* [ebd.]). Darunter wird der Auf-
bau einer einzelnen Unité dargestellt. Hier wird noch ausfihrlicher darauf einge-
gangen, inwiefern die Teile ,,niitzlich* oder ,,praktisch* (ebd.) fur die Schilerinnen
und Schiler 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 nitzlichen Ausdriicken, die ihr in euren Lernwortschatz tiberneh-
men konnt (fakultativ)“ [ebd.]). Wie auch in der Ubersicht der Lehrwerkteile wird
in obligatorische und fakultative Teile unterschieden.

Die Schiilerinnen und Schiler werden auf dieser ersten Seite im Buch mit ,,Chers
éleves! angesprochen, der Text ist an ein ,,ihr* adressiert, zudem wird von ,,[eu-
rem] Franzosischbuch A plus! 4« (A plus! 4 SB 2015: 3) gesprochen, was eine per-
sonliche Bindung der Schiilerinnen und Schiiler zu ,ihrem‘ Lehrwerk erreichen soll.

Insgesamt ist diese Seite sehr Ubersichtlich gestaltet, der Aufbau des Schiilerbuches
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bzw. der einzelnen Unités ist gut nachvollziehbar. Dadurch, dass die Lernenden
etwas Uber die Funktion der einzelnen Teile erfahren, kdnnen sie das Schulerbuch
— zumindest theoretisch — besser fur 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. A plus! 4 SB 2015: 4ff.; vgl.
Anhang Abb. 2). Die Titel der obligatorischen Teile sind dabei in Rot, die fakulta-
tiven Teile in Grun gehalten. Diese Farbgebung findet sich auch in der Kopfzeile
des gesamten Buches wieder. So ist fur die Lernenden sofort ersichtlich, welche
Teile fur eine Prifung relevant sind und worauf sie beim Lernen fir eine Prufung
den Schwerpunkt setzen konnen®.

Im Inhaltsverzeichnis werden zu jeder Unité zunéchst die zwei Taches 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 ubergeordnete Ziel der Unité deutlich
wird. Zudem gibt es eine Ubersicht iiber die einzelnen Teile des Annexe und eine
Erklirung der Symbole und Verweise (vgl. A plus! 4 SB 2015: 7; vgl. Anhang Abb.
2b). Die Symbole und Verweise beziehen sich auf zusatzliche Medien (CD, DVD,
Portfolio, Carnet, Grammatikheft sowie Zusatzmaterialien, die online Uber einen
Webcode verfugbar sind), auf die Sozialformen, auf schriftliche und Sprachmitt-
lungsaufgaben sowie auf Aufgaben zur Vorbereitung auf die DELF-Prifung. Au-
Rerdem 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 groRtenteils selbsterklarend, sodass die Lernenden sie ohne Nachschlagen
im Inhaltsverzeichnis interpretieren kdnnen. Zudem finden sie sich einheitlich in
den verschiedenen Teilen des Schiilerbuches wieder. Lediglich der Verweis auf die
entsprechende Ubung im Carnet, der in der Legende angekiindigt ist, taucht im
Schulerbuch nicht auf. Insgesamt ist das Inhaltsverzeichnis tbersichtlich gestaltet,
da mit verschiedenen, aber nicht zu vielen Schriftfarben und -groRen gearbeitet
wird und die Informationen auf der Seite nicht gedrangt wirken.

® Dass in einem autonomiefordernden Lernprozess der Schwerpunkt des Lernens nicht danach aus-
gerichtet sein sollte, welcher Stoff priifungsrelevant ist, liegt auf der Hand. Jedoch machen die an
staatlichen Schulen vorgeschriebenen Priifungsformate es schwer, die Informationen zur Priifungs-
relevanz génzlich zu ignorieren. Aus diesem Grund ist eine Kennzeichnung der obligatorischen In-
halte fiir die Lernenden hilfreich.
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Die Titelseite jeder Unité besteht aus einer Doppelseite mit einem seitenfiillenden
Foto und zwei Informationskasten, in denen die Lektionsziele noch einmal detail-
lierter aufgefiihrt werden (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 14f.; vgl. Anhang Abb. 3).
Ein Kasten auf der linken Seite informiert tber die zwei Taches, die am Ende der
Einheit stehen und somit das tibergeordnete Ziel darstellen. Ein Kasten auf der rech-
ten Seite gibt Auskunft Uber 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* [A plus! 4 SB 2015: 15]), es werden die Lern-
ziele der kommunikativen Kompetenzen genannt (z. B. ,,Du lernst [...] {iber Be-
rufswiinsche zu sprechen® [ebd.]) und es wird genannt, welche sprachlichen Mittel
flr diese Lernziele notwendig sind (z. B. ,,Dazu brauchst du z. B. [...] das conditi-
onnel présent” [ebd.]). AuBBerdem werden die Ziele des interkulturellen Lernens
und die zu lernenden Strategien angegeben. Insgesamt ist die Titelseite jeder Unité
ubersichtlich gestaltet. Zudem werden die Schilerinnen und Schuler direkt ange-
sprochen (,,du lernst* [ebd.]) sodass sie die Informationen zum Lernziel auch als
flr sie relevant interpretieren kénnen.

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. A plus! 4 SB
2015: u.a. 16). Die Farben Rot flr obligatorische und Grin fur fakultative Teile
finden sich auch hier wieder. All das trégt positiv zur Orientierung im Buch und im
Lernprozess bei.

Die Vokabeln und Redemittel innerhalb der Unité sind in gelb bzw. blau hinterleg-
ten Késten abgebildet, was sie gut erkennbar macht (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a.
22). Die unterschiedlichen Farben erfiillen dabei keine inhaltliche Funktion, wie
man annehmen konnte, sondern dienen offensichtlich nur der Unterscheidbarkeit
zwischen mehreren Vokabelkasten auf einer Seite. Die Teile Taches — au choix
(vgl. ebd.: u.a. 30f.) und Bilan des compétences (vgl. ebd.: 80 ff.) — zwei Teile, die
in ihrer Funktion wichtig fir die Autonomieférderung sind — sind farblich unterlegt,
sodass sie schnell erkennbar sind. Die farbliche Gestaltung des Buches tragt somit
insgesamt positiv zur Orientierung im Buch bei.

Wahrend der Hauptteil des Buches ein sehr tibersichtliches 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 maoglich. Die Partner- und Differenzierungsauf-
gaben sind mit einer violetten Kopfzeile gekennzeichnet (vgl. A 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 francais-allemand, Liste al-
phabétique allemand-francais, Glossaire sowie Pense-béte (vgl. ebd.: 120ff.). Das
inhaltlich sehr umfangreiche Annexe wére als Ressource fur den selbstgesteuerten
Lernprozess potenziell wertvoll, da die Mdglichkeit, eigenstandig Hilfsmittel ver-
wenden zu koénnen, zentral ist fur die Autonomieférderung. 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 Schiilerbuches in den entsprechenden Ubungen
und Aufgaben Verweise auf die jeweilige Seitenzahl im Anhang, jedoch bleibt der

unabhéngige Gebrauch des Annexe mihsam.

Carnet

Das Carnet orientiert sich im Aufbau nach der Struktur des Schilerbuches. Auf
Seite drei befindet sich ein tbersichtlich gestaltetes Inhaltsverzeichnis, das jedoch
nur die Titel der Lehrwerkabschnitte und die Seitenzahl angibt (vgl. A plus! 4 Car-
net'® 2015: 3). Eine Ansprache an die Lernenden oder eine Kennzeichnung der
Lernziele findet nicht statt. Die Legende zu den im Carnet verwendeten Symbolen,
die fur den selbststandigen 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 Schiilerbuch, in Rot bzw. Griin gestaltet,
um obligatorische bzw. fakultative Elemente zu kennzeichnen (vgl. A 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 Schulerbuch

und im Carnet sind somit unterschiedlich gestaltet, was sie Orientierung etwas stort.

10 Carnet bzw. Cahier d’activités werden in der Quellenangabe mit CDA abgekiirzt.
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Insgesamt ist das Seitenlayout sehr ibersichtlich. Die Ubungen werden durchge-
hend mit den erwéhnten Symbolen sowie mit Verweisen auf das Schulerbuch er-
ganzt (vgl. A plus! 4 CDA 2015: u.a. 8). Somit kénnen sich die Lernenden nicht nur
innerhalb des Carnets, sondern auch in der parallelen Nutzung von Carnet und

Schilerbuch orientieren.

Découvertes 4 (2015)

Schiilerbuch

Das Schilerbuch von Decouvertes 4 (2015) beginnt mit einem fiinfseitigen 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 Uberschrieben mit einem gelb bzw. griin hinterleg-
ten Kasten, in dem der Titel und Untertitel der Lektion, der/die Kompetenzschwer-
punkt/e sowie das iibergeordnete Lernziel (z. B. ,,Wie berichte ich von einem Fes-
tival?* [ebd.: 2]) angegeben werden. Farblich wird differenziert zwischen obligato-
rischen Inhalten (gelbe Késten) und fakultativen Inhalten (griine Késten). Jedoch
wird das jeweilige Lernziel der Lektion — diejenige Information, die sich explizit
an die Lernenden richtet und die flr die Orientierung im Lernprozess mit am wich-
tigsten ist — als einzige Angabe im Kasten nicht typographisch hervorgehoben.
Wihrend das Inhaltsverzeichnis insgesamt durch die verschiedenen (Schrift-)Far-
ben und ein Gbersichtliches Layout positiv zur Orientierung beitragt, droht so die
zentrale Information fiir den Lernprozess — das Lernziel — von den Schilerinnen
und Schalern nicht wahrgenommen zu werden.

Es folgt eine Seite, die tiberschrieben 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 Satzen erklért (z. B. ,,Décou-
vertes bedeutet ,Entdeckungen‘. Diese Seite fiihrt euch in das neue Thema ein*

[ebd.]). Darunter werden die zusétzlichen Teile des Buches unter den Uberschriften
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., Vertiefen, wiederholen®, ,,Gezieltes Uben®, ,,Worter lernen und »Nachschlagen*
(ebd.) subsummiert und kurz erl&utert. Durch die gegebenen Informationen und das
ubersichtliche Layout sollte den Schilerinnen und Schilern die Funktion der ein-
zelnen Teile im Buch deutlich sein, was positiv zur Orientierung im Lernprozess
beitragt. Zudem werden die Lernenden auf der gesamten Seite direkt angesprochen,
indem der Text an ein ,ihr adressiert ist. So wird den Schilerinnen und Schiilern
deutlich, dass die Informationen zum Aufbau des Buches explizit flr sie bestimmt
sind. Problematisch kénnte 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 Uberblicksseite nicht erwahnt wurde) und Grammaire (vgl. Découver-
tes 4 SB 2015: 8ff.). Das Module 2 dagegen enthalt die Teile Découvertes, Pratique
mit insgesamt vier Taches (die eingangs ebenfalls nicht erwahnt wurden), Bilan und
Grammaire (vgl. ebd.: 16ff.). Dieser variable Aufbau kann die Lernenden in der
Orientierung verunsichern, zumal, wenn die Uberblicksseite einen gleichbleiben-
den Aufbau jeder Unité ankindigt.

Ebenfalls auf der Uberblicksseite 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, Ubungen zum Vergleich von Frankreich und
Deutschland, schriftliche Ubungen, Ubungen fiir die DELF-Priifung, Selbstein-
schatzungen sowie Verweise auf die CD, das Cahier, den Differenzierungsteil, das
grammatische Beiheft und auf online-Ubungen. Diese Symbole sind einganglich,
sodass sie von den Lernenden nicht nachgeschlagen werden miissen. Zudem finden
sich die Symbole einheitlich im gesamten Buch wieder. Dies unterstiitzt die Ver-
wendung verschiedener Teile im Schillerbuch sowie die parallele Nutzung der zu-
sétzlich angebotenen Medien.

Ein seitenfillendes 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 fiir
die Lernenden, um sich im Lerngeschehen zu orientieren. Optisch ist sie jedoch
nicht stark hervorgehoben. Durch ihre Platzierung am unteren Seitenrand fallt 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, wéhrend
auf der rechten Seite die bereits zuriickliegenden 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 Ubungen
und Aufgaben in Bezug auf das Layout keinen Unterschied aufweisen, was bei den
Lernenden zu Verwirrungen flihren kann (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 30).
Hilfreich fir 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 prasentiert werden
(vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 14, 21). Zudem sind die Seiten des Pratique-
Teils (der mitunter eine oder mehrere Taches enthélt) und des Losungsschlussels
gelb hinterlegt, was ein schnelles Erkennen ermdglicht und zusétzlich die Wichtig-
keit dieser Teile flir den Lernprozess unterstreicht (vgl. ebd.: u.a. 27, 238ff.).

Die Gestaltung des Anhangs tragt ebenfalls groRtenteils positiv zur Orientierung in
den dort dargebotenen Informationen bei (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 108ff.).
Durch die farbliche Gestaltung der Kopfzeile in Blau und Griin werden einzelne
Teile des Anhangs optisch voneinander abgegrenzt. Die einzelnen Informationen
sind Ubersichtlich dargeboten. Positiv zu erwéhnen ist auch die Gestaltung des Vo-
kabelteils, der durch sein Layout das Einprégen der VVokabeln unterstutzt (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 VVokabeln werden durch Fotos oder Zeichnungen erganzt (vgl.
ebd.: u.a. 148ff.). Zuséatzlich finden sich auf diesen Seiten jeweils einheitlich ge-
staltete K&sten mit landeskundlichen Informationen, mit wichtigen Zusatzinforma-
tionen (z. B. unregelmé&Rige Konjugationsformen) und mit thematisch zusammen-
héngenden 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 VVokabelteil orientieren kénnen.
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Cahier

Das Cahier beginnt mit einer Seite, die sich direkt an die Lernenden wendet und
die die Handhabung des Arbeitsheftes erlautert: ,,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 Schilerinnen und Schulern, dass das Arbeitsheft fur den
selbststandigen Gebrauch gedacht ist: ,,Mit diesem Cahier d’activités kannst du
durch selbststindiges Arbeiten vertiefen, was du im Unterricht gelernt hast (ebd.).
In wenigen und kurzen Satzen werden Informationen zum ,,Wiederholen®, zu den
,Losungen®, zu den ,,Arbeitsanweisungen und zum ,,Héren und Sehen (ebd.) ge-
geben. Durch die knappe und tbersichtliche Darstellung erhalten die Lernenden
einen guten Uberblick dariiber, wo sich was im Cahier befindet. Zudem werden die
Symbole, die auch schon im Schilerbuch verwendet wurden, in einer Legende er-
lautert. Die gesamte Seite tragt somit positiv zur Orientierung im Cabhier bei.

Der Aufbau des Cabhiers orientiert sich an dem des Schilerbuches. Die Kopfzeile
ist der im Schilerbuch sehr dhnlich und gibt an, in welchem Teil der Lektion man
sich gerade befindet. Eine griine Kopfzeile kennzeichnet, ebenfalls wie im Schiler-
buch, die fakultativen Elemente. Der Pratique-Teil und der Lésungsschlussel sind
ebenfalls gelb unterlegt (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 10f., 92ff.). Das Sei-
tenlayout ist Ubersichtlich und auch andere Gestaltungselemente des Schulerbu-
ches, wie etwa der blau unterlegte Stratégie-Kasten, wurden im Cahier Gbernom-
men (vgl. ebd. u.a. 21). Die erwahnten Symbole, die schon im Schulerbuch vor-
kommen, werden durchgéangig verwendet. Dariiber hinaus gibt es in jeder Ubung
im Cahier den Hinweis, nach welcher Aufgabe bzw. Ubung im Schiilerbuch diese
ausgefuhrt werden kann. All diese Aspekte tragen zu einer guten Orientierung in-
nerhalb des Cahiers bei und sorgen fiir ein gutes Zusammenspiel von Schilerbuch
und Cabhier.

6.2.1.2. Sind die Aufgabenstellungen und Ubungen

verstandlich und transparent?

A plus! 4 (2015)
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Die Aufgabenstellungen im Schillerbuch wie im Carnet sind in fetter Schriftstarke
abgedruckt und somit optisch hervorgehoben. Die Sprache ist Franzdsisch, nur die
Arbeitsanweisungen in den Teilen Découvrir, in dem die Lernenden eine neue
Grammatikstruktur entdecken, und Apprendre a apprendre, in dem es um Lernstra-
tegien und -techniken geht, sind auf Deutsch formuliert. Die Aufgabenstellungen
verwenden Operatoren wie zum Beispiel ,,Explique pourquoi...“ (A plus! 4 SB
2015: 17), ,,trouve un titre“ (ebd.: 19) oder ,,corrige les phrases fausses* (ebd.: 25).
Diese Operatoren sind den Lernenden aus den friiheren 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 Ubungen kennzeichnen, sowie durch
die teilweise Nennung des Kompetenzbereichs wird das Verstandnis der Aufgaben-
stellungen unterstiitzt (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 21; A plus! 4 CDA 2015: u.a.
8). Jedoch wird der Kompetenzbereich im Schulerbuch und im Carnet nur in den
jeweils drei Volets pro Lektion gekennzeichnet, in den anderen Lektionsteilen fehlt
dieser Hinweis (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 17; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 6f.).

Im Schiilerbuch und im Carnet sind nur wenige Aufgabenstellungen mit Beispielen
versehen (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 13; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 8f.). Gerade
flr Lernende, die eher induktiv vorgehen, fehlen solche Aufgabenbeispiele fur das
Verstindnis der Ubung bzw. der Aufgabe. Aber auch die Transparenz in Bezug auf
das erwartete Ergebnis wird so gemindert. Daruiber hinaus fehlen im Schilerbuch
und im Carnet Angaben, die fur den eigenstandigen Gebrauch des Lehrwerks zu-
satzlich notwendig wéren, wie etwa Angaben Uber die ungefahre Bearbeitungszeit
und das Minimalziel.

Im Anhang des Schillerbuches und des Carnets finden die Lernenden ein Glossar
zu den Ubungsanweisungen, das sie bei Verstandnisschwierigkeiten in Bezug auf
die Sprache unterstiitzen soll (vgl. A plus! 4 SB 2015: 231; A plus! 4 CDA 2015:
72). Wéhrend im Schilerbuch nur einzelne Lexeme im Glossar aufgefiihrt sind, wie
etwa ,,affiche, I’. £.“ oder ,,exposer qc* (A plus! 4 SB 2015: 231), enthalt das Glossar
im Carnet die Ubersetzung von Operatoren bzw. Phrasen wie ,,Coche les bonnes
phrases® oder ,,Vrai ou faux?“ (A plus! 4 CDA 2015: 72). Die Tatsache, dass im
Schulerbuch und im Carnet Glossare mit unterschiedlichem Inhalt aufgefiihrt wer-

den, kann die Orientierung im Lehrwerk eventuell negativ beeinflussen und somit
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auch das Verstandnis der Aufgabenstellungen beeintrachtigen. Daruber hinaus be-
findet sich weder im Schilerbuch noch im Carnet ein expliziter Hinweis auf das
Glossar am Ende.

Uber den Grund bzw. das Ziel, weshalb eine Aufgabe oder Ubung bearbeitet wer-
den soll, erhalten die Lernenden nur teilweise Informationen. Im Schulerbuch wer-
den auf der ersten Seite jeder Lektion die Lernziele angegeben, sodass die Lernen-
den die Aufgaben und Ubungen als Werkzeug flir das Erreichen dieser Ziele inter-
pretieren kénnen (vgl. A plus! 4 SB 2105: u.a. 14f.). Allerdings tauchen die Ziele
innerhalb der Lektion bzw. der Aufgabenstellung nicht noch einmal auf, sodass das
ubergeordnete Ziel schnell in Vergessenheit geraten kann. In den Taches am Ende
jeder Lektion wird dagegen der Zusammenhang, in dem die Aufgabe steht, deutli-
cher, was auch mit der Struktur einer Tache zu tun hat!!. Den Lernenden wird
zundchst eine Situation présentiert, etwa ,,Toi aussi, tu participes a I’enquéte ,Mon
modele* du magazine Le Monde des jeunes: Présente une personne que tu admires*
(vgl. A plus! 4 SB 2015: 30; vgl. Anhang Abb. 9). Daraufhin werden die einzelnen
Aufgabenschritte aufgefuhrt, sodass ersichtlich ist, weshalb diese bewaltigt werden
sollen (vgl. u.a. ebd.). Im Carnet werden viele Aufgaben bzw. Ubungen ebenfalls
mit der Beschreibung einer (fiktiven) Situation eingeleitet, etwa ,,\Vous étes deux
amis d’Eloise, la protagoniste de la Page blanche. Vous n’arrivez pas a lui parler
depuis deux jours et vous savez qu’elle n’est pas allée a son travail. Vous vous
posez des questions“ (A plus! 4 CDA 2015: 30). So kénnen die Lernenden die zu
bearbeitende Aktivitét in einen Kontext einordnen.

Découvertes 4 (2015)

Die Aufgabenstellungen im Schilerbuch sowie im Cahier von Découvertes 4
(2015) sind kursiv geschrieben, und somit optisch hervorgehoben. Alle Anweisun-
gen sind auf Franzosisch 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

1 Unter einer Tache ist ,,ein mehr oder weniger umfangreiches Lernarrangement zu verstehen, das
die Lernenden mit realitatsnahen, alltagsbezogenen Handlungssituationen konfrontiert, innerhalb
derer Themen bearbeitet, Problemsituationen bewéltigt und Ergebnisse erzielt werden sollen* (Mer-
tens 2017: 9).
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Hinweise auch von lernschwdacheren Schiilerinnen und Schilern 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 friheren Lernjahren vertraut. Nach meiner Einschatzung sind die Aufga-
benstellungen eindeutig formuliert, sodass den Lernenden Kklar sein sollte, was sie
in der Aufgabe oder Ubung tun sollen. Zusitzlich werden die Sozialformen Part-
nerarbeit und Gruppenarbeit sowie schriftliche Aufgaben durch Symbole ausgewie-
sen und auch die jeweiligen Kompetenzbereiche sind angegeben. Dies tragt zum
schnelleren Verstandnis der Aufgabenstellung bei.

