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Aufgaben zur Entwicklung einer
fachkommunikativen Kompetenz

Dagmar Blei

1. Plidoyer fiir Aufgaben

Jeder Lehrende und jeder Lerner einer
Fremdsprache im schulischen bzw. uni-
versitdren Fremdsprachenunterricht
wei}: ohne Aufgaben kein Lernen — ohne
Lernen keine Kompetenzen! Umso ver-
wunderlicher ist es, daf Aufgaben als
Aufforderung zum Vollzug fremdsprachi-
ger Handlungen bzw. in ihrer Funktion als
didaktisch-methodische Planungskompo-
nente zur Steuerung von Lehr- und Lern-
tatigkeiten kaum noch Gegenstand fremd-
sprachenwissenschaftlicher Erérterungen
sind.

Man konnte annehmen, daff dazu schon
>alles< gesagt worden sei (vgl. Hausser-
mann/Piepho 1996).

Eine andere Vermutung wire, dal Auf-
gaben den fatalen Beigeschmack rigider
Steuerung durch den Lehrer assoziieren,
wo doch ldngst der Lerner im Mittel-
punkt des Lehr- und Lernprozesses ste-
hen sollte: ein Lerner, der hochmotiviert
und befdhigt, seine Lernziele, -inhalte
und -methoden selber auswihlen, dosie-
ren, strukturieren und evaluieren kann
und darf? (vgl. Anspriiche versus Reali-
sierungschancen bei Blei 1993: 19 ff.).
Wie dem auch sei, ob fremd- oder selbst-
bestimmt, ob methodisches Instrumenta-
rium des Lehrenden oder strategische
Orientierung des Lernenden: in allen ver-
mittlungsmethodischen Konzepten der Ge-
schichte des Fremdsprachenunterrichts geben
Aufgaben dariiber Aufschlufs, wie Sprache als
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Kommunikationsmittel begriffen wird und
welche Auffassung vom Lernen besteht.

Ganz offensichtlich hat das Interesse der
Fachwissenschaftler im letzten Jahrzehnt
den sog. »offenen Konzepten« gegolten,
haben solche fremdsprachenlehr- und
lernwissenschaftlichen Ansétze konjunk-
turelle Aufschwiinge erlebt, die auf ein
erfahrungs- und handlungsorientiertes
Lernen in interaktiven, interkulturellen,
innovativen, kognitiven und/oder emo-
tionalen Vermittlungskontexten setzen,
bei denen Aufgaben offenbar eine unter-
geordnete Rolle spielen. Thre Vertreter
wihlen einen lernerorientierten Zugriff
fir die Qualitdtssicherung im Fremd-
sprachenunterricht und nehmen (bewuf3t
oder unbewufit) eine Vernachlidssigung
traditioneller Handlungsinstrumentarien
gesteuerter Lerntatigkeiten in Kauf. Auf-
gaben werden den jeweiligen Konzepten
zwar zu-, ein- und untergeordnet, aber
hinsichtlich ihres Anteils an der Heraus-
bildung kommunikativer Kompetenzen
offensichtlich gering veranschlagt. Nur
so erklart sich das fachwissenschaftliche
Desinteresse an Aufgaben, die im Sach-
worterverzeichnis einschldgiger Hand-
biicher zum Fremdsprachenunterricht
oftmals génzlich fehlen (z.B. im Hand-
buch Fremdsprachenunterricht (1995: 581)
oder in der Einfiihrung in die Didaktik des
Unterrichts Deutsch als Fremdsprache
(1994: 573) unter dem Stichwort Ubungen
subsumiert werden.
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Ein Grund dafiir mag in der fachdiszi-
plintibergreifenden Funktion von Aufga-
ben liegen; ein anderer in der Unschérfe
ihrer funktionalen Verwendung im
(Fremd-) Sprachenunterricht.