Beispiele zu den Aufgabenstellungen tauchen im Schilerbuch 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 fir Schilerinnen und Schiler, die eher
induktiv arbeiten, fur das Verstandnis 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 ungefahren Zeitaufwand und
zum minimalen Ziel. Diese Hinweise sind wiaren erforderlich, damit Ubungen und
Aufgaben von den Lernenden komplett eigenstéandig durchgefiihrt werden kénnen.
Im Anhang beider Medien findet sich jeweils ein Glossar zu den franzosischspra-
chigen Aufgabenstellungen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 235f. bzw. Découvertes
4 CDA 2015: 103). Der Inhalt dieser beiden Glossare ist jedoch verschieden. Wah-
rend im Schiilerbuch 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 Séatzen aufgefihrt
(,,Décris le caractére d’Awa“, ,,Imagine des bulles supplémantaires” [Découvertes
4 CDA 2015: 103]). Die unterschiedliche Struktur der Glossare in Schulerbuch 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 Schilerbuch dagegen fehlt ein Hinweis auf das Glossar im An-
hang.

Wahrend die Angaben dariber, was die Lernenden machen sollen, recht verstand-

lich sind, fehlen die Angaben dartiber, warum sie es machen sollen bzw. was das
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Ziel der Aufgaben und Ubungen ist. Zwar wird im Schiilerbuch im Inhaltsverzeich-
nis und auf dem Deckblatt jeder Lektion das tibergeordnete Lernziel angegeben, im
Verlauf der Lektion sowie im Cabhier 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?
A plus! 4 (2015)

Die Moglichkeit, das Lernen selbst zu planen, besteht in A plus! 4 (2015) zumindest
theoretisch bei den sechs fakultativen Modules am Ende des Schiilerbuches und des
Carnets, die in variabler Reihenfolge durchgefiihrt werden kénnen (vgl. A plus! 4
SB 2015: 84ff.; A 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 Mdglichkeit an keiner Stelle im Lehrwerk
explizit gemacht. Auch finden sich keine entsprechenden das Planen unterstitzen-
den Materialien, wie etwa ein Arbeitsplan oder ein Lerntagebuch, in einem der Me-
dien.

Im Schilerbuch gibt es pro Unité zwei Taches zur Auswabhl, die aufgrund ihrer of-
feneren Struktur, durch die sich eine Tache auszeichnet (vgl. u.a. Mertens 2017: 9),
prinzipiell mehr Freiraum fir eigene Planung lassen mussten. Jedoch geben die
Aufgabenstellungen der meisten Taches relativ genau an, wie die Lernenden vor-
zugehen haben (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 31; vgl. Anhang Abb. 9). Im Gegensatz
dazu haben die Schulerinnen und Schiler in den Taches, die sich in den Modules
am Ende des Buches befinden, aufgrund der hier offeneren Aufgabenstellung eine
groRere Freiheit in ihrem VVorgehen. Hier heil3t es etwa: ,,Le Monde des jeunes or-
ganise une campagne sur le théme: ,Vive la diversité‘. Participez-y. Vous pouvez
écrire un slam, un rap, un poéme ou une biographie... (A plus! 4 SB 2015: 101).
Doch auch hier werden die Lernenden nicht explizit zur Planung ihrer Arbeit moti-

viert.

70



Die ubrigen Aufgabenstellungen im Schiilerbuch sowie die im Carnet geben genau
vor, wie die Schilerinnen und Schiiler die Aufgabe bzw. Ubung zu lésen haben
(vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 21; A plus! 4 CDA 2015: 6f.). Durch die Nummerie-
rung der Ubungen wird suggeriert, diese miissten in der vorgegebenen Reihenfolge

bearbeitet werden. Hier ist keine Planung moglich.

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 mdchten, selbst wéahlen und ihr Lernen entspre-
chend planen. Ein solcher Planungsprozess wird jedoch an keiner Stelle im Lehr-
werk erwahnt, auch findet sich dort kein entsprechendes Material wie etwa ein Ar-
beitsplan oder Lerntagebuch.

Im Schilerbuch wie auch im Cabhier bietet der Teil Pratique jeweils eine oder meh-
rere Taches an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 27f.; Découvertes 4 CDA 2015:
u.a. 10f,; vgl. Anhang Abb. 10). Diese boten aufgrund ihrer Struktur potenziell die
Maoglichkeit, dass die Schiilerinnen und Schuler ihr Lernen zun&chst planen und
dann selbstandig durchfuhren. Die Aufgabenstellungen der Taches in Découvertes
4 (2015) sind jedoch sehr eng gefasst und geben kleinschrittig vor, wie die Lernen-
den die Aufgabe zu bewaltigen haben (vgl. ebd.). Somit erhalten die Lernenden
wenig Spielraum zur eigenen Gestaltung der Aufgabe und haben zugleich auch
nicht die Mdglichkeit, ihr Lernen zu planen.

Die Ubrigen Aufgabenstellungen im Schilerbuch wie im Cahier geben sehr genau
vor, wie die Lernenden die Aufgaben bzw. Ubungen 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 Mdglichkeit, ihr Lernen bzw. das Be-

arbeiten der Aufgaben zu planen.
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6.2.3. Haben die Lernenden die Mdoglichkeit, As-

pekte ihres Lernens selbst zu bestimmen?

6.2.3.1. in Bezug auf Ressourcen und Materialien
A plus! (2015)

Eine theoretische Méglichkeit, im Lehrwerk A plus! (2015) zwischen Materialien
bzw. Ressourcen zu wahlen, ergibt sich im Schulerbuch in den Coin lecture A und
Coin lecture B, mit denen jede Unité beginnt (vgl. A plus 4 SB 2015: u.a. 16ff.).
Hierbei handelt es sich um jeweils eine Doppelseite, auf der ein Auszug aus einem
franzosischsprachigen Medium mit dazugehdrigen Aufgaben prasentiert wird. Die
Seiten sind als fakultative Elemente gekennzeichnet, sodass die Mdglichkeit be-
steht, dass sich die Lernenden fiir 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 Schilerbuch gibt es am Ende jeder Unité auRerdem jeweils zwei Taches, zwi-
schen denen die Lernenden wahlen kénnen (vgl. A plus 4 SB 2015: u.a. 30f.; vgl.
Anhang Abb. 9). Indirekt wéhlen sie dabei auch die mit der Aufgabe verbundenen
Materialien. Eine direkte Aufforderung, zwischen verschiedenen zur Auswahl ge-
stellten Materialien oder Ressourcen zu wahlen, gibt es hier jedoch nicht.

Am Ende des Schulerbuchs sowie des Carnets befinden sich sechs fakultative Mo-
dules, die nach Angaben des Avant-propos ,.frei wahlbar* sind und ,,nicht aufeinan-
der auf[bauen]“ (A plus! 4 SB 2015: 3). Denkbar wire es, dass die Schiilerinnen
und Schler also individuell, in Gruppen oder im Klassenverband wéhlen, welche
und wie viele Modules und in welcher Reihenfolge sie bearbeiten mdchten. 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 'unité?), die auf die folgende Lektion vorbereitet (vgl. A plus 4 CDA 2015:
u.a. 6f.). Denkbar ware es, dass die Lernenden hier aus den gestellten Ubungen
selbststandig auswahlen. Zudem befindet sich am Ende jeder Unité ein Selbsteva-

luationsteil (Fais le point), aus dem die Lernenden theoretisch ebenfalls Ubungen
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wahlen konnten (vgl. A 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 Wahlméglichkeit.

Positiv in Bezug auf die WahIlmdglichkeit ist das Forderheft im Anhang des Carnet,
das zu jeder Ubung des Teils Fais le point eine entsprechende Forderiibung bereit-
halt (vgl. A plus 4 CDA Forderiibungen 2015). Der Lésungsschliissel von Fais le
point verweist auf die entsprechenden Ubungen im Forderheft, sodass die Lernen-
den nach der Korrektur der Fais le point-Ubungen entscheiden kénnen, ob und wel-
che Forderiibung sie l6sen mochten (A plus! 4 CDA 2015: 69ff.).

In einigen Aufgaben und Ubungen im Schiilerbuch sowie im Carnet wird auf eine
entsprechende einfachere bzw. anspruchsvollere Ubung im Differenzierungsteil
verwiesen (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 22; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 9). Somit
haben die Lernenden die Mdglichkeit, zwischen Ubungen unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrades auszuwéhlen. Der Verweis auf die Differenzierungsiibungen
erfolgt jedoch nur durch ein Symbol, das schnell tibersehen werden kann.

In den Aufgabenstellungen der Taches im Schilerbuch, aber auch teilweise in an-
deren Aufgabenstellungen im Schilerbuch und im Carnet, wird auf verschiedene
Teile im Buch verwiesen wird, die als Hilfestellung genutzt werden kdnnen, wie
etwa die Repéres oder das Dictionnaire (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 30f.; A plus!
4 CDA 2015: u.a. 7; vgl. Anhang Abb. 9). Somit kdnnen die Lernenden hier selbst
entscheiden, welche Ressourcen sie fiir die Bearbeitung der Aufgaben verwenden

wollen.

Découvertes 4 (2015)

Im Schilerbuch sowie im Cahier von Découvertes 4 (2015) sind einige Teile als
fakultativ gekennzeichnet, woraus sich die Mdglichkeit ergibt, dass die Lernenden
hier aus den prasentierten Aufgaben und Ubungen wahlen. Fakultativ ist zum einen
das Plateau am Ende der drei Unités, in dem Ubungen und Aufgaben zur Selbste-
valuation sowie zur Vorbereitung auf die DELF-Priifung abgedruckt sind (vgl. De-
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 Schilerbuch, einen L6-

sungsschliissel am Ende des jeweiligen Mediums gibt, besteht die Mdglichkeit, dass
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die Lernenden hier die zu bearbeitenden Ubungen und Aufgaben selbst wihlen und
auch selbst auswerten.

Ebenfalls als fakultativ ist das Module 3 gekennzeichnet (vgl. Découvertes 4 SB
2015: 5 bzw. 88ff.). Im Schulerbuch sowie im Cahier haben die Lernenden somit
auch hier theoretisch die Moglichkeit, aus Aufgaben und Ubungen und den damit
verbundenen Materialien zu wiéhlen. Da die Ubungen und Aufgaben der beiden
Teile Atelier A und Atelier B, aus denen sich das Module 3 hauptséchlich zusam-
mensetzt, jedoch groRtenteils aufeinander aufbauen, ware 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 Schilerbuch und im Ca-
hier bietet die Moglichkeit, dass die Lernenden zwischen Ubungen unterschiedli-
chen Schwierigkeitsgrades wahlen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 108ff.; Découver-
tes 4 CDA 2015: u.a. 14f.). In den Ubungen der Unités findet sich teilweise ein
Verweis auf eine einfachere oder schwierigere Ubung im Differenzierungsteil (vgl.
Découvertes 4 SB 2015: u.a. 17; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 12). Allerdings
enthalt das Verweissystem im Schiilerbuch teilweise Schwéachen bzw. Fehler. Auf
nicht alle Ubungen im Differenzierungsteil wird innerhalb der Unités verwiesen
(beispielsweise nicht auf Ubung 1.2 im Differenzierungsteil [vgl. Découvertes 4 SB
2015: 11, 108]). Zwar gibt es in den Differenzierungsiibungen wiederum einen Ver-
weis auf die entsprechende Aufgabe im Lektionsteil (vgl. ebd.: 108f.), jedoch sind
die Ubungen im Differenzierungsteil nicht in der Reihenfolge abgedruckt, in der sie
in der Unité auftauchen, sodass Ubungen Gibersehen werden kénnen 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
Ubung der Verweis auf , En plus, 109, 5 (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 12), die
entsprechende Differenzierungstibung befindet sich jedoch auf Seite 111 in Num-
mer 6 (vgl. ebd.: 109, 111).

Im Cahier gibt es zusétzlich den als fakultativ gekennzeichneten Teil Entrainement,
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 Ubungen selbst auswahlen.

Am Ende jeder Lektion befinden sich sowohl im Schilerbuch als auch im Cahier
im Teil Pratique eine bzw. mehrere Taches, die theoretisch das Potenzial besalen,

den Lernenden Wahlmdoglichkeiten zu bieten. Jedoch kann im Schilerbuch nur in
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zwei von funf Pratique-Teilen zwischen verschiedenen Taches gewéhlt 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 Tache ist es dagegen gar
nicht maoglich, das Material bzw. die Ressourcen zu wahlen (vgl. ebd.). Im Cahier
wiederum kann nur einmal zwischen drei Taches gewahlt werden, die sich jedoch
alle auf denselben Text beziehen (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: 39).

Die Mdglichkeit, innerhalb einer Aufgabe bzw. Ubung das Material bzw. die Res-
sourcen zu wéhlen, besteht in den anderen Teilen des Schilerbuches 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 Mdéglichkeit,

innerhalb einer Aufgabe Materialien oder Ressourcen selbst zu bestimmen.

6.2.3.2. in Bezug auf Methoden und Strategien
A plus! 4 (2015)

Das Lehrwerk A plus! 4 (2015) bietet nur im Schiilerbuch die Méglichkeit, zwi-
schen Methoden und Strategien zu wahlen. Im Aufgabenteil der Coin lecture-Seiten
zu Beginn jeder Unité im Schilerbuch haben die Lernenden teilweise die Mdglich-
keit, zwischen zwei Aktivitaten zu wahlen. Diese Wahlaufgaben zielen mitunter auf
unterschiedliche Kompetenzbereiche ab, sodass damit auch eine andere Methode
der Bearbeitung und andere Strategien einhergehen (vgl. A 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 Mdglichkeit, innerhalb einer Aufgabe das
Medium der Darstellung (Text oder Zeichnung), und somit auch die Methode und
Strategie zu wahlen (vgl. ebd.: 19).

In vielen Aufgabenstellungen im Schilerbuch finden sich Verweise auf eine ent-
sprechende Lernstrategie im Méthodes-Teil im Anhang (vgl. A plus! 4 SB 2015:
120ff.; vgl. Anhang Abb. 15), mit der die Aufgabe bewaéltigt werden sollte. Jedoch
wird pro Aufgabe lediglich eine Methode genannt, sodass die Lernenden hier keine
Entscheidungsmaoglichkeit haben (vgl. ebd.: u.a. 17).
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Innerhalb der Modules am Ende des Schiilerbuches haben die Lernenden die Mdg-
lichkeit, zwischen zwei bis drei Taches zu wahlen. Die Aufgabenstellungen dieser
Téaches sind offener formuliert, sodass die Schilerinnen und Schiiler bei der Bear-
beitung mitunter die Methoden bzw. Strategien frei wéhlen kénnen (vgl. A 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 Schilerbuch die Még-
lichkeit, Strategien oder Methoden zu wahlen. Im Pratique-Teil des Schilerbuches
kdnnen sie zwischen mehreren Taches zu wéhlen, 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 Schilerbuches und des Cahiers
durch einen Stratégie-Kasten erganzt, mir der die Lernenden die Aufgabe bewalti-
gen kénnen. Pro Aufgabe wird aber immer nur eine Strategie prasentiert, sodass
keine Wahlmdglichkeit 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 zusatzlichen Mdoglichkeiten, Methoden oder Strategien zu
wahlen. Die Aufgaben, zwischen denen eine Wahlmaoglichkeit 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
A plus! 4 (2015)

Im Schiilerbuch von A plus! 4 (2015) haben die Lernenden auf den Coin lecture-
Seiten sowie in den Taches die Mdglichkeit, zwischen mehreren Aktivitaten zu
waéhlen. Diese sind zum Teil mit unterschiedlichen Sozialformen verbunden, sodass

die Lernenden mit der Wahl einer Aufgabe indirekt auch die Sozialformen wéhlen
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(vgl. A 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 wahlen.

Im Carnet gibt es keine Mdglichkeit, die Sozialform selbst zu bestimmen. Hier ist
der GroRteil der Ubungen fiir die Einzelarbeit konzipiert und nur sehr wenige Ubun-
gen sind fir die Partnerarbeit gedacht (vgl. A plus! 4 CDA 2015: u.a. 8ff.), wobei
die Partneriibungen zudem fast ausschlief3lich die Kompetenz Sprechen betreffen
(vgl. ebd.: u.a. 4, 15).

Découvertes 4 (2015)

Weder das Schilerbuch noch das Cahier von Découvertes 4 (2015) enthalten Mdg-
lichkeiten fir die Lernenden, die Sozialform zu wahlen. Auch die Taches, zwischen
denen eine WahImaglichkeit besteht, gehen mit der gleichen Sozialform einher, so-
dass die Sozialform auch nicht indirekt gewahlt werden kann (vgl. Découvertes 4
SB 2015: u.a. 78ff.; Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 72ff.).

6.2.4. Erhalten die Lernenden die Moglichkeit, ihre

Sprachkompetenzen einzuschétzen?

A plus! 4 (2015)

Im Schiilerbuch von A plus! 4 (2015) finden sich am Ende der drei Unités vier als
fakultativ gekennzeichnete Seiten, die mit Bilan des compétences (iberschrieben
sind. Dort wird erldutert: ,,Hier kannst du iiberpriifen, was du in den Unités 1-3
gelernt hast“ (A plus! 4 SB 2015: 80ff.; vgl. Anhang Abb. 11). Die prasentierten
Aufgaben beziehen sich auf die kommunikativen Kompetenzen Leseverstehen,
Horverstehen, Schreiben, Sprechen und Sprachmittlung (vgl. ebd.). Manche Auf-
gaben sind auch fur die Partnerarbeit konzipiert. Da sich der Bilan des compétences-
Teil zugleich als VVorbereitung fur die DELF-Prufung versteht, orientieren sich die
Aufgabenformate an denen der Zertifikat-Priifung. Einen Losungsschlissel, mit

dem die Lernenden ihre Ergebnisse selbststandig auswerten kénnen, findet man je-
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doch nicht im Schulerbuch. Dementsprechend wird das Ergebnis der Lernstands-
uberprifung auch nicht weiter thematisiert. Somit ist es den Lernenden hier nicht
mdoglich, eigenstandig ihre Sprachkompetenzen einzuschéatzen.

Im Carnet befindet sich am Ende jeder Unité jeweils eine Doppelseite mit dem Titel
Fais le point, die Ubungen zum Lektionsstoff enthalt (vgl. A plus 4 CDA 2015: u.a.
18f.; vgl. Anhang Abb. 12). Die Ubungen beziehen sich hauptsachlich auf Gram-
matik und Wortschatz und bestehen meist aus Einsetziibungen (vgl.: u.a. ebd.). Am
Ende des Carnets befindet sich ein Lésungsschlissel, mit dem die Lernenden die
Fais le point-Ubungen selbststandig kontrollieren kénnen (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 L6-
sungsteil annéhernd einen Hinweis darauf, wie gut sie den abgefragten Lernstoff —
zumeist Grammatik und Wortschatz — beherrschen.

Eine in Bezug auf die Autonomieforderung sinnvolle Ergédnzung der Selbstevalua-
tion Fais le point stellt die gelb unterlegte Spalte im Lésungsteil dar (vgl. A plus 4
CDA 2015: 69ff.). Sie enthalt Hinweise dazu, was die Schilerinnen und Schiiler
machen konnen, wenn sie Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Ubungen 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
Repéres 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. ,,Ube die Vokabeln und ihre Artikel mit Hilfe der Wort-
liste auf S. 248-154, indem du immer eine rechte Spalte abdeckst® [ebd.]). Ergan-
zend wird im Losungsschlussel auf entsprechende Zusatzilbungen im Forderheft
verwiesen, das sich am Ende des Carnets befindet und das fir Lernende gedacht
ist, die Schwierigkeiten im Fais le point-Teil hatten (vgl. A plus 4 CDA For-
derlibungen 2015: 1).

Découvertes 4 (2015)
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Sowohl im Schilerbuch (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 Unité!? bzw. jedes obligatorischen Modules ein Bilan-
Teil, der Ubungen zum vorher behandelten Stoff enthalt. Mithilfe der im Anhang
befindlichen Losungen kénnen die Schiilerinnen und Schiler die Ubungen auswer-
ten und somit theoretisch Rickschlisse 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. AuBerdem wird den Lernenden im Bilan-Teil nicht immer verdeutlicht,
auf welche Kompetenzen sich die Ubungen beziehen. Zwar sind die Ubungen (iber-
schrieben mit beispielsweise ,,Parler”, ,,JJeu de mots* oder ,,Ecrire* (Découvertes 4
SB 2015: 29f.), jedoch fragen die Ubungen nicht immer genau diese Kompetenzen
ab. Im Bilan der Unité 2 beispielsweise geht es in der Ubung, die mit ,,Ecrire* (ebd.:
30; Anhang Abb. 13b) Gberschrieben ist, nicht um Schreibkompetenz, sondern um
Wortschatz, da passende VVokabeln in Liicken eingefugt werden missen.

Im Schiilerbuch besteht der Bilan-Teil hauptsachlich aus Grammatikibungen, bei
denen Worter eingesetzt werden, sowie aus der Abfrage von Redemitteln (vgl. Dé-
couvertes 4 SB 2015: u.a. 29f.; Anhang Abb. 13). Solche eng gefassten Ubungen
sind jedoch nicht geeignet, um wirklich Rlckschlisse auf die Sprachkompetenz
ziehen zu konnen. Ein paar offenere Aufgabenformate finden sich im Bilan-Teil
des Cahiers, wo die Schiilerinnen und Schiler beispielsweise aufgefordert werden,
ein Bewerbungsschreiben zu einer vorgegebenen Annonce zu verfassen (vgl. Dé-
couvertes 4 CDA 2015: 27). Doch auch im Cahier tberwiegen Wortschatz- und
Grammatikibungen.

Zusétzlich gibt es im Bilan-Teil des Schiilerbuches tiber den Webcode den Verweis
auf weitere Selbstevaluationsiibungen online (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 29).
Diese unterscheiden sich strukturell nicht von denen im Buch. Offen bleibt, in wel-
chem Verhdltnis die Bilan-Teile im Schulerbuch, im Cahier und im Internet zuei-
nander stehen.

Umfassender im Sinne der Selbsteinschatzung ist dagegen der Plateau-Teil gestal-
tet, der sich am Ende der drei Unités im Schiilerbuch (vgl. Découvertes 4 SB 2015:
49ff.) wie im Cabhier (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 Schilerbuch dar.
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zudem werden offener gestellte Aufgaben présentiert. Bei manchen Aufgaben bzw.
Ubungen ist auRerdem Partner- oder Gruppenarbeit vorgesehen. Die (Modell-)L6-
sungen finden sich am Ende des Schiilerbuches bzw. Cahiers, sodass die Schiile-
rinnen und Schiiler selbststandig ihre Losungen kontrollieren kénnen (vgl. Décou-
vertes 4 SB 2015: 238ff.; Découvertes 4 CDA 2015: 92ff.). Im Cahier kénnen die
Lernenden nach jeder Aufgabe in einer dreistufigen ,Ampel‘ ankreuzen, wie sie
sich selbst in Bezug auf eine bestimmte Féahigkeit einschitzen (z. B. ,,Ich kann iiber
den Besuch eines Festivals berichten* [Découvertes 4 CDA 2015: 44; Anhang Abb.
14]). AuRerdem besteht durch eine zweite abgebildete ,Ampel® die Mdglichkeit,
dass sich die Lernenden gegenseitig einschatzen (vgl. ebd.).

Ein weiteres Instrument zur Selbsteinschatzung fiir die Schulerinnen und Schiler
ist ein ausklappbares Faltblatt am Ende des Cahiers, das mit ,,Portfolio — das kann
ich schon® (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: o. S.) Uberschrieben ist. Hier kénnen
die Lernenden abhaken, was sie ihrer Einsch&tzung nach kénnen. Die aufgefihrten
Wissensbereiche und Fertigkeiten beziehen sich auf kommunikative, methodische
und interkulturelle Kompetenzen, die im Schulerbuch bzw. im Cahier vermittelt
wurden (z. B. ,,Ich kann eine vorbereitete Prasentation zu einem vertrauten Thema
vortragen, z. B. um ein Festival zu beschreiben* [ebd.] oder ,,Ich kann mit kulturel-
len Unterschieden verstandnisvoll umgehen und habe gelernt, Klischees uber
Frankreich und Deutschland kritisch zu betrachten” [ebd.]). Eine differenzierte
Selbsteinschatzung, etwa auf einer Skala, ist hier nicht moglich. Zudem befindet
sich in keinem Teil des Schulerbuches bzw. Cahiers ein Verweis auf das Portfolio,
sodass es von den Schillerinnen und Schiilern woméglich gar nicht wahrgenommen

wird.

6.2.5. Erhalten die Lernenden die Moglichkeit, tber

ihr Lernen nachzudenken?

6.2.5.1. Werden verschiedene Lerntechniken und -

strategien prasentiert?

A plus! 4 (2015)
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Lernstrategien und -techniken werden im Lehrwerk A plus! 4 (2015) separat am
Ende des Schiilerbuches préasentiert. Der umfangreiche Anhang Méthodes (vgl. A
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-
ganzt durch eine Ubung, mit der die entsprechende Strategie bzw. Technik erprobt
werden kann (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 120; vgl. Anhang Abb. 15). Im Lektions-
teil des Schulerbuches und des Carnets wiederum finden sich Verweise auf eine
entsprechende Strategie im Méthodes-Teil, sodass die Lernenden auch auf diese
Weise die préasentierten Strategien im Zusammenhang mit einer Aufgabe einuben
(vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 17; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 5). Somit erfolgt die
Strategieprasentation nicht nur explizit und separat, sondern teilweise auch inte-

griert. Einen separaten Strategieteil im Carnet gibt es nicht.

Découvertes 4 (2015)

Im Schilerbuch von Découvertes 4 (2015) werden Lernstrategien und -techniken
auf zwei Weisen prasentiert: 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 Késten, die mit Strategie uberschrieben sind, dargestellt. Sie beziehen sich auf
eine dort gestellte Aufgabe und geben an, wie die Schulerinnen und Schiiler diese
Aufgabe zu bewaltigen 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 groRer Teil der integrierten Stratégie-Késten 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 gréRten Teil das Er-
stellen von Schreibprodukten sowie die Sprachmittlung. Bei den Schreibstrategien
handelt es sich vornehmlich um prézise Schreibanleitungen, die sich nicht immer
auf andere Kontexte Ubertragen 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 tbertragen lassen, ist fraglich, ob es sich dabei um
Lernstrategien im eigentlichen Sinne handelt (vgl. Kapitel 3.3.3.1).

Im Vokabelteil des Schiilerbuches wird zu Beginn jedes Lektionsabschnittes eine
Strategie oder eine Technik zum Memorieren von Vokabeln présentiert. Der ent-
sprechende Kasten ist mit ,, Tipp“ (Découvertes 4 SB 2015: u.a. 143; vgl. Anhang
Abb. 7) Uberschrieben, obwohl es sich hier, anders als bei den Schreibstrategien,
um tatsachliche Lernstrategien bzw. -techniken handelt (vgl. dazu Kapitel 3.3.3.1).
Positiv ist hier, dass pro Lektion ein Tipp présentiert wird, sodass die Lernenden
nicht Gberfrachtet 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 Schilerbuches (vgl. Découvertes 4 SB 2015:
132ff.) ist gegliedert nach den kommunikativen Kompetenzen und enthalt zusatz-
lich eine ,Fehler-Checkliste (vgl. ebd.: 140). Die im Stratégies-Teil prasentierten
Lernstrategien und -techniken werden erganzt durch Beispiele, die sich entweder
auf konkrete Aufgaben im Lektionsteil beziehen oder zumindest das Thema aus
einer Lektion aufgreifen. In manchen Fallen werden die Lernenden aufgefordert,
die Strategie in einer eigens fur den Stratégies-Teil entwickelten Aufgabe auszu-
probieren (vgl. ebd.: 132f.; vgl. Anhang Abb. 17). Anders als die integrierten
Stratégie-Kasten innerhalb der Lektion sind die Strategien und Techniken hier all-
gemeiner gehalten und kénnen auf andere Kontexte tibertragen werden (vgl. ebd.).
Die erganzenden konkreten Beispiele machen die Hinweise gut verstandlich. 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 Schilerbuch, in einem blauen
Stratégie-Kasten abgebildet sind (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: u.a. 21). Anders
als im Schulerbuch sind die dort prasentierten Strategien und Techniken allgemein
genug formuliert, um auf andere Kontexte tibertragbar zu sein, und dennoch in den
Verlauf des Arbeitsheftes integriert, sodass die Lernenden die Strategie ohne Nach-
schlagen direkt anwenden kénnen. Einen separaten Stratégies-Teil gibt es im Ca-

hier nicht.

6.2.5.2. Erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, ver-
schiedene Lerntechniken und -strategien auszu-

probieren und tber sie zu reflektieren?
A plus! 4 (2015)

Den Schulerinnen und Schiilern werden im Laufe des Schiilerbuches und des Car-
nets von A plus! 4 (2015) verschiedene Lernstrategien und -techniken présentiert,
indem manche Aufgabenstellungen im Lektionsteil auf den Méthodes-Teil im An-
hang des Schiilerbuches verweisen (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 17; A plus! 4 CDA
2015: u.a. 10). Die Lernenden sollen die jeweilige Aufgabe also mit der dort aufge-
fuhrten Lernstrategie bearbeiten. Eine anschlieBende Reflexion tber verwendete
Lernstrategien und -techniken findet jedoch an keiner Stelle im Schilerbuch oder
Carnet statt. Zudem wird pro Aufgabe immer nur auf eine Lernstrategie bzw. -tech-
nik verwiesen, sodass die Schilerinnen und Schiiler nicht die Mdglichkeit erhalten,
eine Aufgabe mit verschiedenen Lernstrategien oder -techniken zu bearbeiten und

diese im Anschluss zu vergleichen.
Découvertes 4 (2015)

Im Lektionsteil des Schiilerbuches und des Cahiers von Découvertes 4 (2015) wer-
den zu manchen Aufgaben und Ubungen passende Hinweise zum Vorgehen in ei-
nem Stratégie-Kasten prasentiert (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; Découver-
tes 4 CDA 2015: 21; vgl. Anhang Abb. 16). Darlber hinaus werden im Stratégies-
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Teil im Anhang des Schulerbuches weitere Lernstrategien und -techniken aufge-
fuhrt (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 132ff.; vgl. Anhang Abb. 17). Die Schilerinnen
und Schuler lernen somit im Laufe des Lehrwerkes verschiedene Lernstrategien
und -techniken kennen. Jedoch existiert weder im Schilerbuch noch im Cabhier die
Madglichkeit, die angewendeten Strategien zu reflektieren. Auch wird den Lernen-
den pro Aufgabe nur eine Lernstrategie bzw. -technik présentiert, sodass ein direk-

ter Vergleich verschiedener Strategien nicht moglich ist.

6.2.5.3. Erhalten die Lernenden die Gelegenheit, sich

ihren Lernertyp bewusst zu machen?
A plus! 4 (2015)

Weder im Schiilerbuch noch im Carnet des Lehrwerks A plus! 4 (2015) werden
Lernvorlieben thematisiert. Es gibt somit kein Angebot zum Kennenlernen des ei-

genen Lernertyps oder zur Reflexion dartber.
Découvertes 4 (2015)

Auch in Découvertes 4 (2015) gibt es weder im Schiilerbuch noch im Cahier An-

gebote zum Kennenlernen des eigenen Lernertyps oder zur Reflexion dartber.

6.2.5.4. Existieren systematische Rlckblicke auf den

zurtickliegenden Lernprozess?

A plus! (2015)

Im Schiilerbuch von A plus! (2015) haben die Lernenden mit der Lernstandsiiber-
prufung des Bilan des compétences-Teils die Mdglichkeit, die bis hierhin erlernten
Kompetenzen noch einmal zu testen (vgl. A 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 zuriickliegenden
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Lernprozess zu reflektieren. Ein expliziter und systematischer Ruckblick auf den
Lernprozess findet im Schilerbuch nicht statt.

Im Carnet bietet der Teil Fais le point die Mdglichkeit zur Selbstevaluation in Be-
zug auf die in der Lektion erlernten Kompetenzen (vor allem in Bezug auf Wort-
schatz und Grammatik) (vgl. A plus! 4 CDA 2015: u.a. 18f.; vgl. Anhang Abb. 12).
Die Tatsache, dass die Losungen Hinweise zum Wiederholen bestimmter Lektions-
teile enthalten, ermdglicht einen gewissen Rickblick auf die Lektion (vgl. ebd.:
69ff.). Doch auch dies ist keine systematische Riickschau, die die gelungenen und

zu verbessernden Aspekte des zurlickliegenden Lernprozesses in den Blick nimmt.

Découvertes (2015)

Im Schilerbuch von Découvertes 4 (2015) kdnnen die Schilerinnen und Schuler
im Bilan-Teil ihre in der zurlickliegenden Lektion erworbenen Kompetenzen in Be-
zug auf Grammatik und Wortschatz zu uberprifen (vgl. Découvertes 4 SB 2015:
u.a. 29f.; vgl. Anhang Abb. 13). Im Plateau-Teil werden die erworbenen kommu-
nikativen Kompetenzen der zuriickliegenden drei Lektionen getestet (vgl. ebd.:
49ff.). Zu beiden Teilen existiert am Ende des Schulerbuches ein Losungsschliissel,
sodass die Lernenden durch die Evaluation theoretisch Ruckschliisse auf den Lern-
prozess ziehen konnten (vgl. ebd.: 238ff.). Jedoch wird eine solche Reflexion nicht
explizit im Buch angestoRen.

Im Cahier kénnen die Lernenden im Bilan-Teil in den entsprechenden Ubungen
Kann-Formulierungen auf einer Evaluations-,Ampel‘ ankreuzen, sodass sie einen
gewissen Uberblick tiber 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 Mdéglichkeit, Kompetenzen, die sie im Laufe des
Buches erworben haben, abzuhaken und sich so ebenfalls einen gewissen Uberblick
uber den Lernprozess zu verschaffen (vgl. ebd.: 0. S.). Eine systematische Riick-
schau auf den Lernprozess, die gelungene und zu verbessernde Aspekte vor Augen

fuhrt, ist jedoch auch hier nicht moglich.
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6.3. Auswertung der Analyseergebnisse und Diskussion

6.3.1. Konnen die Lernenden das Lehrwerk als

Lernmittel benutzen?

6.3.1.1. Wie gut kénnen sich die Lernenden im Lehr-

werk orientieren?
A plus! 4 (2015)

Die ersten Seiten des Schiilerbuches von A plus! 4 (2015) geben den Lernenden
einen Uberblick Gber den Aufbau des Werkes und die Funktion seiner einzelnen
Teile (vgl. A plus! 4 SB 2015: 3ff.; vgl. Anhang Abb. 1, 2), was zentral ist fiir die
Orientierung im Lehrwerk. Da erfahrungsgemaR einmal gelesene Informationen,
zumal Uber so etwas Abstraktes wie den Aufbau eines Lehrwerkes, schnell in Ver-
gessenheit geraten, wére es fur eine optimale Orientierung im Buch winschenswert,
wenn das Wiederfinden von bestimmten Lehrwerkteilen beispielsweise durch eine
Rallye eingelbt wirde. Auch wenn davon auszugehen ist, dass die meisten Lernen-
den bereits in den vorangegangenen Jahren mit A plus! gearbeitet haben und daher
mit der Struktur des Lehrwerks vertraut sind, sollte eine ,Kennenlernaktivitit® des
Lehrwerks zumindest als fakultatives Angebot existieren — auch, um den Aufbau
von A plus! nach den Sommerferien nochmals ins Gedachtnis 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. A plus! 4 CDA 2015: 3). Diese sollten auf jeden Fall ergénzt wer-
den, ist doch gerade das Carnet fiir den selbststandigen Gebrauch durch die Ler-
nenden vorgesehen. Im Idealfall sollte sich die ,Kennenlernaktivitét* des Lehrwerks
auf das Schilerbuch und das Carnet in ihrer wechselseitigen Benutzung beziehen.
Durch die durchgehende Kopfzeile innerhalb der Schiilerbuches wissen die Schi-
lerinnen und Schiler 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 fiir die Autonomieférderung

zentral sind, namlich den Teilen Taches — au choix (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a.
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30f.) und Bilan des compétences (vgl. ebd.: 80ff.). Die Farben Rot und Griin signa-
lisieren den Lernenden, ob der Teil des Buches fakultativ oder obligatorisch ist.
Eine derart augenfallige Unterscheidung in prufungsrelevanten und nicht-prifungs-
relevanten Stoff widerspricht zwar in krasser Weise der Idee eines selbstbestimm-
ten und mindigen Lernens. Wenn man jedoch die Tatsache als gegeben akzeptiert,
dass vielen Schiilerinnen und Schiilern daran gelegen ist, zu erfahren, welcher Stoff
flr die Prifung relevant ist, so muss man einrdumen, 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, kdnnen sich die Lernenden gedanklich besser im Lernprozess
orientieren (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 15). Die Formulierung dieser Lernziele
kann aus Schiilerperspektive jedoch recht abstrakt wirken. ,,Du lernst [...] Mog-
lichkeiten und Bedingungen auszudriicken (ebd.) kann beispielsweise vieles be-
deuten. Dass und warum dafiir 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-
ginzt wird, in welcher Situation genau diese Form verwendet wird (z. B. ,Du kannst
sagen, in welchem Beruf du spéater gerne arbeiten wiirdest). Gleichzeitig ist jedoch
auch die Ubersichtlichkeit der Seite entscheidend. Zu viele Informationen wiirden
die Schilerinnen und Schiller demotivieren, die Angaben ber 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 Ubersichtlichkeit der Seite.

Durch das ubersichtliche Layout und die einheitliche graphische Kennzeichnung
etwa des relevanten Wortschatzes fur eine Aufgabe wird zusatzlich die Orientie-
rung innerhalb einer Lektion erleichtert (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 21; A plus! 4
CDA 2015: u.a. 10). Auch die im Schulerbuch und im Carnet einheitliche Verwen-
dung der Symbole, die Verweise auf andere Teile im Schulerbuch sowie die Ver-
weise des Carnets auf die entsprechende Aufgabe oder Ubung im Schiilerbuch sind
positiv zu bewerten (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 21; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 10).
Um die parallele Verwendung von Schilerbuch und Carnet noch zu vereinfachen,
sollten noch die Verweise vom Schilerbuch auf das Carnet ergénzt werden, die ja
in der Legende im Inhaltsverzeichnis bereits vorgesehen sind, aber im Lektionsteil

offensichtlich vergessen wurden (vgl. A plus! 4 SB 2015: 7).
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Ein grofRes Manko hinsichtlich der Orientierung stellt der Anhang im Schilerbuch
dar (vgl. A plus! 4 SB 2015: 120ff.). Aufgrund seines Umfanges ist dieser eine po-
tenziell wertvolle Ressource flr das selbststandige Lernen. Die Unibersichtlichkeit
flhrt jedoch vermutlich dazu, dass das Annexe von den meisten Schilerinnen und
Schilern zumindest nicht vollumfanglich genutzt wird. Zudem konnen sie durch
das muhsame Nachschlagen demotiviert werden, zusétzliche Ressourcen fir 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 zusétzliches Inhaltsverzeichnis bzw. eine
Uberblicksseite vor dem Anhang ware hier unabdingbar. Sinnvoll erscheint hier

ebenfalls eine Aktivitat zur Orientierung im Annexe, etwa mit einer Rallye.

Découvertes 4 (2015)

Das Inhaltsverzeichnis zu Beginn des Schiilerbuches von Découvertes 4 (2015) bie-
tet sehr Obersichtlich die relevanten Informationen zu den jeweiligen Teilen des
Buches (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 2ff.). Bedauerlich ist, dass die fir die Orien-
tierung im Lernprozess zentrale Information tiber das Lernziel optisch nicht hervor-
gehoben ist und so vermutlich von den Lernenden nicht wahrgenommen wird. Eine
graphische Hervorhebung des Lernziels wére wichtig.

Die Seite So lernt ihr mit Découvertes (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 7) zu Beginn
des Schulerbuches veranschaulicht den Lernenden rasch den Aufbau, was positiv
zur Orientierung beitragt. Erwahnt 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 Aktivitéat zur
Orientierung im Schilerbuch wie im Cahier — etwa mithilfe einer Rallye — wére
jedoch auch in Découvertes 4 (2015) sinnvoll, da nicht davon ausgegangen werden
kann, dass die Lernenden die Informationen nach einmaligem Lesen verinnerlicht
haben.

Fur eine bessere Orientierung innerhalb des Schilerbuches sollte die Kopfzeile im
Schulerbuch wie im Cahier auf der linken und rechten Seite einheitlich gestaltet
werden, wie dies etwa in A plus! 4 (2015) der Fall ist, und es sollten die einzelnen

Teile, wie beispielsweise Grammaire und Bilan, auf getrennten Seiten aufgeftihrt
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werden (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 30). Ansonsten tragen das sehr tbersicht-
liche Seitenlayout, die einheitliche graphische Hervorhebung von Redemitteln,
Strategien u. . sowie die einheitliche Verwendung von Symbolen im Schilerbuch
und im Cahier positiv zur Orientierung bei. Auch die Verweise im Schiilerbuch und
im Cahier auf unterstutzende 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 Schullerbuches und Cahiers, die zentral
sind fir die Autonomieférderung — namlich dem Pratique-Teil mit den Taches und
dem Losungsteil (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 27, 238ff.; Découvertes 4 CDA
2015: u.a. 10f., 92ff.) —ist sinnvoll fur die Orientierung. Auch die farblich differen-
ziert gestaltete Kopfzeile des Anhangs im Schilerbuch (vgl. Découvertes 4 SB
2015: u.a. 30) erleichtert das Auffinden von bestimmten Inhalten. Fir eine noch
bessere Orientierung im Anhang sollte es jedoch ein gesondertes Inhaltsverzeichnis
vor diesem Teil geben. Besonders positiv fallt die Gestaltung des VVokabelteils (vgl.
ebd.: 143ff.) im Schiilerbuch auf, die es durch die gezielte Verwendung von gra-
phischen Elementen schafft, viele Informationen Gbersichtlich und leserfreundlich

abzubilden.

6.3.1.2. Sind die Aufgabenstellungen und Ubungen

verstandlich und transparent?

A plus! (2015)

Die generell auf Franzdsisch formulierten Aufgabenstellungen im Schiilerbuch und
im Carnet von A plus! (2015) sind inhaltlich eindeutig formuliert. Grundséatzlich
unterstltzend fiir das Verstandnis der Aufgaben ist die Existenz der Glossare mit
Ubersetzungen von Operatoren und anderen fir die Ubungsanweisungen zentralen
Begriffen am Ende der jeweiligen Medien (vgl. A plus! 4 SB 2015: 231; A plus! 4
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CDA 2015: 72). So kdnnen Lernende mit sprachlichen Schwierigkeiten selbststan-
dig die Bedeutung unbekannter Begriffe nachschlagen. Jedoch sind die Glossare im
Schiilerbuch 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
daruber informiert sind, dass und wo sie dieses Hilfsmittel im Buch finden, verliert
das Glossar seinen Nutzen.

Uber die Bedeutung einer Aufgabe bzw. einer Ubung fiir den Lernprozess werden
die Schilerinnen und Schilern im Schilerbuch nicht immer informiert. Im Zusam-
menhang mit den Aufgabenstellungen sollte nochmals auf das entsprechende Lern-
ziel hingewiesen werden, zu dessen Erreichen die Aufgabe oder Ubung beitragen
soll und das zu Beginn der Lektion bereits prasentiert wurde (vgl. A plus! 4 SB
2015: u.a. 15). Dadurch wiirden die Lernenden Einsicht darin bekommen, warum
sie eine Aufgabe bzw. Ubung lésen sollen, was sich wiederum forderlich auf die
Motivation auswirken wirde. Positiv hinsichtlich der Transparenz sind die Aufga-
benstellungen der Taches im Schilerbuch. Diese sind so formuliert, dass den Ler-
nenden eine konkrete und lebensnahe Situation prasentiert wird, woraufhin die ein-
zelnen Schritte zur Bewaltigung der Aufgabe aufgefuhrt werden (vgl. ebd.: u.a.
52f.). Dadurch sollten den Schilerinnen und Schilern die zu erwartenden Ziele und
das Vorgehen deutlicher sein.

Auch die Ubungsanweisungen im Carnet sind positiv zu bewerten, da auch sie zu-
nachst eine konkrete Situation schildern, in die sich die Lernenden versetzen sollen,
was den praktischen Sinn einer Ubung bzw. einer Aufgabe oft ersichtlicher macht
(vgl. A 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?

A plus! (2015)
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Die sechs fakultativen Modules im Schiilerbuch und Carnet von A plus! (vgl. A
plus! 4 SB 2015: 84ff.; A plus! 4 CDA 2015: 50ff.) sowie die in den Modules ent-
haltenen Taches (vgl. A plus! 4 SB: u.a. 52) béten den nétigen Freiraum, dass die
Schilerinnen und Schidiler ihr Lernen selbst planen und durchfuhren kénnten. Be-
dauerlich ist, dass genau diese Mdglichkeit nicht genutzt wird. Weder im Schiiler-
buch noch im Carnet werden die Lernenden zur Planung motiviert und angeleitet.
Dies konnte etwa durch die Abbildung eines Lernplans oder eines Lerntagebuchs
geschehen. Ebenso kdnnte 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 grol3es Potenzial zur Autonomieférderung verschenkt.
Naturlich kénnte der Impuls, die Schilerinnen und Schiler zur Planung ihres Ar-
beitens zu motiviert, von der Lehrperson ausgehen. Der Anspruch an ein autono-
miefdrderndes Lehrwerk ist jedoch, dass diese fiir die Autonomieforderung zentra-
len Elemente durch das Lehrwerk vermittelt werden.