Dieser Umstand verwundert auch inso-
fern nicht, als die Meinung unter den
Fremdsprachenlehrern ebenfalls weit
verbreitet ist, daf} die >wirklich« wichti-
gen Aufgaben zur Steuerung von Lehrer-
und Lernertitigkeiten in den einschlagi-
gen Lehrmaterialien bereits enthalten
seien und >der Rest< dem Lehrenden im
Unterricht schon selbst einfiele. Ein Blick
in aktuelle DaF-Lehr- und -Arbeitsmate-
rialien sowie die Auswertung von Beob-
achtungen in Hospitationen (auBerhalb
des Zielsprachbereichs) belehren uns al-
lerdings eines Besseren: Die meisten
(post-) kommunikativen Lehrwerke bie-
ten zwar exemplarisch Aufgaben zu Tex-
ten / Situationen / Bildern an und ergéin-
zen diese mit Aufgaben zur Sicherung
phonetischer, morphologischer, syntakti-
scher, lexikalischer und textbezogener
Kenntnisse. Doch die Lehrbuch-Aufga-
ben sind in aller Regel vom Lehrer selb-
staindig zu ergdnzen, zu modifizieren
bzw. zu erweitern, weil sie weder auf eine
konkrete Lehr- und Lernsituation zuge-
schnitten sind noch eine Ausdifferenzie-
rung nach Lernerbedarf berticksichtigen.
Die kulturgepriagten Aufgabeninhalte,
die lernerbezogenen Diversifizierungen
und die Aufgaben zur sozialen Interak-
tion bleiben zumeist ausgeblendet. Die-
ser globale Eindruck findet sich auch bei
der Durchsicht von Lehrmaterialien fiir
den Fachfremdsprachenunterricht im
Deutschen bestitigt (z.B. auch bei Buhl-
mann/Fearns 1987). Riickblickend auf
die Forschungs- und Praxisrelevanz von
Aufgaben ist also festzustellen: Es man-
gelt an theoretischen Begriindungen mit lehr-
praktischen Folgerungen, wie Aufgaben im
fachkommunikativen Deutschunterricht
lehr- und lernzieladdquat zu handhaben sind.

Ich mochte im folgenden — vom komple-
xen Lehr- und Lernziel der fachkommu-
nikativen Kompetenz ausgehend — Auf-
gaben als didaktische Aufforderung zum
fachkommunikativen Handeln in ihrer
Abhéngigkeit von Lernkulturen betrach-
ten. Da sich die fachkommunikative
Kompetenz aus verschiedenen Teilkom-
petenzen konstituiert, wird zunéchst zu
fragen sein, worin diese bestehen, bevor
Uberlegungen zu deren aufgabengesteuertem
Erwerb innerhalb eines didaktisch-metho-
disch begriindeten Konzepts anzustellen
sind. Zur Diskussion stehen zwei Aufga-
benkonzepte: das instruktivistische und
das konstruktivistische. Sie werden hin-
sichtlich ihrer Eignung zur Herausbil-
dung einer fachkommunikativen Kom-
petenz vorgestellt, mit Beispielen unter-
setzt und kritisch hinterfragt. Den Ab-
schluf bildet ein Ausblick auf For-
schungsaufgaben, die sich aus der Funk-
tion von Aufgaben in divergierenden
Lernkulturen des Fachfremdsprachenun-
terrichts ergeben.

2. Aufgaben, fachkommunikative Kom-
petenz und deren Teilkompetenzen

2.1 Funktionen von Aufgaben

Die Aufgaben im Fachfremdsprachenun-
terricht orientieren sich — wie auch im
allgemeinsprachlichen Fremdsprachen-
untericht — einerseits an der Realitét, d. h.
an den in der realen Lebenswirklichkeit
existierenden Anforderungen an fach-
kommunikatives Handeln. Erkléirtes
Lehrziel ist dabei die Sicherung von Auf-
gaben, die den ProzefS der Herausbil-
dung von Teilkompetenzen ebenso un-
terstiitzen wie deren sukzessive Integra-
tion in eine fachkommunikative Kompe-
tenz: verstanden als komplexe Leistungs-
disposition/Schliisselqualifikation eines
fachkommunikativ Tatigen. Andererseits
haben sich die Aufgaben an der konkre-
ten Erwerbsrealitdt im institutionellen
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Fachfremdsprachenunterricht zu orien-
tieren, in deren Mittelpunkt der Lerner
steht. Damit erhalten Aufgaben als Steue-
rungsgrofen von Lehrerhandlungen im
Lehr- und Lernprozeff den Status einer
Vermittlungsinstanz zwischen den anzu-
eignenden Lehr- und Lerninhalten (ihrer
Formen und Strukturen) und den Fakto-
ren des Vermittlungskontextes: den Ler-
nern, den Lehr- und Lernbedingungen/
-voraussetzungen /-materialien etc.