Découvertes 4 (2015)

In Découvertes 4 (2015) ist das Module 3 als fakultativer Teil gekennzeichnet und
bote sich daher besonders gut fur die eigenstandige Planung und Bearbeitung durch
die Lernenden an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 5). Leider wird die Mdglichkeit,
diesen fur die Lernerautonomie wichtigen Aspekt zu fordern, verschenkt, da die
Planung des Lernens an keiner Stelle im Schilerbuch oder Cahier erwéhnt wird.
Wiunschenswert wére die Abbildung eines Arbeitsplans oder Lerntagebuchs im
Lehrwerk sowie die Thematisierung der Lernplanung im Stratégies-Teil.

Falls das Lehrwerk durch einen solchen Aspekt erganzt wiirde, ware es zudem wiin-
schenswert, auch andere Teile im Lehrwerk offener zu gestalten, sodass das Planen
des Lernprozesses schon frither eingetbt werden kann und nicht erst in Module 3
erfolgen muss. Fir eine offenere Gestaltung der Aufgaben bieten sich insbesondere
die Taches an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 27f.; Découvertes 4 CDA 2015:
u.a. 10f.).

Wie oben erwahnt, sind Impulse zur Planung des Lernprozesses immer erganzend
durch die Lehrperson moglich. Jedoch sollten solch zentrale Aspekte der Autono-

mieférderung vom Lehrwerk geleistet werden.
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6.3.3. Haben die Lernenden die Moglichkeit, As-

pekte ihres Lernens selbst zu bestimmen?

6.3.3.1. in Bezug auf Ressourcen und Materialien
A plus! (2015)

Das Lehrwerk A plus! (2015) bietet, insbesondere im Schiilerbuch, an vielen Stellen
die Maglichkeit, zwischen Aufgaben bzw. Ubungen zu wahlen. Mit der Wahl der
Aufgabe bzw. Ubung 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. A plus! 4 SB 2015: u.a. 16ff.), die fakultativen Modules (vgl.
ebd.: 84ff.) oder die Selbstevaluation Fais le point mit dem dazugehoérigen Forder-
heft im Carnet (vgl. A plus! 4 CDA 2015: u.a. 18f.). Um das vorhandene Potenzial
auszuschopfen, sollte zum einen die Wahl der Materialien und Ressourcen explizit
gemacht werden und nicht nur eine indirekte Folge der Aufgabenwahl verbleiben.
Zudem waére es wichtig, die Wahl der Materialien im Anschluss zu reflektieren. So
konnen die Schulerinnen und Schuler lernen, beim ndchsten Mal eine eventuell
noch passendere Wahl zu treffen.

BegruRenswert ist auch die Existenz von Differenzierungsiibungen auf leichterem
und schwierigerem Niveau zu einigen Ubungen im Schiilerbuch und im Carnet, die
den Lernenden zur Auswahl stehen (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 22; A plus! 4 CDA
2015: u.a. 9). Da der Verweis auf diese Ubungen nur durch ein Symbol geschieht,
miusste innerhalb des Buches noch einmal explizit auf die Wahl der Differenzie-
rungsaufgaben eingegangen werden. Auch hier wéare es im Sinne der Autono-
mieférderung wiinschenswert, wenn die Wahl der entsprechend leichteren oder
schwierigen Ubung im Anschluss reflektiert wiirde.

Der Verweis innerhalb mancher Aufgabenstellungen auf andere Teile im Buch, die
als Hilfestellung und Nachschlagmaterial herangezogen werden kénnen (vgl. A
plus! 4 SB 2015: u.a. 76f.; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 7), ist positiv zu bewerten,

doch auch noch ausbaufahig. So kénnten die Verweise noch umfangreicher sein,
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um wirklich Wahlmaoglichkeiten zuzulassen, und es konnten noch mehr Aufgaben-
stellungen mit solchen Verweisen versehen werden. Natrlich ist darauf zu achten,
die Aufgabenstellungen nicht durch solche Hinweise zu tberfrachten, um die Ler-

nenden nicht mit zu viel Materialangebot von der eigentlichen Aufgabe abzulenken.

Découvertes 4 (2015)

Durch die Existenz fakultativer Teile im Schiilerbuch und Cahier von Découvertes
4 (2015) ergibt sich potenziell die Moglichkeit, dass die Lernenden zwischen Auf-
gaben und Ubungen innerhalb dieser Teile wihlen, so etwa im Plateau mit den
Wiederholungstibungen (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. Ubungen 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 ermdglichen, sollten die Lernenden die
Chance haben, innerhalb einer Aufgabe zwischen verschiedenen zur Auswahl ge-
stellten Materialien zu wéhlen. Zudem sollten die Lernenden im Anschluss dazu
motiviert werden, ihre Wahl zu reflektieren, um beim néchsten Mal eine eventuell
noch angemessenere Materialwahl zu treffen.

Das Zur-Verfligung-Stellen verschiedener Materialien bzw. Ressourcen innerhalb
einer Aufgabe bietet sich insbesondere im Aufgabenformat der Tache an. Jedoch
bieten die Taches im Schulerbuch und im Carnet generell nur wenig Spielraum fiir
eigene Entscheidungen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 43f., 78ff.; Découvertes
4 SB 2015: u.a. 61). Die Wahl verschiedener Materialien innerhalb einer Tache ist
hier nicht mdglich, was schade ist, da hier Potenzial zur Autonomieférderung ver-
schenkt wird.

Positiv zu bewerten ist die Mdglichkeit, Ubungen mit hoherem oder niedrigerem
Schwierigkeitsgrad wahlen zu kénnen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 108ff.; Décou-
vertes 4 CDA 2015: u.a. 14f.). Da das Verweissystem uber Symbole funktioniert,
sollte innerhalb der Ubungen noch einmal explizit auf die Existenz der Differenzie-
rungsiibungen eingegangen werden. Zudem sollte das Verweissystem fehlerfrei
sein und in beide Richtungen funktionieren — es sollten also Verweise innerhalb der
Ubung auf den Anhang und im Anhang auf die Ubung existieren. Im Sinne der

Autonomieforderung sollte die Wahl der entsprechend leichteren oder schwereren
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Ubung nachtaglich reflektiert werden, damit die Schiilerinnen und Schiiler lernen,

den fur sie angemessenen Schwierigkeitsgrad zu wéhlen.

6.3.3.2. in Bezug auf Methoden und Strategien

A plus! 4 (2015)

Das Schiilerbuch von A plus! 4 (2015) bietet durch einige Wahlaufgaben innerhalb
der Lektionen die Moglichkeit, dass mit der Aufgabe indirekt auch die damit ver-
bundene Methode bzw. Strategie gewdahlt wird (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 19).
Jedoch kénnen die Lernenden in nur einer Aufgabe direkt das zu erstellende Pro-
dukt und somit auch die Methode wahlen (vgl. ebd.: 19). Es sollte daher mehr Auf-
gaben geben, innerhalb derer die Lernenden direkt zwischen zwei oder mehr Stra-
tegien oder Methoden wahlen kénnen. Dies kdnnte 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 Taches in den Modules am Ende des Schilerbuches bieten aufgrund ihrer
offenen Aufgabenstellungen eine echte Wahlmaglichkeit der Methode und Strate-
gie. Dies ist auch im Sinne der progressiven Autonomieférderung positiv zu bewer-
ten, da die Lernenden ja zum Ende des Schuljahres noch besser in der Lage sein
sollten, ihr Lernen selbststindig ,in die Hand zu nehmen®. Jedoch wird auch hier
die Wahl der Methode nicht explizit thematisiert. Um Lernerautonomie zu starken,
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 Schulerbuch moglich, indem im Pratique-Teil mitunter zwischen verschiedenen
Taches gewahlt werden kann, wobei indirekt auch die damit verbundene Strategie
oder Methode gewéhlt wird (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 43). Im Sinne der
Autonomieférderung sollte jedoch das Potenzial der Taches weiter ausgeschopft

werden, indem die Lernenden innerhalb einer Taches die zu verwendende Methode
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oder Strategie wéhlen. Eine weitere Moglichkeit, die Methodenwahl im Schiler-
buch und im Carnet auszubauen, bietet sich im Zusammenhang mit den Stratégie-
Késten an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21; Découvertes 4 CDA 2015: u.a.
21). Hier kénnten, wo es sinnvoll ist, mehrere Strategien prasentiert bzw. vorge-
schlagen werden, sodass die Lernenden wéhlen kdnnen. Bei allen Wahimaglichkei-
ten sollte diese den Lernenden immer bewusst gemacht und im Nachhinein reflek-

tiert werden.

6.3.3.3. in Bezug auf Sozialformen

A plus! 4 (2015)

Die Sozialform kann im Lehrwerk A plus! 4 (2015) nur indirekt und nur im Schii-
lerbuch gewéahlt werden, indem zur Wahl stehende Aufgaben bzw. Taches teilweise
mit verschiedenen Sozialformen verbunden sind (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 17,
30f.). Zusatzlich sollte es jedoch die Mdglichkeit geben, auch innerhalb einer Auf-
gabe die Sozialform zu wéhlen. Dies sollte — an Stellen, an denen es sinnvoll er-
scheint — auch im Carnet der Fall sein, denn auch bei den dort présentierten Ubun-
gen sollten die Schilerinnen und Schiler lernen, zu entscheiden, welche Sozialform
fur sie am hilfreichsten ist. Um dies zu erreichen, ist bei der Wahl der Sozialform
eine Bewusstmachung und eine anschlieRende Reflexion vonnoten.

Découvertes 4 (2015)

Im Lehrwerk Découvertes 4 (2015) haben die Lernenden weder direkt noch indirekt
die Mdglichkeit, die Sozialform zu wéhlen. Dies ist bedauerlich, auch, weil es kei-
nen groRen Mehraufwand bedeuten wiirde, manche Aufgaben oder Ubungen firr die
Bearbeitung in Einzel-, Gruppen oder Partnerarbeit zu konzipieren. Zudem kann
die eigenstandige Wahl der Sozialform eine Form der Differenzierung bedeuten,
wenn lernschwachere Schilerinnen und Schilern mit starkeren zusammenarbeiten.
Die Wahl der Sozialform innerhalb einer Aufgabe bietet sich insbesondere in den
Taches an (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 78ff.; Decouvertes 4 CDA 2015: u.a.
72ff), sollte aber auch bei anderen Ubungen und Aufgaben mdglich sein. Wie
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mehrfach erwahnt, sind dann in diesem Zusammenhang auch eine Bewusstma-

chung und Reflexion der Wahl notwendig.

6.3.4. Erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, ihre

Sprachkompetenzen einzuschétzen?
A plus! 4 (2015)

Der Teil Bilan des compétences im Schiilerbuch von A plus! 4 (2015) testet am
Ende der drei Unités den Kompetenzstand der Lernenden (A plus! 4 SB 2015:
80ff.). Positiv ist hier, dass alle kommunikativen Kompetenzen abgedeckt werden
und sich das Format an der DELF-Prifung orientiert, sodass die Lernenden zu-
gleich eine Ruckmeldung dariiber bekommen, wie weit sie auf dem Weg bis zum
Bestehen dieser Zertifikat-Prifung sind. Damit die Lernenden die Selbstevaluation
eigenstandig durchfuhren kdnnen, wére es wichtig, dass ihnen auch die (Muster-
)L0Osungen, entweder am Ende des Buches oder tiber den Webcode, zur Verfiigung
stehen. Darlber 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 fiir den weiteren Lernprozess?
Auf solche Fragen sollten die Lernenden Antworten im Buch finden bzw. zum
Nachdenken dariiber angeregt werden. Zudem sollte das Ergebnis der Evaluation
als Ausgangspunkt fiir die weitere Planung des Lernprozesses interpretiert werden.
Damit die Lernenden ihre Sprachkompetenzen wirklich einschétzen zu konnen, ist
also notwendig, den Bilan-Teil noch zu erweitern.

Grundsatzlich erfreulich ist, dass es am Ende jeder Unité im Carnet einen Selbste-
valuationsteil (Fais le point) gibt, der den gelernten Stoff Uberpriift (vgl.: A plus 4
CDA 2015: u.a. 18f.). Jedoch beziehen sich die Ubungen hauptsachlich auf Gram-
matik und Wortschatz und bestehen meist aus Einsetztibungen (vgl.: ebd.). So kann
die Sprachkompetenz jedoch nur unzureichend tberprift werden. Zugleich sugge-
riert der Fokus auf Wortschatz und Grammatik féalschlicherweise, dies seien die ei-

gentlich relevanten Aspekte der Sprachbeherrschung. Notwendig wére es daher, ein
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breiteres Spektrum der kommunikativen Kompetenzen in der Selbstevaluation zu
testen.

Positiv zu erwahnen ist der Losungsschliissel am Ende des Carnets, mit dem die
Lernenden ihre Resultate des Fais le point-Teils eigenstandig kontrollieren kénnen
(vgl. A plus 4 CDA 2015: 69ff.). Forderlich fiir die Lernerautonomie ist auch die
Spalte mit den Hinweisen, wie die Lernenden vorgehen kénnen, wenn sie Schwie-
rigkeiten bei der Bearbeitung der entsprechenden Ubungen hatten. Zugleich jedoch
fehlen andere Elemente zur Auswertung und Reflexion der Fais le point-Ubungen.
Sinnvoll ware beispielsweise eine Checkliste, in der die Lernenden nach der Aus-
wertung ihren selbst eingeschétzten Kenntnisstand festhalten kdnnen. Eine solche
Selbsteinschétzung kann sich unter anderem auch auf interkulturelle und methodi-
sche Kompetenzen beziehen, die im Fais le point-Teil des Carnet vernachléssigt
werden (vgl.: A plus 4 CDA 2015: u.a. 18f., 48f.). Des Weiteren sollte ausgehend

von den Ergebnissen eine weitere Planung des Lernprozesses geschehen.

Découvertes 4 (2015)

Grundsétzlich positiv ist zu bewerten, dass sich am Ende jeder Lektion im Schler-
buch und im Cahier von Découvertes 4 (2015) eine bzw. zwei Seiten mit Ubungen
zur Selbstevaluation (Bilan) befinden, die die Lernenden mithilfe des Ldsungs-
schliissels auch eigenstandig korrigieren konnen (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-Ubung ihren entsprechenden Kompetenzstand
selbst einschatzen und in einer Evaluations-,Ampel‘ eintragen konnen (vgl. Décou-
vertes 4 CDA 2015: u.a. 28f.). Problematisch ist dagegen, dass es sich bei den Bi-
lan-Ubungen im Schiilerbuch, aber teilweise auch im Cahier, hauptsitzlich um Ein-
setziibungen handelt, die sich auf Grammatik und Wortschatz beziehen. So wird
nicht nur suggeriert, Sprachkompetenz zeichne sich zuallererst durch das Einsetzen
von Wortern aus, zudem kann so keine echte Einschatzung des Lernstandes erfol-
gen. Die Ubungen sollten sich also auf alle Kompetenzbereiche erstrecken und auch
offener gestaltete Aufgabenformate umfassen, die tiber Musterldsungen verglichen

werden kdnnen.
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Indem das Resultat der Bilan-Ubungen nicht als Grundlage fiir weitere Reflexionen
genutzt wird, wird Potenzial fur die Autonomiefdrderung verschenkt. Um tatsach-
lich Riickschliisse auf ihren Lernstand ziehen zu kénnen, sollten die Lernenden bei-
spielsweise erfahren, wo das Minimalziel liegt. Zudem ist es fur die Selbsteinschét-
zung ungemein wichtig zu wissen, auf welchen Kompetenzbereich sich die jewei-
ligen Ubungen beziehen — die Ubungen sollten also entsprechend korrekt gekenn-
zeichnet werden. Auch sollten die Schilerinnen und Schiiler dazu motiviert werden,
das Resultat der Bilan-Ubungen als Ausgangspunkt fiir Reflexionen tiber den Lern-
prozess und fur die weitere Planung des Lernens zu nutzen. Dariiber hinaus sollten
sie erfahren, wo sie bei Schwierigkeiten weiteres Ubungsmaterial und Hilfestellun-
gen bekommen. Dies konnte zu Beispiel mit einem Verweis auf Zusatz- oder Dif-
ferenzierungsiibungen geschehen, dhnlich, wie es in A plus! 4 der Fall ist (vgl. A
plus! CDA 2015: 69ff.).

Dass den Lernenden iiber den Webcode weitere Bilan-Ubungen zur Verfiigung ste-
hen, ist prinzipiell positiv zu bewerten (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 29).
Schade ist, dass diese sich strukturell nicht von den Ubungen im Schiilerbuch un-
terscheiden. Hier hatte die Chance bestanden, Gber zusatzliche Online-Ubungen
weitere Kompetenzbereiche miteinzubeziehen. Zudem geht nicht hervor, in wel-
chem Verhiltnis sie zu den Ubungen im Schiilerbuch stehen: Sind sie erganzend
gedacht? Sind sie als Alternativen gedacht? Um den Lernenden eine Einsicht in
ihren Lernstand zu vermitteln, musste der Bilan-Teil also noch ausgebaut werden.

Positiver im Sinne der Selbstevaluation gestaltet ist der Plateau-Teil im Schiiler-
buch und im Cahier am Ende der drei Unités: Hier werden die verschiedenen kom-
munikativen Kompetenzen abgedeckt, zudem sind die Ubungen und Aufgaben of-
fener formuliert und flr unterschiedliche Sozialformen vorgesehen (vgl. Découver-
tes 4 SB 2015: 49ff.; Découvertes 4 CDA 2015: 44ff.). Die Orientierung am Format
der DELF-Prufung gibt den Lernenden zusatzlich Ruckschlisse fir die eventuelle
Vorbereitung auf das Zertifikat. Zudem existiert am Ende des Schilerbuches und
des Cahiers ein Losungsschliissel, mit dem die Lernenden die Ubungen und Auf-
gaben eigensténdig kontrollieren kdnnen (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 238ff.; Dé-
couvertes 4 CDA 2015: 92ff.). Besonders positiv fallt hier auf, dass sich die Ler-
nenden nicht nur nach jeder Ubung einschatzen und ihren entsprechenden Kompe-
tenzstand auf einer ,Ampel‘ eintragen konnen, sondern dass eine zweite ,Ampel

auch die Mdglichkeit fur eine Partnerevaluation bietet (vgl. Découvertes 4 CDA
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2015: 44ff.). Im Test zur Vorbereitung auf die DELF-Prifung im Cahier werden
zudem die zu erreichenden Punkte angegeben (vgl. ebd.: 47ff.). Am Ende des Tests
erhalten die Lernenden dann Auskunft dartber, wie viel Punkte zum Bestehen des
Tests notwendig sind. So erfolgt die die Einschatzung des Kompetenzstand nicht
nur unter Beriicksichtigung der individuellen Bezugsnorm, sondern auch der krite-
rialen Bezugsnorm. Eine solche Form der Leistungsriickmeldung wére auch fir an-
dere Evaluationsteil im Lehrwerk zu begrufRRen.

Im Anschluss an die Auswertung des Plateau-Teils ware jedoch eine Reflexion in
Bezug darauf wiinschenswert, wie der weitere Lernprozess unter Berucksichtigung
der Selbstevaluationsergebnisse gestaltet werden kann. Konkret konnten die Ler-
nenden zum Beispiel dartiber nachdenken, ob sie ihre Lernstrategien verandern und
wie und sie noch ausbaufahige Kompetenzen verbessern kénnen.

Dass es am Ende des Cahiers zusitzlich ein ,Portfolio* genanntes Faltblatt gibt, auf
dem die Lernenden abhaken kdnnen, was sie schon kénnen, und das sich auf kom-
munikative, methodische und interkulturelle Kompetenzen bezieht, ist zunéchst er-
freulich (vgl. Découvertes 4 CDA 2015: o. S.). Damit dieses Dokument als echtes
Instrument fur die Selbsteinschatzung fungieren kann, missten die Lernenden je-
doch mindestens die Mdglichkeit haben, differenzierter einzuschatzen, wie gut sie
etwas beherrschen. Es sollte also eine Skala geben, auf der die Einschéatzung vor-
genommen werden kann. Zudem sollte es dringend an den Stellen im Schulerbuch
und im Cabhier, die eine dieser dort aufgefuhrten Fertigkeiten trainieren, einen Ver-
weis auf das Portfolio geben, da dieses andernfalls von den Schiilerinnen und Schi-

lern womdglich nicht wahrgenommen wird.

6.3.5. Erhalten die Lernenden die Moglichkeit, tber

ihr Lernen nachzudenken?

6.3.5.1. Werden verschiedene Lerntechniken und -

strategien prasentiert?

A plus! 4 (2015)
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Die Prasentation der Lernstrategien und -techniken in A plus! 4 (2015) erfolgt ex-
plizit und separat in einem Méthodes-Teil (vgl. A plus! 4 SB 2015: 120ff.). Zugleich
werden manche Strategien mithilfe von Ubungen im Méthodes-Teil (vgl. ebd.: u.a.
120) und Verweisen im Lektionsteil (vgl. ebd.: u.a. 41) auch integriert prasentiert,
was positiv zu bewerten ist, da vor allem die explizite und integrierte Prasentation
von Lernstrategien von der Forschung als forderlich 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 fur die Lernenden umstandlicher, zwischen den Seiten im Anhang und
Lektionsteil hin- und herzuspringen, wenn sie eine Aufgabe unter Berticksichtigung
der Strategie bearbeiten. Zudem wird den Strategien womdglich eine geringere Be-
deutung beigemessen, wenn sie sich ,nur‘ im Angang befinden. Daher kann dartber
nachgedacht werden, ob zentrale Lernstrategien und -techniken nicht nochmals im
Lektionsteil aufgefiihrt werden sollten. Alternativ konnten die Hinweise auf den
Méthodes-Teil starker hervorgehoben werden, um die Sichtbarkeit zu erhéhen.
Die Verwendung der deutschen Sprache ist in den Strategiehinweisen ist positiv zu
bewerten, da die Prasentation auf Franzdsisch womaoglich dazu fiihren wirde, dass
einige Lernenden Verstandnisschwierigkeiten hatten und demotiviert wirden, 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 Schiilerbuches 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 Schilerbuches (vgl. Découvertes 4 SB 2015: 130ff.)
erscheint sinnvoll. So haben die Lernenden einerseits die Mdglichkeit, innerhalb
der Lektion die entsprechende Strategie direkt mit einer dazu passenden Aufgabe
einzuliben, was von der Forschung als wiinschenswert erachtet wird (vgl. Koenig
1996: 34f.; Viebrock 2017b: 223 sowie Kapitel 3.3.3.1.2). Zum anderen kdnnen sie
den Stratégies-Anhang als Nachschlagemittel nutzen, was auch fur die Lernerauto-

nomie forderlich ist.
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Kritisch zu bewerten ist, dass sich die in die Lektionen integrierten Stratégie-Késten
vornehmlich auf sehr prézise Schreibanleitungen fur genau definierte Schreibpro-
dukte beschrénken (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 128). Solche Schreibstrate-
gien — wie etwa flr eine Annonce, in der nach einem verlorenen Gegenstand ge-
sucht wird (vgl. ebd.) — werden von den Lernenden wohl in wenigen Situationen
aulerhalb der Schule verwendet werden kdnnen. Sinnvoller wére es, die Hinweise
in den Stratégie-Kasten allgenmeiner zu halten, damit diese auch auf andere Situa-
tionen Ubertragbar und den Lernenden somit dienlicher sind. Bei prazisen
Schreibanleitungen ist zudem fraglich, ob es sich um Strategien im eigentlichen
Sinne handelt, die ja gerade deshalb erlernt werden, um auf andere Kontexte tiber-
tragen zu werden (vgl. Kapitel 3.3.3.2).

Die Tatsache, dass sich viele der Stratégie-Késten im Differenzierungsteil im Zu-
sammenhang mit leichteren Aufgaben befinden (vgl. Découvertes 4 SB 2015:
117ff., 125ff.), erscheint einerseits sinnvoll, da leistungsschwachere Schiilerinnen
und Schiler womdglich auch Uber ein geringeres Strategiewissen verfligen und
durch die Hinweise Unterstiitzung erfahren. Andererseits waren die préasentierten
Strategien mdglicherweise fur alle Lernenden interessant, sodass auch in der ent-
sprechenden schwierigeren Aufgabe eine zur Aufgabe passende Strategie prasen-
tiert werden konnte.

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 présentiert, sodass diese von den Lernenden direkt im
Zusammenhang mit den zu lernenden VVokabeln ausprobiert werden kann. Im Laufe
der Lektionen konnen die Schilerinnen und Schiiler so verschiedene Techniken
kennenlernen, werden durch die sukzessive Prasentation aber nicht mit Informatio-
nen Uberfrachtet und somit demotiviert. Dass die Lerntechniken im Vokabelteil —
anders als die Stratégie-Ké&sten innerhalb der Lektion, die teilweise gar keine genu-
inen Lernstrategien enthalten — nur mit , Tipp® iiberschreiben sind und die Termi-
nologie somit inkonsistent ist, ist fiir die Lernenden vermutlich kaum stérend.

Die Gestaltung des Stratégies-Teils im Anhang (vgl. Découvertes 4 SB 2015:
132ff.) erscheint im GrofRen und Ganzen gelungen, da die hier présentierten 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 préasentierten Lernstrategien und -techniken ein groReres Mal an Abs-
traktion, um auch auf andere Kontexte Ubertragbar zu sein. Des Weiteren werden
sie teilweise durch kleine Aufgaben oder Verweise auf den Lektionsteil erganzt,
sodass die Lernenden die Strategien direkt erproben kénnen (vgl. ebd.: u.a. 132f.).
Sinnvoll wére es jedoch, wenn auch innerhalb der Lektion diejenigen Aufgaben,
auf die sich eine Strategie im Anhang bezieht, einen entsprechenden Verweis auf
den Strategieteil enthalten wirden (vgl. ebd.: u.a. 35, 136).

Auch die Darstellungsform der Strategien im Cahier erscheint gelungen. Sie wer-
den zum einen direkt in den Ubungsteil integriert, sind explizit prasentiert und zu-
gleich so allgemein gehalten, dass sie auf andere Aufgaben und Ubungen (ibertrag-
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 Verstandnis dieser fur die Lerner-
autonomie zentralen Bausteine somit eher gesichert ist, als wenn diese auf Franzo-
sisch prasentiert wirden und manche Lernenden durch zum Teil unbekannte VVoka-

beln abgeschreckt wirden.

6.3.5.2. Erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, ver-
schiedene Lerntechniken und -strategien auszu-

probieren und Uber sie zu reflektieren?

A plus! 4 (2015)

Zwar erhalten die Lernenden im Schiilerbuch und im Carnet von A plus! 4 (2015)
an verschiedenen Stellen durch einen Verweis auf den Méthodes-Teil die Mdglich-
keit, eine bestimmte Lernstrategien oder -technik im Zusammenhang mit einer Auf-
gabe anzuwenden (vgl. A plus! 4 SB 2015: u.a. 17; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 10).
Jedoch wird pro Aufgabe nur eine Strategie vorgeschlagen und es gibt keine nach-
tragliche Reflexion iber die angewendete Strategie. Dieses Fehlen von Vergleichs-
moglichkeiten und Angeboten zur Reflexion ist bedauerlich, da insbesondere dies
von der Literatur einhellig als wichtiges Element der Autonomieférderung 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 wahlen, durchfiihren und hinterher etwa dahingehend befragen kdnnen, ob
die Strategie fur die Aufgabe dienlich war, ob sie zum eigenen Lernertyp passt, ob
sie in zuklnftigen Aufgaben erneut zum Einsatz kommen soll und was bei ihrer
nachsten Durchfilhrung eventuell verindert werden sollte. Solche Uberlegungen
mussen im Schilerbuch oder im Carnet angeleitet werden und kdnnen beispiels-

weise in einem zusatzlichen Lerntagebuch festgehalten werden.
Découvertes 4 (2015)

In Découvertes 4 (2015) werden den Lernenden durch Stratégie-Késten innerhalb
der Lektionen und durch den Stratégies-Teil im Anhang verschiedene Lernstrate-
gien und -techniken prasentiert (vgl. Découvertes 4 SB 2015: u.a. 21, 130ff.; Dé-
couvertes 4 CDA 2015: u.a. 21). Bedauerlich ist, wie oben bereits fiir A plus! (2015)
ausgefuhrt, das Fehlen von Mdglichkeiten zur Reflexion und zum Vergleich von
Strategien. Auch im Lehrwerk Découvertes 4 (2015) wéren Impulse zur Reflexion
im Sinne der Autonomieférderung unbedingt erforderlich. Solch ein Nachdenken
uber verwendete Strategien konnte etwa im Portfolio des Cahiers erfolgen.

6.3.5.3. Erhalten die Lernenden die Gelegenheit, sich

ihren Lernertyp bewusst zu machen?
A plus! 4 (2015)

Dass Lernvorlieben an keiner Stelle im Lehrwerk A 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) mdglich macht, was auch fiir die Lernerautonomie forderlich ist.
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Das Nachdenken (ber die eigene Lernerdisposition konnte 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 fur das Nachdenken uber eigene Lernvorlieben.
Solche Reflexionseinheiten in Bezug auf die genannten Aspekte missten jedoch
zundachst ebenfalls mit ins Lehrwerk aufgenommen werden, was oben begriindet
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 Grunden, auch im Lehrwerk Découvertes 4 (2015) bedauerlich. Auch hier
konnte eine Bewusstmachung des Lernertyps im Zusammenhang mit Reflexions-
einheiten etwa in Bezug auf gewahlte Materialien, Methoden, Sozialformen oder
Lernstrategien erfolgen. Solche Reflexionseinheiten missten zunéchst ebenfalls ins

Lehrwerk aufgenommen werden.

6.3.5.4. Existieren systematische Rickblicke auf den

zurtickliegenden Lernprozess?
A plus! 4 (2015)

Das Lehrwerk A plus! (2015) bietet mit den Selbstevaluationsteilen im Schiilerbuch
und im Carnet (vgl. A plus! 4 SB 2015: 80ff.; A plus! 4 CDA 2015: u.a. 18f.) theo-
retisch das Potenzial fir einen Riickblick auf den zuriickliegenden Lernprozess.
Damit dieser tatsachlich und systematisch stattfindet, missten die Evaluationsteile
deutlich erweitert werden: Nicht nur miissten die Aufgaben und Ubungen alle oder

zumindest einen Grol3teil der erlernten Kompetenzen betreffen, zudem musste es
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einen Losungsschliissel geben, der zugleich Hinweise darauf gibt, welches Ergeb-
nis als ein erfolgreiches gewertet werden kann. Sodann mdisste das Ergebnis der
Selbstevaluation mit Fragen verknipft 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 dhnliche Uberlegungen konnten in einem Lerntagebuch
oder Arbeitsplan festgehalten und fiir die weitere Planung des Lernprozesses her-

angezogen werden.
Découvertes (2015)

Fur das Lehrwerk Découvertes 4 (2015) gilt das gleiche wie fir A plus! (2015): Die
Selbstevaluationsteile im Schilerbuch (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.: 0. S.) béten die Moglichkeit zur Ruckschau auf den Lernpro-
zess, sofern die Evaluationsteile deutlich ausgebaut wiirden: Ergénzt werden miss-
ten auch hier Aufgaben und Ubungen zu allen Kompetenzebereichen, Angaben zum
Minimalziel im Losungsteil sowie Reflexionsfragen, die einen Zusammenhang
zwischen dem Ergebnis der Selbstevaluation und dem zurlckliegenden Lernpro-
zess herstellen. Fiir das Festhalten der Reflexion bietet sich das Portfolio am Ende

des Cahiers an, das entsprechend erweitert werden musste (vgl. ebd.).

6.4. Zusammenfassende Ergebnisse zur Autonomiefor-
derung in den Lehrwerken A plus! 4 (2015) und Décou-
vertes 4 (2015)

Das Ziel dieser Arbeit war es, anhand eines von mir erstellten Kriterienkatalogs zu
analysieren, in welchem MaR die Franzésischlehrwerke A plus! 4 (2015) und Dé-
couvertes 4 (2015) die Lernerautonomie fordern. Die Analyse hat gezeigt, dass
beide Lehrwerke ein groRes Potenzial an Autonomieforderung bieten, das jedoch
noch ausgeschopft werden kann und muss. Konkret haben sich folgende Hinweise

fiir die Uberarbeitung der beiden Lehrwerke ergeben.
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Die Orientierung in den Lehrwerken A plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015)
gelingt generell gut. In beiden Werken ware zu Beginn eine Aktivitat zum Kennen-
lernen der einzelnen Lehrwerkteile, etwa in Form einer Rallye, sinnvoll. Fir die
Orientierung im Lernprozess ist die Information zum Lernziel fur die Schilerinnen
und Schler entscheidend. Daher sollte das Lernziel im Inhaltsverzeichnis von Dé-
couvertes 4 (2015) deutlicher gemacht werden. Positiv ist die Erwéhnung des Lern-
ziels auf dem Deckblatt der jeweiligen Unités. Sie sollten jedoch noch konkreter
und schiilergerechter formuliert werden. Im Lehrwerk A plus! 4 (2015) wére es not-
wendig, auch im Carnet mit einer Ansprache an die Schilerinnen und Schuler den
Aufbau und die Handhabung des Arbeitsheftes zu erldutern. Zudem sollte die Be-
nutzung des Anhangs im Schiilerbuch von A 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 Verstandnis
unterstiitzenden Glossare — zu Beginn der Medien und am besten auch innerhalb
der Aufgabenstellungen — ist jedoch in beiden Lehrwerken unbedingt erforderlich.
Um die Transparenz zu erhéhen, sollte den Lernenden in den Ubungen und Aufga-
ben auch verdeutlicht werden, wozu die jeweilige Aktivitat 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, Ubungen und Aufgaben in ei-
nen groReren Kontext zu stellen — wie dies in den Taches im Schilerbuch von A
plus! 4 (2015) und in den Aufgaben und Ubungen des Carnet, aber teilweise auch
in den Taches 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 Verstandnis der Aufgabe zu erleichtern, sondern auch die
Erwartungen an das Ergebnis transparent zu machen. Damit die Lernenden wirklich
selbststandig mit dem Lehrwerk arbeiten kénnen, sollten auflerdem Angaben zur
ungefahren Bearbeitungszeit gegeben werden, wobei durch die Nennung verschie-
dener Zeitangaben eine Differenzierung stattfinden konnte.

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 konnten 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 friiheren Zeit-
punkt im Lernjahr zu ermdoglichen, sollten die Taches im Schilerbuch und Cahier
offener gestaltet sein, sodass nicht erst am Ende des Lehrwerks die eigenstandige
Planung méglich wird.

In Bezug auf die Medienwahl besteht in beiden Lehrwerken ebenfalls Potenzial,
das aber ausgeschopft werden muss, um eine direkte und reflektierte Wahl von Me-
dien moglich zu machen. Zum einen sollte es unbedingt mehr Aufgaben und Ubun-
gen in beiden Lehrwerken geben, die es innerhalb einer Aufgabe ermdglichen, zwi-
schen verschiedenen Medien zu wéhlen. Zum anderen sollte die Wahl, ob sie nun
direkt oder indirekt erfolgt, immer bewusst gemacht und im Anschluss reflektiert
werden. Nur so kénnen die Lernenden im Laufe der Zeit eine begriindete und kriti-
sche Wahl der Medien treffen. Auch im Zusammenhang mit der Wahl der Diffe-
renzierungsubungen ist die nachtragliche Auswertung von grol3er Wichtigkeit, da-
mit die Schilerinnen und Schiler lernen, eine fir ihren Lernstand angemessene
Aufgabe zu wahlen. Die Bewusstmachung und nachtragliche Reflexion der genann-
ten Aspekte sind besonders zu Beginn des jeweiligen Lehrwerkes vonnéten, damit
diese Prozesse im Laufe der Zeit bei den Lernenden automatisch erfolgen.
Gleiches gilt fur die Wahl der Methoden und Strategien in beiden Lehrwerken. Hier
sollten in manchen Aufgaben und Ubungen nicht nur eine, sondern mehrere Lern-
strategien und -techniken prasentiert werden, die von den Lernenden bewusst ge-
wahlt 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 Ubungen moglich sein, zu wahlen. Auch bei der
Wahl der Sozialform ist die Bewusstmachung und anschlie3ende Reflexion — ins-
besondere am Anfang des jeweiligen Lehrwerks — vonnéten, um einen Lerneffekt
zu erzielen.

Das Vorhandensein verschiedener Selbstevaluationsteile im Schillerbuch und Ar-
beitsheft beider Lehrwerke ist begriiBenswert. Diese sollten jedoch alle Kompetenz-

bereiche — neben den hauptsachlich 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 kénnen, préasentiert werden. Damit
die Lernenden ihre Ergebnisse selbststandig tberpriifen kénnen, ware im Lehrwerk
Aplus! 4 (2015) im Schiilerbuch ein Lésungsschliissel zu ergénzen. Ergénzt werden
masste in den Losungsschlisseln beider Lehrwerke zudem eine Angabe Uber das
Minimalziel der jeweiligen Ubungen und Aufgaben. Uber eine Vergabe von Punk-
ten pro Ubung, wie dies im DELF-Ubungstest des Cahier von Découvertes 4 (2015)
der Fall ist (vgl. Kapitel 6.4.4), um eine kriteriale Bezugsnorm flr die Bewertung
zu erhalten, kann nachgedacht werden. Sehr sinnvoll erscheint die Mdglichkeit der
Selbsteinschéatzung im Cahier von Découvertes 4 (2015) auf einer ,Ampel‘, die eine
individuelle Bezugsnorm bei der Bewertung darstellt. Die Mdglichkeit der Selbst-
einschatzung sollte auf alle Selbstevaluationsteile und auch auf das Lehrwerk A
plus! 4 (2015) Ubertragen werden. Positiv fallen zudem die weiterfiihrenden Hin-
weise fiir die Lernenden im Lésungsteil des Carnet von A plus! 4 (2015) in Verbin-
dung mit dem darin enthaltenen Forderheft auf. Solche Tipps und Zusatziibungen
im Zusammenhang mit der Lernstandsiiberpriifung sollte es auch in Découvertes 4
(2015) geben. Generell sollten die Lernenden motiviert werden, das Ergebnis der
Selbstevaluation als Basis fur die weitere Planung ihres Lernprozesses zu nutzen.

Die integrierte Darstellung von Lernstrategien und -techniken im Lehrwerk Décou-
vertes 4 (2015) und die separate Prasentation im Lehrwerk A 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
Ubung anwenden, aber auch, um die Wichtigkeit der Lernstrategien und -techniken
zu unterstreichen, ist die integrierte Darstellung mittels Stratégie-Kasten wie in Dé-
couvertes 4 (2015) jedoch sinnvoller. Auf jeden Fall aber sollten die Verweise auf
den Méthodes-Teil im Lehrwerk A plus! 4 (2015) noch sichtbarer gemacht werden.
Von groRer Wichtigkeit sind, wie oben erwahnt, die Prasentation mehrerer Lern-
strategien bzw. -techniken pro Aufgabe oder Ubung — um einen Vergleich zu er-
mdglichen — sowie die anschlieBende Auswertung der verwendeten Strategien und

Techniken. Entsprechende Angebote sollten in beiden Lehrwerken ergénzt werden.
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Auch die Mdglichkeit, sich die eigene Lernerdisposition bewusst zu machen, sollte
in beiden Lehrwerken erganzt werden. Dies kdnnte insbesondere im Zusammen-
hang mit der Reflexion der Wahl von Materialien, Methoden und Sozialformen so-
wie der Reflexion von Lernstrategien geschehen.

Eine weitere wichtige Ergénzung in beiden Lehrwerken ware die Mdglichkeit, den
zuriickliegenden Lernprozess zu reflektieren. Dies kdnnte durch ein Zusammen-
spiel der oben geforderten Reflexionsteile geschehen. Am Ende einer Lektion soll-
ten die Lernenden nochmals motiviert werden, tiber verwendete Materialien, Me-
thoden, Sozialformen und Lernstrategien zu reflektieren. Der Selbstevaluationsteil
konnte eine Basis fir Reflexionsfragen in Bezug auf gelungene und noch zu ver-
bessernde Aspekte des Lernprozesses bilden, sofern dieser Selbstevaluationsteil,
wie oben beschrieben, ausgebaut wirde. Die Reflexion des Lernprozesses sollte
wiederum den Ausgangspunkt fiir die Planung des weiteren Lernens darstellen.
Somit zeigt sich, dass insbesondere die Wahlmoglichkeiten in Bezug auf Materia-
lien, Methoden, Sozialformen und Lernstrategien sowie deren nachtragliche Refle-
xion in beiden Lehrwerken deutlich ausgebaut werden sollten. Diese Reflexionen
sollten flr die Planung, Durchfihrung und Evaluation des Lernens, die wiederum
in der Planung mundet, genutzt werden. Die Angebote zur Planung, zum monito-
ring, zur Evaluation und Reflexion missten entsprechend ausgebaut bzw. ergénzt
werden. Um die Lernerautonomie vollumféanglich zu fordern, mussen diese Teile
eng miteinander verzahnt sein, sodass die Angebote zur Autonomieférderung den
ganzen Lernprozess in seiner spiralférmigen Struktur abbilden.

Da das Potenzial zur Autonomieforderung in beiden Lehrwerken bereits vorhanden
ist, kbnnen die von mir geforderten erganzenden Angebote zusatzlich von der Lehr-
person unterbreitet werden. Sollen die Lehrwerke jedoch auch ohne entsprechende
Intervention durch die Lehrperson das autonome Lernen fordern und als Ressource
fur den selbststdndigen Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler dienen, so ist es

unumganglich, die Lehrwerke um die genannten Aspekte zu erweitern.

7. Reflexion der Methoden

7.1. Reflexion des methodischen VVorgehens
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Ziel dieser Arbeit war es, ausgehend von einer gewéhlten Definition von Lernerau-
tonomie und der Auseinandersetzung mit Teilaspekten der Lernerautonomie sowie
mit Kriterienkatalogen zur Analyse von Autonomieforderung in Lehrwerken, zu-
nachst ein eigenes Kriterienraster fir die Analyse autonomiefordernder Fremdspra-
chenlehrwerke aufzustellen. Anhand dieser Kriterien habe ich exemplarisch die
Lehrwerke A plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) analysiert.

Die Wahl der Werke hat sich als sinnvoll erwiesen, da in beiden ein Potenzial zur
Autonomieférderung erkannt wurde, das zum jetzigen Zeitpunkt noch durch ent-
sprechende Anregungen durch die Lehrperson ausgeschopft werden muss. Da A
plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) haufig im Franzdsischunterricht an Gym-
nasien verwendet werden, kénnen die Erkenntnisse in Bezug auf Desiderate in bei-
den Lehrwerken hoffentlich fir viele Franzdsischlehrerinnen und -lehrer dienlich
sein.

Die Tatsache, dass ich mich auf das vierte Lernjahr beschrankt 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 selbststandigen
Lernen bieten, da im Sinne der progressiven Forderung die Lernerautonomie zu
diesem Zeitpunkt bereits ausgebaut sein sollte. Tatsachlich fehlen solche Angebote
—wie etwa Wahlmaglichkeiten von Materialien, Sozialformen und Methoden sowie
Angebote zur Planung und Reflexion — aber weitestgehend. Da das vierte Lernjahr
Franzosisch, sofern die Sprache in der siebten Klasse begonnen wurde, im Uber-
gang zur gymnasialen Oberstufe mundet, in der autonomes Lernen nochmals wich-
tiger wird, ist es besonders wichtig, dass solche fehlenden Angebote identifiziert
werden, um sie im besten Fall ergdnzend durch die Lehrperson in den Unterricht
einzubringen.

Auch die Fokussierung auf das Schiilerbuch 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 zusatzlicher Materialien den Rah-
men der vorliegenden Arbeit gesprengt hatte. Zum anderen sollte es der Anspruch
an ein lernerautonomieférderndes Lehrwerk sein, dass es von den Lernenden selbst-
stdndig und ohne die Anleitung durch die Lehrperson verwendet werden kann. Alle
autonomieférdernden Aspekte sollten sich also in den fir die Schilerinnen und
Schuler gedachten Materialien finden. Aus diesem Grund ware es interessant ge-

wesen, die von den Verlagen zusétzlich angebotenen Materialien fir die Lernenden
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zu untersuchen. Jedoch werden im Franzosischunterricht, schon aus finanziellen
Grinden, gewohnlich nur das Schilerbuch und das Arbeitsheft verwendet. In einer
weiterflhrenden Untersuchung kdnnten die Zusatzmaterialien dagegen herangezo-
gen werden.

Die Wahl der Lernerautonomie-Definition von Tassinari (2010) hat sich als sinn-
voll erwiesen, da diese inshesondere 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 starker verzahnt werden muss, um die Autono-
mieférderung in den Lehrwerken auszubauen (vgl. Kapitel 6.4). Somit stellt die
Definition auch einen praktischen Ausgangspunkt fur die Analyse von autonomie-
fordernden Lehrwerken dar.

Die Auseinandersetzung mit Teilaspekten der Lernerautonomie war wichtig, um
entscheiden zu kdnnen, welche Kriterien fir die Analyse von Autonomieférderung
in Lehrwerken zentral sind. Die Analyse der Lehrwerke A 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 ausfihrlich auf
beide Konzepte eingegangen und habe mich fir 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 storend war. Bei einer zukinftigen
Analyse kann also von einem umfassenden Verstandnis 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.

71.2. Reflexion der Kriterien

Die Reduktion der Kriterien auf vier Hauptaspekte mit entsprechenden Unterpunk-
ten war hilfreich, da eine groliere Zahl an Kriterien den Umfang der Arbeit ge-
sprengt héatte. Die Untergliederung des Kriteriums ,Haben die Lernenden die M0g-
lichkeit, Aspekte des Lernens selbst zu bestimmen?‘ in die Bereiche ,Ressourcen
und Materialien‘, ,Methoden und Strategien‘ und ,Sozialform‘ ware eventuell nicht

notwendig gewesen, da die Wahlmoglichkeit in beiden Lehrwerken generell sehr

111



eingeschrankt ist. Bei den bestehenden WahImaglichkeiten in Bezug auf die ge-
nannten Aspekte handelt es sich oft nur um indirekte Wahlmaglichkeiten. Hier
uberschneidet sich die indirekte Wahl von Ressourcen, Methoden und Sozialfor-
men meist, sodass die Punkte in einer nachfolgenden Lehrwerkanalyse womdglich
zusammengefasst werden konnten.

Auch die Frage nach der Bewusstmachung des Lernertyps konnte 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 tber ihre personlichen Lernvorlieben nach, sofern die geforderten Teile
zur Planung, Evaluation und speziell zur Reflexion entsprechend in die Lehrwerke
integriert sind. Dartber 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 zukinftigen Analysen mit in das Kriterienraster
aufgenommen werden sollte, ist die Frage ,Werden die Lernenden dazu motiviert,
Lerngelegenheiten aulRerhalb 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 waére, sondern zugleich auch weniger eindeutig als bei den anderen Kri-
terien (vgl. Kapitel 5.4). Wiirden die oben genannten Aspekte jedoch wegfallen,
konnte und sollte das Kriterium der Motivierung zur Nutzung von Lerngelegenhei-
ten aullerhalb des Schulunterrichts in den Katalog aufgenommen werden. Hier bie-
tet insbesondere das Lehrwerk A plus! 4 (2015) vielversprechende Angebote, da
nicht nur auf der Page blanche (vgl. A 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 vielfaltigen authentischen Medien gearbeitet wird. Eine tiber-
blicksartige Darstellung moglicher diesbeziiglicher Analyseergebnisse gebe ich im
folgenden Kapitel, in dem ich auBerdem ein Fazit der Arbeit ziehe und einen Aus-

blick auf zukinftige weiterfiihrende Forschungsarbeit zu diesem Thema wage.
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8. Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit bin ich davon ausgegangen, dass Autonomieférderung
aufgrund ihrer Relevanz flr den Franzdsischunterricht speziell aber auch generell
fur die Gesellschaft eines der zentralen fremdsprachendidaktischen Konzepte dar-
stellt. Da das Lehrwerk im Franzésischunterricht nach wie vor das wesentliche Len-
kungsinstrument darstellt und daher der Anspruch an Franzgdsischlehrwerke erho-
ben werden kann, Autonomieférderung darin zu einem wichtigen Bestandteil zu
machen, war es das Ziel meiner Arbeit, mithilfe eines von mir aufgestellten Krite-
rienkatalogs exemplarisch die Lehrwerke A plus 4 (2015) und Découvertes 4 (2015)
in Bezug auf ihre Autonomiefdrderung zu analysieren. Ausgehend von der Defini-
tion von Lernerautonomie von Tassinari (2010) habe ich mich mit den Teilaspekten
des autonomen Lernens beschaftigt, um mich im Anschluss mit verschiedenen be-
reits bestehenden Kriterienkatalogen zur Analyse von Autonomiefdrderung in
Lehrwerken fur den Fremdsprachenunterricht auseinanderzusetzen. Insbesondere
auf Grundlage entsprechender Uberlegungen von Nodari (1995), Chudak (2007)
und Tassinari (2010) habe ich einen Kriterienkatalog fur autonomieférdernde
Fremdsprachenlehrwerke entwickelt.

Die Analyse von A plus 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) hat ergeben, dass beide
Lehrwerke Potenzial zur Autonomieférderung bieten, das zum jetzigen Zeitpunkt
aber durch entsprechende Interventionen durch die Lehrperson ausgeschdpft wer-
den muss. Ergénzt werden sollten in beiden Lehrwerken Angebote zur Planung,
zum monitoring, zur Evaluation und zur Reflexion des Lernprozesses, aber auch
WahlImaglichkeiten 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 Metafahigkeit gefordert werden soll.
Die nachtragliche Reflexion meiner Analysekriterien hat ergeben, dass der Kriteri-
enkatalog noch optimiert werden kann. So kénnen die Unteraspekte des Kriteriums
,Haben die Lernenden die Mdglichkeit, 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. Ergédnzen kdnnte man den Ka-
talog um das Kriterium ,Werden die Lernenden dazu motiviert, Lerngelegenheiten

aufllerhalb des Lehrwerks zu nutzen?‘. Hier ergeben sich interessante Resultate, die
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ich an dieser Stelle exemplarisch und tiberblicksartig am Lehrwerk A plus! 4 (2015)
ausfiihren mochte.

Wie oben erwahnt, prasentiert das Lehrwerk A plus! 4 (2015) an vielen zentralen
Stellen im Schiilerbuch verschiedene authentische Medien wie etwa Roman (vgl. A
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 Ubungen wirkt dagegen nicht immer motivierend. Zum einen sollten es nicht
zu viele begleitende Aufgaben und Ubungen geben, damit die Lernenden nicht den
Eindruck erhalten, die Medien seien allein Mittel zum Zweck (des Grammatik- und
Wortschatz-Ubens) (vgl. ebd.: u.a. 17, Nr. 1-4). Handlungs- und produktionsorien-
tierten Verfahren sollte hier der VVorrang gegeben werden, da sie eine identifikati-
onsstiftende Wirkung in Bezug auf eine/n der Protagonistinnen bzw. Protagonisten
haben konnen (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 prasentierte Medium im Laufe der Lektion oder im Arbeitsheft
nochmals aufgegriffen wird, um es stérker im Ged&chtnis zu verankern (vgl. ebd.:
u.a. 8ff., A 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. A 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 nétige 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, aullerhalb des Unterrichts selbststandig weiterzulesen oder zu -sehen, sollte
das Auffinden des Mediums zudem so niedrigschwellig wie mdglich gelingen. Da-
her sind ein augenfalliger Hinweis auf Titel und Autor bzw. Autorin sowie ergan-
zende Informationen zum Werk oder auch die Abbildung der Titelseite wiinschens-
wert (vgl. ebd.: 68f.). In einer weiterfiihrenden Arbeit konnen diese Aspekte vertieft
und ergénzt werden. Zudem koénnen andere Franzdsischlehrwerke mit Blick auf
dieses Kriterium analysiert werden, da mir dies ein spannender Aspekt in der Lehr-

werkgestaltung scheint.
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Fir weitere Forschungsarbeiten wére es zudem interessant, das Lehrerhandbuch mit
in die Analyse einzubeziehen, da hier praktische Hinweise zum Einsatz des Schu-
lerbuchs und Arbeitsheftes geliefert werden. Meine Analyse hat gezeigt, dass durch
entsprechende Anleitung durch die Lehrperson das Potenzial an Autonomieférde-
rung, das die Lehrwerke bereits bieten, in groerem Mal ausgeschopft werden
kann. Spannend ware es daher zu sehen, ob die von mir genannten zu ergéanzenden
Aspekte, wie etwa die Anleitung zur Reflexion, Planung und Evaluation, im Leh-
rerhandbuch erwahnt werden.

Von Interesse wére ebenfalls die Analyse weiterer Materialien, die fir die Lernen-
den bestimmt sind, um zu sehen, ob durch ihren zuséatzlichen Einsatz die Lernerau-
tonomie in starkerem Malie gefordert werden kann. Da es im Schulerbuch und Ar-
beitsheft der Lehrwerke A plus! 4 (2015) und Découvertes 4 (2015) aber an grund-
legenden Aspekten der Autonomieférderung mangelt — etwa an der genannten An-
leitung zur Reflexion, Planung und Evaluation des Lernens — ist jedoch nicht davon
auszugehen, dass das zusatzliche Bereitstellen von beispielsweise Grammatikhef-
ten, Vokabeltaschenbiichern, Klassenarbeitstrainern und Ubungssoftware (vgl. A
plus! 4 SB 2015: 2) die Lernerautonomie weitergehend unterstutzen wirde. Diese
Materialien sind als Nachschlagewerk und Ressource fiir das zusitzliche Uben ge-
wiss geeignet, fordern aber nur dann das autonome Lernen, wenn ihre Benutzung
ebenfalls in den gréReren Kontext von Planung, Evaluation und Reflexion gestellt
wird — der wiederum vom Schilerbuch und Arbeitsheft angeregt werden sollte.
Eine viel gewinnbringendere weitergehende Analyse betrifft vermutlich das Hinzu-
ziehen der Bénde eins bis drei der Lehrwerke A plus! und Découvertes. Was in
meiner Analyse auflenvorgelassen wurde, war die Progression in der Autono-
mieférderung, die jedoch von Autoren wie etwa Koenig (1999: 70) als zentral er-
achtet wird. Eine solche Progression sollte sich im Idealfall im Vergleich der Béande
eins und vier und noch besser in einer Betrachtung aller Lernjahre darstellen. Aber
auch innerhalb der Lehrwerke sollte sich eine progressive Autonomieférderung
nachvollziehen lassen, sodass es lohnend ware, diese als weiteres Kriterium in den
Kriterienkatalog mitaufzunehmen. Entsprechende Ansitze finden sich in A plus! 4
(2015) und Decouvertes 4 (2015) bereits insofern, als die Taches 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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fur Autonomieforderung ist bereits vorhanden, es sollte aber noch ausgebaut wer-
den.
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Abbildung 1

Avant-propos

Chers éléves!

Zuer Franzésischbuch A\plus.’ 4 enthlt folgende Teile:

La Page

blanche ein kurzes Kapitel zum Einstieg nach den Ferien (fakultativ),

die drei Unités des Buches, die den Pflichtstoff enthalten,

einen Bilan des compétences, mit dessen Hilfe ihr euren Lern-
stand Uberpriifen kénnt,

sechs Modules (fakultativ), fiir deren Behandlung der Stoff der
Unités 13 Voraussetzung ist. Sie sind frei wahlbar und bauen
nicht aufeinander auf.

einen Anhang, in dem ihr z.B. die Methodenseiten, Hilfen zum
Verstandnis der Ubungsanweisungen oder einen Uberblick (iber
alle euch bekannten Zeiten und Modi der Verben findet.

einer Doppelseite Ubungen, mit deren Hilfe ihr den Stoff der letzen
Jahre wiederholen und euch wieder ins Gedéachtnis rufen kdnnt:
ziemlich nitzlich, um fit in die darauffolgende Unité zu starten,

1 Demain nest pas loin . einer Doppelseite, die euch alle wichtigen Informationen zu den
Inhalten und Zielen der Unité gibt: praktisch auch fiir die Vorbe-
reitung auf Klassenarbeiten ...,

zwei Doppelseiten (Coin Lecture A und B), auf denen ihr Texte aus
franzésischsprachigen Jugendbiichern und Comics findet (es ist
auch ein Film dabei). Ihr kdnnt einen von beiden oder auch beide
Texte im Unterricht lesen (fakultativ).

Unter den Texten stehen Worterklarungen, die euch beim Verste-
hen des Textes unterstiitzen. In der Liste des mots findet ihr zu
jedem der beiden Texte eine Auswahl an niitzlichen Ausdriicken,
die ihr in euren Lernwortschatz tibernehmen kénnt (fakultativ),

. M

drei Volets, wie ihr sie aus den ersten drei Binden kennt. Sie ver-
mitteln den Pflichtstoff,

einer Doppelseite mit zwei Lernaufgaben (Tdches), zwischen denen
ausgewahlt werden kann. Neben den Aufgaben bieten sie weitere
Lese- oder Hortexte und viele Tipps und Verweise auf Hilfsmittel.

der Doppelseite mit den Repéres, die euch einen Uberblick liefert
Uber Grammatik und Redemittel, die ihr zum Sprechen oder

i Schreiben rund um das Thema der Unité (und somit auch fiir

i fninipizsiadiil die Tdches) gut gebrauchen kénnt.

| |
e voms | tomemoon lxsnus 1

-
Erfolg und SpaR beim Franzésischlernen wiinschen die Autoren und die Redaktion! A P/US-’

i

A plus 4 SB (2015): 3



Abbildung 2a

Die folgend fg: 1 Angebote sind nicht obli isch abzuarbeiten.
Die A hl der Ub und Ubungsteile richtet sich nach den Schwerpunkten des schuli
Griin gek ichnete Lekti ile und Ubungen sind fakultativ.

nen Curriculums.

Inhalt
Titel Kommunikative Inhalte Sprachliche Mittel Methodische Seite
Kompetenzen

Bienvenue! La Page blanche 8
+ Einstieg ins neue Schuljahr (mit Wiederholungsiibungen)
Tu es en forme pour I'unité 12 12
+ Wiederholung von Grammatik und Wortschatz in Vorbereitung auf die Unité 1

« das futur simple

« realer Bedingungssatz

- das imparfait

+ Chunks mit dem conditionnel

présent

« Themenwortschatz Berufe
Unité 1 Demain n’est pas loin 14
Taches au choix: A eine faszinierende Person vorstellen

B ein Bewerbungsgesprach fiihren
Kompetenzschwerpunkte: Horen und Sprechen
Interkulturelles Lernen:  franzésische Persénlichkeiten, Einblicke in die franzdsische Arbeitswelt
Coin lecture + A: Auszug aus dem Jugendroman ,Premier chagrin® 16
« B: Auszug aus dem Comic ,Boulard — En mode cool” 18
Volet 1 - Uber Berufswiinsche sprechen  + das conditionnel présent 20
Projets d’avenir « Bewunderung ausdriicken « rien ne .., personne ne...
Volet 2 « sich {iber Ergebnisse eines - der irreale Bedingungssatz 23
Qu'est-ce qui Typentests austauschen
compte pour toi?  + Ratschlage erteilen
Volet 3 « ein Bewerbungsschreiben und - das conditionnel présent als « Schreiben: 26
Le stage de einen Lebenslauf schreiben Ausdruck der Hoflichkeit Modelltexte
troisiéme « sich telefonisch auf eine nutzen
Job-Annonce melden
Repéres Uberblick iiber Redemittel und Grammatik 32
4 quatre

A plus 4 SB (2015): 4




Abbildung 2b

Titel Kommunikative Inhalte Sprachliche Mittel Methodische Seite
Kompetenzen
Module D Régions a la carte 98
« liber Reiseziele in Frankreich « Bruchzahlen und
sprechen statistische Angaben
Module E Vive la diversité! 100
+ Uber das Zusammenleben von -« aprés avoir/étre +
Menschen verschiedener participe passé
Kulturen sprechen « das Verb fuir
Module F Zoom sur la B.D.! 102
+ liber Comics sprechen « Angleichung des participe passé
« Gestaltungsprinzipien nach avoir

von Comics kennen und
nutzen lernen

Annexe
PArENBITER. .. vopoisomnmesvonon s asssinas 110  valphabet phonétique ............................ 146
DIffErentation! -« «swumssvimmmies s 114 ListedesmOts ................ccooiiiiiiiiiinn.l, 146
NEHRBEEE, o..couinms s 120 Listealphabétique francais-allemand .............. 188
Petit dictionnaire de civilisation ............ 134  Liste alphabétique allemand-francais .............. 212
La conjugaison des verbes 138  Glossaire - Indications pour les exercices .......... 231
Solutions ... g .7 o o e e S v S s 232
Symbole und Verweise
Diese Symbole findest du in deinem Buch:
CIZD'I Hortext auf der CD (z.B.CD 1, Track 2) | Sprachmittlungsaufgabe
DVD  Film auf der DVD Portfolio/Lerntagebuch
W, schriftliche Aufgabe 23 passende Aufgabe im Carnet d'activités (z.B.
88 Partneraufgabe el
é}? Partneraufgabe (A und B) mit unterschiedlichen S :;:;T]?;’é?smnm M ommmahkaert (25
Informationen (Aufgabenteil fir Partner B im
Annexe ab 5.110) Differenzierung:
288 Gruppenaufgabe [@]  leichte Aufgabe
Koop  Hier arbeitet zunichst jeder fir sich. II’ anspruchsvollere Aufgabe

b vergle‘lcht il eure Ergebmfse e /@] anspruchsvolle Aufgabe mit Hilfestellung im
kommt zu einer gemeinsamen Lésung. i
Annexe ab 5.114

DELF  Vorbereitung auf die DELF-Priifung. [0 Hitfestellungim Annexe ab $.114

Dort findest du kostenlose Zusatzmaterialien und Arbeitsblatter.

sept 7

A plus 4 SB (2015): 7



Abbildung 3a

w1 Demain n’est pas loin

[7[7] Taches—au choix
Am Ende dieser Unité kannst du

? A einePerson vorstellen; die dich
1 fasziniert

B en Bewerbungsgesprach fiir ein
Praktikum fiihren,

A plus 4 SB (2015): 14



Abbildung 3b

A plus 4 SB (2015): 15

auseinem lugendroman

(SL'IEv—ﬂ)
i em Comic (5 13—19) @

Competences communicatives

. Dulernst

eruifswiinsche 2u sprechen. (V)
ewunderung auszudriicken: (B V1)

. Ratschlage zu geben, Vermutungen und
sche zu duRern. it i

Mug?lchkenten und Bedmgungen aliszu-

drucken {mva)
aewerbungsm‘:renben i ebens.
uf zu schreiben. (> v3) ||

|11 dich telefonisch auf eineob-Annonce zu
il melden (» va)

Dazu brauchst du z.B.

Apprendre a apprendre
Du lernst

4 wigidu. vorgegebene Texte alsModell zum |

if Scht}élben eines eigerienTextes nutzen kannst,

15




Abbildung 4a

PAGE

Inhalt

Kompetenzen

Kommunikativ Interkulturell/methodisch
Unité1 (Au début) /\ ( Hor-Seh- hen/Sprechen
Festivals et fétes en France @
La culture et moi  Wie berichte ich von einem Festival?
Découvertes Parler 0 B vis-a-vis

Uber Festivals sprechen Le Festival de Cannes
Quel cinéma sur la Croisette! Ecouter/Regarder

Einen Film verstehen

Parler
Von einem Festival erzihlen

Grammatik Das Plus-que-parfait
Das Relativpronomen dont

Die Hervorhebung mit

Clest ... qui und cest ... que
Wortschatz Kultur und Medien

Nantes et ses machines, Ecouter
c'est géant! Eine Auskunft verstehen
Grammatik Der Imperativ mit einem
Pronomen
La féte des méres Lire / Médiation
Uber den Muttertag sprechen
Unité 2

Un séjour a I'étranger
Le monde du travail et moi Wie bewerbe ich mich?

B 1 Vis-a-vis
La féte des meres en France et
en Allemagne/Autriche

Schwerpunkt: Lesen/Schreiben

Découvertes Ecouter Einen Bericht Uber eine Praktikums- 0§ vis-a-vis Montpellier
stelle verstehen

Atelier A Lire Notizen anfertigen und Informationen 0 B vis-a-vis LOFA)

Une belle expérience zusammenfassen Stratégie / Ecrire Einen Text inhalt-
Ecrire Sein Interesse darstellen und lich und sprachlich korrigieren
begriinden

Grammatik Das Conditionnel présent
Die Inversionsfrage

Atelier B
Intouchables:
Lentretien d'embauche

Lire Einen Lebenslauf verstehen
Parler Uber seine Wiinsche sprechen

Wortschatz Bewerbung,

Bruch- und Prozentzahlen
Grammatik Der Bedingungssatz
Das Participe présent

Das Conditionnel passé

2 deux
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Abbildung 4b

PAGE

78

80

86

87

88

99

106

Kompetenzen
Kommunikativ Interkulturell/methodisch
Pratique: taches au choix Parler Portfolio
Tache1 Losungen finden, zusammenleben Ein Fest organisieren
Vous cherchez des solutions pour
mieux vivre ensemble
Tache 2 Parler
Vous faites un programme Ein Programm gestalten
dactivités pour tout le monde :
Tache 3 Parler
Vous organisez une soirée & theme  Einen Themenabend organisieren
Tache 4 Parler
Vous demandez de l'aide pour Hilfe holen
chercher des objets disparus
Bilan Ubungen zur Selbstkontrolle Portfolio
Uber seine Erfahrungen berichten
Grammaire Grammatikiibersicht
Découvertes Lire BB vis-avis
Sich tiber Kultur und Technik informieren BDs in Frankreich
B 1 vis-awis
Luftfahrt in Frankreich
Ateliers au choix Lire Stratégie
Atelier A Sich {iber Kultur informieren Uber einen Comic sprechen
Boris Vian Ecouter / Médiation
Ein Lied interpretieren
Wortschatz Kultur
Grammiatik Das Futur antérieur
Die Demonstrativpronomen
Die Possessivpronomen
Atelier B Lire
L'aéronautique en France Sich tiber Technik informieren
Ecouter
Ein historisches Dokument anhdren
Wortschatz Technik
Grammatik Die komplexen Relativ-
pronomen
Die Demonstrativpronomen
Pratique: taches Lire / Médiation Portfolio

Anwendungsaufgaben

Grammaire

Gmmmatiidjbersidltk

Eine BD lesen und zusammenfassen

Eine Persdnlichkeit portratieren

Découvertes 4 SB (2015): 5
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Abbildung 5

So lernt ihr mit Découvertes

Unité Die Unités bauen aufeinander auf.

Module Nach Unité 3 kénnen die Modules in beliebiger Reihenfolge

bearbeitet werden.

Einflhrung

Découvertes Découvertes bedeutet ,Entdeckungen”.

Anwendung

Uberpriifen

Grammatik

IPERY!

l Diese Seite fiihrt euch in das neue Thema ein.

Neuer Lernstoff

Atelier bedeutet ,Werkstatt”. Hier ﬂ pdet ihr
l Geschichten, neuen Lernstoff und Ubungen.

Pratique: Das neu Gelernte wird in Aufgaben
\L praktisch angewendet.

Bilan: Hier kénnt ihr selber priifen,
l ob ihr den Lernstoff schon kénnt.

Grammaire: Hier seht ihr die Grammatik
des Kapitels auf einen Blick.

Vertiefen, wiederholen  Gezieltes Uben

7

Zum Lesen und Wiederholen und zur Im Anschluss an Atelier-Ubungen:

Vorbereitung auf die internationale differenzierende Zusatziibungen
DELF-Priifung auf 3 Niveaus.
Worter lernen Nachschlagen
S . Die alphabetische Wort-
— Vocabulaire — - Liste des mots —  jiste zum Nachschlagen
Die neuen Worter mit Erkldrung der wichtigsten
Beispielsitzen — Enclasse — Ubungsanweisungen
el Ubersicht tber die
— Conjugaisons —  verbkonjugationen

Découvertes 4 SB (2015): 7

B B Hier lemnt ihr, Frankreich mit
eurem Land zu vergleichen.

PORTFOLIO

Das Ergebnis dieser Aufgabe
kannst du in deinem
Portfolio-Ordner sammeln.

52 (7 €D mit Hortexten

[ schriftliche Ubung

2 Partnerarbeit

Jo

(g‘gé‘ Gruppenarbeit

3 Ubungen, die auf die
Z/ DELF-Priifung hinfiihren.

& 'ﬁ Dazu findet ihr eine Ubung
74 im Cahier dactivités
Seite 6, Ubung 1.

Selbsteinschatzung

— En plus 16,1
Verweis auf Seite 116, Ubung 1
im En plus-Teil dieses Buchs
einfachere Zusatzlibung
schwierigere Zusatziibung

bol Zusatzibung

(G1) Die Nummern nach den
Obungstiteln verweisen auf die
Grammatik im Buch und auf
das Grammatische Beiheft.

" Dieses Symbol kennzeichnet die
Tracknummer auf der MP3-CD, die
dem Cahier d'activités beiliegt.

Mehr dazu gFw
ri73su

Auf einigen Seiten im Buch
findet ihr Découvertes-Codes.
Diese fithren euch zu weiteren
Informationen, Materialien
oder Ubungen im Internet.
Gebt den Code einfach in da;
Suchfeld auf www.klett.de ein.

sept 7



Abbildung 6

>—<écouvertes

Unité 2

-xe Un séjour a I'étranger |

Laura, étudiante allemande, a trouvé un stage
a la maison de Heidelberg, le centre culturel
allemand de Montpellier.

s@F 1. Ou se trouve Montpellier?
2. Ecoutez le texte. Qu'est-ce qu'on apprend
sur Laura et la maison de Heidelberg?

Am Ende dieser Unité kannst

du einen Lebenslauf und ein

16 seize Bewerbungsschreiben verfassen.

Découvertes 4 SB (2015): 16



Abbildung 7

Vocabulaire {

{3
Tier /4

Einzelne Vokabeln vergisst man leicht. Lerne
Wortschatz in ganzen Ausdriicken, dann
kannst du ihn besser behalten und besser
anwenden, z. B. rater qc = etwas verpassen —
rater le bus = den Bus verpassen. Die rechte
Spalte im Vokabelteil hilft dir dabei, den Wort-
schatz in Zusammenhangen zu lernen.

Unité1 Festivals et fétes en France

TU TE RAPPELLES?

In den Tu te rappelles?-Kasten kannst du Worter wiederholen, die du
schon gelernt hast und die in dieser Unité wieder vorkommen.

un événement  ein Ereignis le monde entier die ganze Welt

une impression  ein Eindruck choisir qc etw. (aus)wahlen

célébre bertihmt le meilleur/la meilleure  der/die beste

connu/connue  bekannt presque beinahe

environ dix ungeféhr zehn a moitié zur Halfte, halb
Cannes [kan] Stadt an der franzosischen

Mittelmeerkiiste

Cannes liegt an der Cote d’Azur im Département
Alpes-Maritimes. Die Stadt ist bekannt fiir ihren
Sandstrand, ihre Spielcasinos und ihre Luxushotels.
In Cannes findet jedes Jahr das Internationale Film-
festival statt, bei dem der beste Film mit der Golde-

nen Palme ausgezeichnet wird.

international/
internationale/
internationaux/
internationales
[Eternasjonal/Eternasjono)

un dessin animé
[edesEanime]

international

ein Zeichentrickfilm

A quels festivals internationaux est-ce que tu voudrais
aller?

Welche internationalen Festivals wiirdest du gerne
besuchen?

— une nation, national/nationale

J'ai regardé un dessin animé a la télé.
Ich habe einen Zeichentrickfilm im Fernsehen ange-
schaut.

le Palais des festivals

der Festivalpalast (in

— un journal/des journaux

[lapaledefestival] Cannes)

un/une journaliste ein Journalist/eine Journa-
[Efyn list] listin

un spectateur/ ein Zuschauer/eine Zuschau-
une spectatrice erin

|Espektatcer/ynspektatris]

— un spectacle (eine Vorstellung)

donner rendez-vous a gn
[donerandevu]

la Croisette [lakrwazel]

sich mit jdm. verabreden

Acteurs, journalistes et spectateurs se donnent rendez-
vous sur la Croisette.

Schauspieler, Journalisten und Zuschauer begegnen sich
auf der Croisette.

Boulevard in Cannes

Royal de Luxe
[rwajaldalyks]

une troupe (de théatre)
|yntrup(dateatr)]

Straentheatertruppe aus
Nantes

eine (Tt Héater—)Truppe

une troupe (eine Truppe), aber un groui:e (eiﬁe Gruppé)

Découvertes 4 SB (2015): 143
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Abbildung 8

so kannst ‘:!:““‘
Il Hier lernst du, Frankreich mit ‘:\‘:::,;mm
deinem Land zu vergleichen.
Das Ergebnis dieser Aufgabe

kannst du in deinem
Portfolio-Ordner sammeln.

%G CDY mit Hortexten

fals) Partnerarbeit

g
28  Gruppenarbeit

? Ubungen, die auf die
DELF-Priifung hinfiihren

— En plus S.14,Nr. 3

Verweis auf Ergdnzungs-
tbungen im ,En plus™
Teil dieses Heftes

einfachere Ubungen

A schwierigere Ubungen

(G 5) Die Nummern nach den
Ubungstiteln verweisen auf
den Grammatischen Anhang
in deinem Buch und auf das
Grammatische Beiheft.

(SB S.10, Nr. 1)
Der Verweis gibt an, zu
welcher Stelle in deinem
Schulerbuch diese Ubung
passt.

M @& Aufeinigen Seiten im Heft
findest du Découvertes-
Codes. Diese fiihren dich zu
weiteren Materialien im
Internet. Gib den Code
einfach in das Suchfeld auf
www.klett.de ein.

" Dieses Symbol kennzeich-
net die Tracknummer auf der
beiliegenden MP3-CD.

Découvertes 4 CDA (2015): 1



Abbildung 9a

1 COIN LECTURE VOLET 1

VOLET 2

TACHES —
AU CHOIX

VOLET 3 REPERES

Choisis une des deux taches.

] A

Je voudrais lui ressembler

Toi aussi, tu participes a I'enquéte «Mon modele» du magazine Le Monde des jeunes:

Présente une personne que tu admires.

® Choisis une personne, célébre ou non.
® Fais une courte biographie de cette personne et décris ce qu'elle (a) fait dans sa vie.

(» Méthodes, p.127/21)

® Explique les raisons pour lesquelles tu 'admires (qualités, etc.).
® Pour préparer ton texte, tu peux d’abord faire une fiche d’identité de ton «modéle».
® Aprés, présente cette personne a tes camarades.

Tu cherches des idées? Les documents sur cette page peuvent t'aider. Tu cherches des expressions utiles?
» Reperes (Qu'est-ce qu'on dit, p.32), textes (p. 20), exercices (p.22/7+8), Méthodes (p.131/29).

C’est Ia personne que jadmire
Je voudrais vous présenter Aicha, ma belle-
mére. Elle est née en Tunisie mais elle habite
en France depuis longtemps. Elle est venue
avec ses parents qui n‘avaient pas beau-
coup d'argent et ne pouvaient pas payer
ses études. Elle est partie de rien mais elle
s'est battue et elle a réussi. Maintenant,
elle est infirmiére-psychologue. Elle n'est
10 pas célebre mais je I'admire beaucoup.
D'abord, elle me comprend et m'aide: je
suis souvent perdue avec mes parents sé-
parés et elle me donne toujours des con-
seils utiles. Elle me montre que tout est
possible et qu'il faut continuer. Elle me dit
toujours: «Rien n'est impossible. Si on a des
réves, il faut les réaliser».
Ce qui m'impressionne le plus chez elle, c'est
son courage et son engagement mais aussi
20 son humour. Avec elle, je peux rire de beau-
coup de choses. Je réve de Iui ressembler.
Alissa, 14 ans

i

A plus 4 SB (2015): 30

«As-tu une personne modele?»

_ C’était notre question du mois dernier. Comme beaucoup d’entre vous,
Alissa et Ben y ont répondu. Lisez leur témoignage.

o

2

e ]
Monde §
des ;
jeunes §

C’est mon modele!

Alain Prost - qu‘on appelle aussi
«le professeur» — est vraiment le
meilleur pilote frangais de For-
mule 1 et aussi un des plus
grands pilotes de I'histoire de ce
sport.

Il est né en 1955 en France. A
I'age de 14 ans, il découvre sa
passion: e karting.

A 17 ans, Prost décide de com-
mencer sérieusement la compétition. Il arréte ses études -
il voulait devenir professeur d'éducation physique -, et tra-
vaille dans la petite entreprise de son pére pour gagner de
I'argent et pouvoir payer son premier kart.

A 18 ans, il devient champion de France junior. Trois ans plus
tard, il gagne le Championnat de France de Formule Ren-
ault: 12 victoires sur 13 courses!

C'est un résultat incroyable, jamais vu avant!

En 1980, il commence la Formule 1 dans le team Mc Laren.
Rien ne l'arréte: quatre ans plus tard, il est déja champion du
monde - et il est le premier Frangais qui gagne ce titre.

Il a participé a 199 Grand-Prix, il a terminé 128 fois dans
les points, dont 106 fois sur le podium. Il a gagné 51 Grand-
Prix et il a été quatre fois champion du Monde.

Pour moi, il reste le meilleur pilote de Formule 1 de tous les
temps. Ce qui mimpressionne le plus chez lui c'est son
courage. Je I'admire. Aujourd'hui encore, beaucoup de jeunes
qui commencent la compétition en Formule Renault
voudraient lui ressembler et suivre son exemple.

Moi aussi, je fais du karting et je réve de faire comme lui:
gagner de I'argent pour pouvoir acheter mon propre kart un
jour! Ben, 15 ans




Abbildung 9b

COIN LECTURE VOLET 1

VOLET 2

TACHES —

REPERES 1

VOLET 3

B B

AU CHOIX

Des entretiens d’embauche pour un stage

Faites deux groupes. Le premier groupe joue le role des employeurs. Le deuxieme groupe joue le role des

candidats.

Avant les entretiens:

o Chaque él2ve choisit une fiche (» webcode APLUS-4-31), lit ce qu'il/elle doit faire
et prépare son entretien d'embauche.

Pendant les entretiens:

e Chaque employeur/employeuse rencontre trois candidats et chaque candidat/e se

Aprés les entretiens:

présente a trois employeurs/employeuses. Prenez des notes.
Changez de partenaire toutes les deux minutes.

 Chaque candidat/e choisit le stage qu'il/elle préfére et chaque employeur/
employeuse choisit son candidat préféré /sa candidate préférée. Présentez et

expliquez votre choix en classe.

Tu cherches des expressions utiles?  » Repéres (Qu'est-ce quon dit, p.32), textes (p.20, 23, p.26-27),
exercices (p.22/9, p.25/7, p.28/2+4, p.29/6+8).

Exemples:

o
T i s
\ f’ u es le directeur /la directrice d’une auberge de jeunesse

Tu cherches une place
auberge de jeunesse

» Prépare ton entretien.
_ Présente-tol.

_ parle de tes points for
de ce que tu aimes faire.

stions. |
tu peux travailler?

peux faire?

o Drépare tes queé
_ Ou est-ce que
_ Qulest-ce qu€ tu
_ Tes collegues?
_laduréedu stage? :
_ Les horaires de travail?
_ Ton salaire?
— Les jours Jibres?

4 Non. Mais j'ai déja travaillé
dans un camping et _

A plus 4 SB (2015): 31

pour un stage dans une

ts forts, de ton expérience,

s

2 Bonjour, Monsieur. Je m'appelle Alexandra Kreter. J’ai quinze ans
et je suis en classe de troisiéme au collége Viktoriaschule a
Darmstadt. J’aimerais faire un stage dans votre auberge de jeunesse.

® Fais le profil de ton auberge de jeunesse.
— Ot est-ce que ton auberge se trouve? (quelle région?

pres d’une ville /2 Ia montagne /au bord de la mer)
— Combien de places?

- Combien d’employés?
- Ot est-ce qu'un/e stagiaire pourrait travailler dans ton
auberge de jeunesse?
— Quest-ce qu'il/elle pourrait faire?
- La durée du stage?
~ Les horaires de travail?
~ Le salaire?
— Les jours libres?

® Prépare les questions que tu veux poser aux candidats.
~ Ses expériences?

~ Pourquoi est-ce que ce stage I'intéresse?

~ Pourquoi dans ton auberge?

Bonjour, Mademoiselle.

3 Avez-vous déja fait un stage
dans une auberge de jeunesse?

o

trenteetun 3%



Abbildung 10a

Atelier—A-B

Pratique Bilan Grammaire/—@
““““““““““ Pratique: taches

Lire
________ Ecrire 1 Posez votre candidature.

Lisez les annonces suivantes. Vous pouvez consulter un dictionnaire.
Quelle annonce vous intéresse? Choisissez-en une et posez votre candidature.
88 A Dites en frangais ¢ votre partenaire pourquoi cette annonce vous intéresse.
Commencez comme ga: [aimerais travailler | aller ...

7 |
= o |
eI T )
e de tourisme ¥ y S S
LOffice de Alomandle pour un : : OFAJ
recherche jeune e pendant |'été e .

stage de deux ";CS’O €/ mois)- l;» .
\

smunération: i 2), étre 5 Fragen (FAQ
(:;1: anglais et franca's (niveau A2 Haufig gestellte Fragen | )

o contact avec \ef‘f’\;‘f; - zum VOLTAIRE-PROGRAMM

ouvert, aimer |

are i \ §
de Tours Val de Loire | §
I

Fﬁ;ﬂa;de tourisme ‘
C7)8 rue Bernard Palissy

| 37000 Tours
| SO

! die zustandige
= verbungsformular m
den. Dem ausgedruckten B

efugt wel
| sicl ) =werbe f Franzo:

~~ Recherche  garde d %nﬁml;s —

Je recherche une personne de langue maternelle '
allemande pour garder et aider aux devoirs mes ‘
3 garcons dgés de 5 4 7 ans 2 mon domicile & Nantes.
Les horaires souhaités sont Ie lundi de 16h30 a

19030, les mardis et jeudis de 17 heures 2 18 heures
Isabelle VIAL, 12 rue Lamartine, 44100 Nantes 4
s e D T R e e R G

eitsnahe
rmular und
weitere Informationen unter www.dfjw.org

Do

"weheame nersanne francaise pour garder — " /

Vous étes sportif et enthousiaste et vous
B Faites votre curriculum vitae. aimez étre avec les enfants de 7-10 ans?
Devenez animatrice ou animateur dans
nos colonies franco-allemandes! Stage de
formation de 3 semaines.
Village Vacances La Petite Pierre
Mon dico personnel: Des petits boulots Srrouied hewlier

g 67290 LA PETITE PIERRE

(—> Vocabulaire, p. 155)

| Ein Beispiel fiir einen Lebens-
lauf findest du auf S. 25. |

-

faire du baby-sitting

faire du secourisme

participer au conseil des jeunes
étre animateur

faire un stage en entreprise

als Babysitter arbeiten

als Ersthelfer ausgebildet werden
beim Jugendrat mitarbeiten

als Betreuer arbeiten

ein Betriebspraktikum machen

vingt-sept 27
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Abbildung 10b

2 Pratique

Rédigez votre lettre de motivation.

A Complétez la lettre de candidature & I'OFA| pour un poste d'animatrice
dans une colonie de vacances en été.

! g o —
| De annakronjaeger@gmail.com

A: info@ofaj org
j Objet:  Candidature pour un poste d'animatrice

Madame, Monsieur,

i Je me permets de vous contacter car j'ai (0) ? (lire) vatre annonce sur le site de 'OFAJ.
| C'est mon professeur de frangais qui m'a parlé de votre (1) ? (organiser):

| Je suis actuellement éléve en classe de 10° & la Europaschule de Teterow et je suis 4 la (2) ?
(chercher) d'un poste d'animatrice dans une colonie de vacances franco-allemande en Bretagne.

|
| Je parle couramment I'anglais et (3) ? (correct) le frangais mais j'aimerais encore améliorer

| ma pratique de la langue et je pense que le contact avec des jeunes Francais (4) ? (&tre)
une bonne fagon de le faire.

J'ai généralement de (5] ? (bon) contacts avec les jeunes, je fais souvent du baby-sitting,
je garde aussi mes plus jeunes fréres (10 et 12 ans).

| Je suis tres (B) ? (sport), je pratique la voile tous les étés et je fais partie
d'une équipe de volley, j'aime aussi faire de [7) ? (long) randonnées.

Je (8] ? (pouvoir) partir au mois de juillet et au mois d'aadt ou méme (9] ? (participe)

aux deux colonies de vacances si cela était possible car je n'ai encore rien (10) ? (voir)
| pour mes vacances cet été.

Dans I'espoir d'une répanse positive, veuillez agréer, Madame, Monsieur,
| mes salutations distinguées.

! Anna Kronjager
|

D, M2, @2, @2, W2, B2, B2, (7?2, B2, @2, 10)?

’

B Recopiez cette lettre dans votre cahier en adaptant les détails
a votre situation (nom, adresse, école, activités, ...).

28 vingt-huit
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Abbildung 11a

BILAN DES COMPETENCES facultatif

Hier kannst du tberpriifen, was du in den Unités 1-3 gelernt hast. Unter www.cornelsen.de/webcodes APLUS-4
kannst du diese Aufgaben als Arbeitsblatt herunterladen. Die Hortexte findest du dort als Audiodateien.

mmmmmm Compréhension écrite
5ELF 1 Tuastrouvé cette recette dans un livre. Lis la recette et trouve les bonnes réponses.

1. D'oli vient la tarte Tatin? 4. Pour faire une tarte Tatin, qu'est-ce qu'il faut

IS . d’'abord mettre au four?
2. Quelle est I'histoire d'une des sceurs Tatin et de

sa tarte Tatin?

a Elle voulait essayer une nouvelle recette de
tarte aux pommes pour son restaurant.

b Elle voulait faire une tarte aux pommes

normale, mais elle a fait une erreur. 5. Quand la tarte est finie, il vaut mieux la
¢ Elle a trouvé une vieille recette de ses parents manger ...
our faire une tarte aux pommes. a tout de suite.
P! po!
A 5 b une heure apres.
3. Combien de temps est-ce qu'il faut mettre le g P
% ¢ froide.
giteau au four?
a exactement une heure et demie
b 25 minutes au maximum
¢ 30 minutes puis encore 25 minutes
Temps de
préparation: 1h30
a r e % v Difficulté: facile
“# ¢ Recette pour: 6 personnes
a | n : g 3 Ingrédients:
e 170 gde ferine
A i 70gde beurre
La tarte Tatin est une spécialité que tout le 20gde sucre
monde connait et adore dans la région entre 1 pincee "f i:;

Orléans et Bourges. Son histoire a commencé & la
fin du 19¢ siécle dans un village prés d'Orléans,

s dans I'hdtel-restaurant des sceurs Tatin (ou
plutdt dans I'hdtel de leurs parents). Un jour, une
des sceurs voulait préparer un gateau aux
pommes. Mais elle révait un peu. Elle a mis les
pommes avec du sucre dans le four mais elle a

1o oublié la pate. Quand elle a sorti le moule du
four, elle a vu ce qui était arrivé. Elle a rajouté la
pate et a remis le gateau au four.

1,6 kgde pommes
80 gde beurre fondu
130 gde sucre

. Préparation

1. Pour faire la pate: mélanger le beurre avec la farine,

g le sucre et le sel. Ajouter I'ceuf et un peu d'eau.
Mettre au frigo pendant une heure.

. Pendant ce temps: découper les pommes, mettre
le beurre fondu, le sucre et les pommes dans un
moule. Mettre le moule dans le four @ 200° C
pendant 30 minutes.

3. Aprés 30 minutes, sortir le moule avec les pommes
du four. Etaler la pate, poser la pate sur les pommes
et remettre le gateau au four pendant 25 minutes.

4. Sortir le moule du four, poser une assiette sur.le
moule et retourner le gateau.

La tarte Tatin est meilleure quand elle est encore

bl Bon appétit!

N

Quand elle a sorti le gateau, sans trop réfléchir,
elle a vite retourné le gateau et I'a servi aux
s clients qui ont adoré ce nouveau dessert. Le
sucre était devenu du caramel. Trés vite, cette
«tarte Tatin» est devenue célébre dans toute fa
région! Les clients venaient de loin pour - il
godter! Aujourd’hui, clest un classique des  «
2 restaurants dans toute la France.

o kb b

80 quatre-vingts
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Abbildung 11b

BILAN DES COMPETENCES

facultatif

2

Lis les annonces. Quelle personne répondra a quelle annonce? Attention: il y a une annonce en trop.

C

“ Jeune Frangaise, 16 ans, éléve de
3¢, donne cours d'anglais,
d'allemand et de francais par
correspondance (e-mail, Facebook,
msn, Skype) a des éléves de la 6° a
1a 4%, 5€ de I'heure.

Florine: floritorture2000@rouge.fr

I esfa/ Echanges Scolaires Franco-
Allemands pour jeunes

Francais(es) et jeunes Allemand(e)s
76, Cours Charlemagne, 75016 Paris

0u? Mer du Nord (mai) et Ardéche
(juin)

Niveau: 4 ans (ou plus)
d’apprentissage de la langue
étrangére

Pour toutes informations, s‘adresser
a: esfal@bleu.fr

aev - Apprendre en vacances

38, Place Européenne, 75002 Paris
Paques: Méditerranée 23/03-07/04
Eté: Provence 08/08-22/08

Qui participe? Jeunes Anglais(es) et
Allemand(e)s

E Salut, je m’appelle Yann, j‘ai

16 ans et je viens de France.

Je voudrais correspondre en
anglais avec quelqu'un de mon
&ge pour préparer mon année
aux Etats-Unis. Donc, des

cor dant(e)s américain(e)s

Quel niveau de langue? Mini 2
ans d’apprentissage du francais
Cela vous intéresse? Alors informez-
vous sur: www.aev.fr ou demandez
plus d'informations:
aevl@internet.com.

Jeune Allemande (15 ans) cherche
jeune Francaise pour s’entraider.
Tu pourrais corriger mes exercices et
mes textes. Et moi, je peux t'aider en
allemand. On pourrait correspondre
par e-mail. J'attends ta réponse:

ou anglais(es) sont les
bienvenu(e)s.

A bientot peut-étre!
Yann222@bleu.fr

Quoi? Année au pair

Ou? Paris et région parisienne
Quand? D'aoiit 4 juillet

Qui? Entre 16 et 21 ans,
niveau brevet, avec ou sans
expérience de baby-sitting
Comment contacter?

maja.schneiderl1@wepp.de Tél: 01.42,22.50.34, AFJE
Nadja, 13 ans, Allemande, veut avoir des 4. Tom, 16 ans, éléve de 2% 3 Londres

meilleures notes et cherche une fille francaise

pour l'aider en francais.

allemand.

Jana, 17 ans, qui a terminé I'école voudrait

passer une année en France.

Compréhension orale

3

Muriel, 15 ans, qui habite a Paris, cherche
quelqu’un pour contrdler ses devoirs en 5.

(Angleterre) cherche quelqu'un pour échanger

des e-mails, mais il n'est pas trés bon en

francais.

Nico, 15 ans, Allemand, apprend le francais

depuis trois ans et cherche des cours pendant

Tu vas entendre un enregistrement. Pour cet exercice, tu vas avoir:
— 30 secondes pour lire les questions,
— une premieére écoute, puis 30 secondes de pause pour commencer a répondre aux questions,

deux semaines pour préparer un examen.

— une deuxiéme écoute, puis 30 secondes de pause pour compléter tes réponses.

Iy a un nouveau message sur ta messagerie. Ecoute et trouve la bonne réponse.

1. Quiaappelé? 4. Quand est-ce que tu vas les retrouver?
a Marie b Karine ¢ Sandra aArgh b Aigh2o ¢ Arghso
2. Qui ne va pas venir ce soir? Clest ? . A quelle heure est-ce que le film commence?
3. Ou est-ce que tu vas retrouver tes copines? 6. Aucinéma,ilyaunfilmd ? etunfilmd’ ?.
a b i i

quatre-vingt-un 81
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Abbildung 12a

FAIS LE POINT facultatif

T  Vocabulaire o

Trouve les mots et écris-les dans ton cahier. Note les formes au masculin et au féminin et écris les noms

avec l'article défini. ; fix ;
7. Un travail ou une expérience I'est quand on

1. I1/Elle soigne les gens et travaille dans un apprend des choses intéressantes (adjectif).
hépital, par exemple. 8. On en a quand on connait des choses.

2. [1/Elle donne un travail A quelqu'un. 9. Il/Elle fait du dessin.

3. I1/Elle travaille dans un café ou un restaurant. ~ 10. Les éléves de troisieme doivent en faire un.

4. C’est 'argent qu’on gagne pour son travail. 11. Les magazines en donnent pour aider les

5. C’est le nom d’un métier ol on traduit d’'une jeunes, p.ex. pour réussir leur candidature.
langue dans une autre. 12. C'est un verbe de la méme famille que

6. C’est un adjectif de la méme famille que «impression».
«passion».

2 Qulest-ce qu'on dit?

Lina explique  sa correspondante francaise ce qu'elle voudrait faire plus tard. Comment est-ce qu'elle
dit cela en frangais? Ecris dans ton cahier.

. Ich trdume davon, Reporterin zu werden.

. Ich méchte ins Ausland reisen. Ich bin sprachbegabt.

. Ich mdchte nicht in einem Biiro arbeiten. Das ist gar nichts fiir mich.

. Ich bin neugierig, flexibel und ich bin bereit, Verantwortung zu iibernehmen.
. Ich mochte frei sein und Entscheidungen treffen.

. Ich mag nicht, wenn man mir Befehle erteilt.

[ RN I VU S

3 Personnene..etrienne..

Qu'est-ce qu'ils disent? Exprime le contraire. Ecris dans ton cahier.

a) Tout te plait. a) Quelqu’un le connait.
b) Tout est assez beau pour toi. b) Chacun sait d’ott il vient.
c) Tout t'impressionne. ¢) Tout le monde lui a parlé.

4 Leconditionnel présent

Compleéte les mini-dialogues par des formes au conditionnel présent.

L-Jete_ = (yoir)bien down. T

(plaire) aux enfants.

~Ettoi,tu___(faire) un bon conseiller d’orientation.

18 dix-huit Fais le point
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Abbildung 12b

2. — Ce n’est pas moi qui ai volé cet argent. Est-ce que je dois tout raconter au

prof? Qu'est-ce que vous (faire) 3 ma place?

—-On._ (parler) au prof et on lui

(dire) ce qui s’est passé.

3. — Sans smartphone, les gens

- Moi, je pense plut6t qu'ils

quils

(s’ennuyer).

(se parler) plus et

(aller) plus vers les autres.

5  Lacondition irréelle

Qu'est-ce qu'ils feraient si...? Compléte les phrases par I'imparfait et le conditionnel.

1. Sijen’ as si timide, je lui (étre / parler)

] P ] p
2.Situ ,on le tour du monde. (vouloir / faire)
3. Mes amis m’ sij des probléemes.  (aider / avoir)
4. Elle heureusesielle -+  ¢a. (étre / savoir)

5. Si nos parents d’accord, on (étre / venir)

avec vous.

6. Sion leur ¢a, ils ne nous pas. (dire / croire)

7. Sion ,on un peu d’argent. (travailler / avoir)
8. Tu a cette féte si tu amaplace?  (aller / étre)
6  Lesverbes
a Compléte les 1. Arrétez! Ne le pas.
phrases par des
formes de battre 2. Autrefois, ils dans des arénes.
ou se battre
aux temps qui 3. Elles se sont disputées et apres, elles
conviennent.
4. S'ils ne faisaient pas autant d’efforts, ils tout le temps!

b Quelle image va avec quelle phrase? Note le bon numéro. Attention, il y a un dessin en trop.

Fais le point dix-neuf

Solutions, p.69

A plus 4 CDA (2015): 19
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Abbildung 13a

Atelier—A-B Pratique Bilan Grammaire{

Bilan
1 (Uberprife, was du kannst! |
Parler Vergleiche deine Lésungen mit
] DR REAREESERET e \den Losungen auf Se:teﬁZB& )

=S

Mehrdezs € 1. ... sagen:,Mit Vergniigen!”. Avec ...!
2, ... sagen, dass du dich um ein Praktikum beworben Jai ...
~ hast. —
3. ... sagen, was du zurzeit machst ... al%école.
(in die Schule gehen). o
4. ... sagen, was du von einem bestimmten Zeitpunkt an ..., je travaillerai.
machen wirst (ab nédchster Woche; arbeiten).
5. ... sagen, dass du dich von Anfang an wohl gefiihlt Jeme ...
hast.
6. ... jdn. sehr hoflich bitten, Platz zu nehmen. Jevous ...
7. ... sagen, dass du dich geirrt hast. jeme v
Jeu de mots

A Les mots pour trouver du travail. Complétez les phrases.

P responsabilités
Attention & la forme des mots.

cv
1. J'ai trouvé une annonce pour un 2. horaires
2. On cherchait quelqu’un avec une bonne ? du Pack Office. entretien d’embauche
3. Alors, j'ai envoyé un ? et une 2. J'avais peur d'avoir un ?. emploi
4. Mais, on mainvité dun 2. R
5. Et maintenant, jai un super travail avec beaucoup de ?. Mattrisa
6. Mais les ? ne sont pas super: je dois commencer tot
" . lettre de motivation
le matin et finir tard.
B Pour chaque mot, trouvez dans cette unité
un mot de la méme famille.
1. rencontrer 4. offrir
2. les études (f) 5. un employé /une employée
3. signer 6. possible
C Reliez les phrases qui vont ensemble.
1. Jai de I'humour. —————— a Je n'ai pas de travail.
2. |e suis trés motivé(e). L b Je parle mieux le frangais.
3. Je me suis trompé(e). ¢ J'aime faire sourire.
4. Je suis au chdmage. d Je vais rester.
5. Je suis capable de faire ce travail. e Je navais pas raison.
6. Je fais des progres en francais. f Je peux faire ce travail.
7. Je suis str(e) que je vais tenir. g Jai trés envie de faire ca.
—
vingt-neuf 29
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}{Bilan Grammaire

3 Ecrire

A Voici des phrases qu'on utilise pour écrire des lettres de motivation en frangais.
Complétez-les. Utilisez les éléments donnés que vous mettrez & la forme correcte.

1. Je ? de vous contacter, car je suis a la recherche de ... .

, aimer se permettre
2. |J'? trouver un stage de ...

. Je ? travailler comme animatrice dans une colonie de vacances.
3. ) . agréer permettre
4. Cetravailme ? de ...
5. ? m'intéresse, c'est de rencontrer des jeunes Francais. . -
2 i 2 R souhaiter e qui

6. Veuillez ?, Madame, Monsieur, mes salutations distinguées.

B Dans un CV, il y a plusieurs rubriques. Comment appelle-t-on la rubrique ...

1. ... ou on parle de ses études?

2. ... ouon note quelle langue on parle et ce qu'on sait faire a l'ordinateur?
3. ... ol on parle des «petits boulots» et des stages qu'on a déja faits?

4. ...ouon dit quelles activités on aime bien faire?

Grammaire

G 5 Das Conditionnel présent - Le conditionnel présent

wsn |

Jaimerais travailler pour

le DeutschMobil. Ce serait ~—— & Ableitung des Conditionn,

{ intéressant pour moi. . el présent:
! P! Futur simple: T (s:
Imparfait: faim s P me)
< n,
T ung)
Conditionne| ¥
Rresent J" aimerais
tu aimeraijs

il/elle/on aimerait
nous  aimerions
Vous  aimeriez

ils/elles aimeraient

30 trente
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Abbildung 14

Plateau

Que sais-je? - Communiquer en francais (nach unités1-3)

- ’Z:::; Selbsteinschatzung: Hier kannst du feststellen, wie fit du bist. Teste dich mit den folgenden Ubungen
""""""" (Lésungen auf S. 95). Kreuze dann an, wie deine Ampel steht (linke Ampel).

Oben s ©  Zu diesen Seiten findest du weitere Testaufgaben in der Ubungssoftware.

88 Partnereinschitzung: /hr kénnt euch auch gegenseitig einschétzen (rechte Ampel).

1 Parler d'un festival = m‘"mu!‘ B

il .
WDepu:s 1974, le «Festival international de la bande
dessinée» a lieu tous les ans & Angouléme.
Clest le festival de BD le plus important d'Europe.
Chagque année, les auteurs et les dessinateurs y
présentent des nouveautés. :
Les BD les plus réussies regoivent des prix.

Dans son blog, une jeune Frangaise raconte quand et avec qui elle est allée au Festival de la BD.
Elle raconte ce qu'elle a vu et qui elle a rencontré. Elle dit aussi comment elle a trouvé 'ambiance et
les présentations. Elle termine son blog avec ce qu'elle a préféré.

Ecris le blog dans ton cahier (environ 80 mots).

Ich kann {iber den Besuch eines Festivals berichten.

2 Ecrire un CV (curriculum vitae)

Pour un échange scolaire, Maxime s'est présenté a son correpondant allemand.
Cher Luca, ¥

Je m'appelle Maxime Lenormand. Je suis né le 31 juillet 2001 a Paris. Depuis 2011, je vais au !
Collége-Lycée Honoré de Balzac a Paris. |'aime l'allemand et les maths, mais je déteste le {
sport. J'apprends |'allemand et I'anglais depuis 4 ans. l
Dans mon temps libre, j'aime lire et je joue de |a batterie. |e travaille aussi un peu: jaide
des éléves a faire leurs devoirs quand ils ont des problémes. Et I'6té dernier, je me suis
occupé du chien de nos voisins. Alors, si tu as un chien - pas de probléeme.

D'aprés ce que disent mes copains, je suis sympa (ma petite sceur n'est pas d'accord ;-)).
J'ai vraiment envie de venir en Allemagne et j'espére que tu me répondras vite!

Voici mon adresse et mon numéro de téléphone:
Maxime LENORMAND, 34 rue Truffaut, 75017 Paris
0143297722

maxime.lenormand@free.fr

A bientét,

Maxime

Maxime cherche un petit boulot pour les grandes vacances. Il pose sa candidature chez AllFraNet,
une entreprise franco-allemande. Ecris son curriculum vitae dans ton cahier.

Ich kann einen Lebenslauf schreiben.

44 quarante-quatre
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CD2
33

£ centvingt

METHODES | OUTILS POUR APPRENDRE

Outils pour apprendre | Lernhilfen

1 Nachschlagehilfen im Buch

Nutze die Ubersichten in deinem Franzosischbuch, wenn du eine Aufgabe bearbeitest oder dich auf eine Klassen-
arbeit vorbereitest. Im Inhaltsverzeichnis (S.4-7) steht, was du wo findest.

2 Verbkartei

Flihre deine Verbkartei weiter oder lege dir eine an: Auf der Karteikarte trigst du alle Verbformen ein, die du schos
kennst. Erganze deine Verbkarten immer dann, wenn du eine neue Zeitform (z. . das plus-que-parfait) oder einen
neuen Modus (z.B. das conditionnel) kennen lernst.

3 Lernplakate

So erstellst du ein Lernplakat fiir die Klasse:

. Sammle die Lerninhalte, die du auf deinem Lernplakat darstellen willst.
2. Fertige eine Skizze des Plakats an. Du kannst Zeichen (z.B.: - oder 1), Symbole (z.B. @ oder A\), Kastchen, Farbes
und Unterstreichungen zur Verdeutlichung verwenden.

Uberpriife deine Skizze auf Fehler. AuRerdem kannst du sie von deinem/deiner Lehrer/in korrigieren lassen.
Ubertrage die Skizze gut lesbar auf ein Blatt Papier, das in der Klasse als Lern- und Merkhilfe aufgehangt werde{
kann.

B ow

4 Dein Franzosisch-Ordner

In deinem Franzosisch-Ordner sammelst und ordnest du, was du in Franzésisch gelernt hast und aufbewahren w*
Lege in deinem Franzosisch-Ordner verschiedene Abteilungen an, z.B. Wortschatz, Informationen iiber Frankreich,
Grammatik, Methoden, Portfolio, Tests und Klassenarbeiten. Erstelle fiir jede Abteilung ein Inhaltsverzeichnis und
trage darin die Inhalte fortlaufend und nummeriert ein.

Auch deine Verbkartei, den Pense-béte (B p.232) und den Fehlerfahnder (B p.132/31.2) kannst du in deinem
Franzosisch-Ordner abheften.

5 Worter im Worterbuch nachschlagen

Du suchst ein Wort und findest es nicht in den Wortlisten deines Franzésischbuches?
Schlage es in einem Wérterbuch nach.

1. Das franzosisch-deutsche Wérterbuch

Schlage das franzosische Wort unter seiner Grundform
nach, d. h. Verben im Infinitiv, Nomen im Singular und
Adjektive in der maskulinen Singularform. Hat das Wort a Hordirdas Lied Etre é

Ubung

lo, c'est tres rigolo an un:

verschiedene Bedeutungen, musst du die passende lies. dabei den Te; eides findest du unter -
heraussuchen. Neben der Ubersetzung findest du auch . Webcode: APLUS-4-120), Markiere dabei alle dir
Hinweise zur Aussprache des Wortes und zu seinem ___unbekannten Worter und schlage sie dannim
Gebrauch. Wérterbuch nach, il
In Online-Worterbiichern kannst du dir die Worter b Erstelle ein Vokabelnetz zum Thema écologie u
anhdren und bei der Suche anstatt des Infinitivs auch __hefte es in.deinem Franzosisch-Ordner ab.

konjugierte Verbformen eingeben (z.B. ils soigneraient).
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B Pratique Bilan Grammaire~—<

Eaire 8 Ecrireun rapport de stage > En plus, 113,32
J Vous avez travaillé pendant les vacances d'été & /'office de tourisme

de Montpellier. Maintenant, vous écrivez votre rapport de stage.

20,6 ,’E_] A Notez dans votre cahier votre emploi du temps
et les taches et activités qui vous ont plu.

Notes
Jai travaillé comme ... travaillerde. .. 5. ..
Jailu ... /)ai répondu ... /|airegu ... [ 3 .
e tr
Yaidore .n }iOS.J availler le dimanche
J'ai bien aimé ... + infinitif lire/écrire/ envoyer/recevoir des mails
Ce que jai préféré, clest de ... + infinitif téléphoner en a”emand/angla;;

J'ai moins aimé ... + infinitif

Ce que jai moins aimé, c'est de ... + infinitif

Je tiens a remercier monsieur/madame ... donner des renseignemen‘f‘s
ne pas comprendre.. ..

ranger/ envoyer des documents

B Lisez la stratégie.

,/‘ " STRATEGIE

Zum Schreiben von Praktikumsberichten gilt:

1. Auf dem Deckblatt sollte das Thema des Praktikums sowie euer Name,
Vorname und euer Geburtsdatum stehen.
2. Nennt den Praktikumsbetrieb / die Branche /den Ort. Wie ein franzosisches
Beschreibt auch kurz die Firma, in der ihr gearbeitet habt. Bewerbungsschreiben l
3. Beschreibt eure Tatigkeit. aussieht, seht ihr auf |

Seite 28.

=

. Bedankt euch bei dem Leiter / der Leiterin oder den Mitarbeitern
der Firma, die euch geholfen haben.

Wer ist der Empfanger /der Leser / euer Praktikumsbetreuer?

Ihr mussst die Umgangssprache oder die jugendsprache vermeiden.
Achtet auf die korrekte Verwendung und Bildung der Zeitformen:
—> présent, passé composé, imparfait, conditionnel

Verkniipft die Satze logisch miteinander.

—> dabord, le premier jour, tous les jours /chaque jour, le matin/
l'aprés-midi, ensuite, c'est pourquoi, donc, car, parce que, grdce g, etc.
Schreibt zum Schluss, ob dieses Praktikum eine Hilfe fiir eure
zukiinftige Ausbildung war.

10. Lest den Text mindestens noch zweimal durch und korrigiert
eventuelle Fehler.

DS W,

©

C Ecrivez votre rapport de stage. Vous pouvez le taper sur votre ordinateur
et ['utiliser comme modeéle pour écrire un vrai rapport plus tard.

vingt-et-un 21
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Mehr dazu

mas & Ecouter

132

m Globalverstehen: Die Hauptaussage verstehen

Wendet diese Stratégie
in der Aufgabe 1 an.

Vor dem Héren: Lest zuerst die Uberschrift und die
Aufgabenstellung genau durch. Stellt Vermutungen an:

= Welche Art von Text ist es? (Alltagsgespréch, Interview,
Rede, Bericht, ...7)

= Worum kénnte es darin gehen?

= Was wisst ihr schon Uber dieses Thema?

= Welche Worter kdnnten in diesem Zusammenhang vorkommen?

Bereitet eine Tabelle fiir eure Notizen vor (siehe unten).

‘.“'
Waéhrend des Horens: Hort konzentriert zu. Lasst euch nicht durcheinanderbringen,
wenn ihr etwas nicht versteht. Notiert Stichworte zu den wichtigsten Fragen.

=

. Wer spricht mit wem? Achtet auf die Stimmen.

Wo wird gesprochen? In welcher Situation? Achtet auf

Nebengerausche, sie geben oft Hinweise darauf.

. Was ist das Thema, woriiber wird gesprochen? Geht
zundchst von euren inhaltlichen Vermutungen aus und
achtet auf Schltisselwdrter, die dazu passen.

Qui?

o

w

Achtet auf den Tonfall der Sprecher. Klingen sie freudig, ernst, unsicher, ...?
Oft kann man die Absicht der Sprecher am Tonfall erkennen: Wollen sie ihre
Meinung &uSern, etwas fragen, jemanden Uiberzeugen oder zu etwas auffordern, ...?

Nach dem Héren: Stimmt es, was ihr vor dem Horen vermutet habt?

Detailverstehen: Einzelheiten genau verstehen

Manchmal kommt es darauf an, Einzelheiten zu verstehen. Wenn ihr eine Stelle

iberhaupt nicht verstanden habt, hort sie euch noch einmal an.

- Wie klingt das? Ist es ein Wort oder kdnnten es mehrere hintereinander sein?

- Versucht, es nachzusprechen. Wie kdnnte man das wohl schreiben?

- An welches andere Wort erinnert es euch?

- In welchem Zusammenhang steht es? Was fiir eine Information kénnte man an
dieser Stelle erwarten?

Wendet diese
Stratégie in der
Aufgabe 2 an.

Selektives Verstehen: Bestimmte Informationen entnehmen

SRR 2h TR Wi, T SRERTITRR SriviT Rt SRR ISR e, 2w
das Wetter an einem bestimmten Tag wird oder wann und wo etwas stattfindet.
Macht euch vor dem Horen bewusst, worum es geht und welche Wérter vor-
kommen konnten. Achtet beim Zuhéren auf Schllsselwdrter, die zu eurer Frage-
stellung passen, also z.B. auf Datums- und Ortsangaben.

cent-trente-deux
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