Mit anderen Worten: Aufgaben sind durch
ZielbewufStheit des Lehrenden hinsichtlich
der Losung von fachkommunikativrelevanten
Anforderungen sowie deren Bewiltigung
durch den Lerner determiniert. Je nachdem
welches Ziel bzw. Teilziel der Lehrende
erreichen will, differenzieren sich die
Aufgaben aus. Es soll hier in Erinnerung
gebracht werden, wie sich diese unter
funktional-kommunikativer und fachdidakti-
scher Sicht in traditionellen Fachspra-
chenlehrwerken ausdifferenzieren las-
sen:

Unter funktional-kommunikativer Sicht dif-

ferenzieren sich Aufgaben aus:

— nach der Funktion in der kommunikativen
Praxis: berufliche Aufgaben, Studien-
aufgaben, Aufgaben akademischer
Selbstverwaltung/des offentlichen Le-
bens ...

— nach der spezifischen Aneignung von
Kommunikationsinhalten: Konkretisie-
rungsaufgaben, Verallgemeinerungs-
aufgaben, Verbalisierungsaufgaben ...

— nach den zu realisierenden Grundintentio-
nen einer fremdsprachigen Handlung:
Sachaufgaben, Aktivierungsaufgaben,
Problemaufgaben, kontaktive (soziale)
Aufgaben ...

— nach  Sprachhandlungstypen (in  be-
stimmten Kommunikationsbereichen,
-situationen mit wechselnden Kommu-
nikationspartnern...): Berichten, Be-
schreiben, Mitteilen, Feststellen, Be-
griinden, Zusammenfassen ...

Unter fachdidaktischer Sicht differenzieren

sich Aufgaben aus:

— nach der Verlaufsform einer fachkommuni-
kativen Handlung: rezeptive / produk-
tive; monologische/dialogische;
miindliche/schriftliche Aufgaben;

— nach den Zieltitigkeiten: Aufgaben zur
Entwicklung des Horens, Lesens,
Schreibens, Sprechens;

— nach der Komplexitit der fachkommunika-
tiven Handlung: Elementar-, Teil- und
Komplexaufgaben;

— nach der Aneignung spezifischer fach-
sprachlicher Mittel und Strukturen: or-
thographische, phonetische, grammati-
sche, lexikalische und Textaufgaben.

Das eigentliche fachtheoretische Problem

liegt aber nicht im Bereich der Ausdiffe-

renzierung von Aufgaben unter funktio-
nal-kommunikativer und fachdidakti-
scher Sicht, sondern in der Entscheidung
dariiber, welche Auffassung vom Lernen
einer (Fremd-)Sprache besteht, die ihrer-
seits mafigebend die Auswahl, Abfolge
und konkrete Formulierung jeweiliger

Aufgaben bestimmt. Ubergreifende Ziel-

groBe ist die fachkommunikative Kom-

petenz, die im weiteren niher zu charak-
terisieren ist.

2.2 Aufgaben und Kompetenzen

Mit Baumann (2000: 159) verstehe ich
unter einer fachkommunikativen Kom-
petenz:

»die Fahigkeit der jeweiligen Lerner [...]
(mutter- und/ oder fremdsprachliche) Fach-
texte als interkulturell, sozial, situativ und
funktional bestimmte, sachlogisch geglie-
derte, semantisch strukturierte, linear-se-
quentiell sowie hierarchisch organisierte
sprachliche Einheiten zu produzieren bzw.
zu rezipieren.

Aus dieser komplexen Funktionsbestim-
mung leitet Baumann verschiedene Teil-
kompetenzen ab, deren inhaltliche Inter-

pretation zunéchst thesenartig verdichtet
(vgl. ebd.: 160£f.) und mit einer didakti-
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schen Perspektive in Form einer Frage
verbunden werden soll. Die fachkommu-
nikative Kompetenz schliet folgende
Teilkompetenzen ein, die gleichsam un-
terschiedliche inhaltliche Anforderungen
an Aufgaben stellen:

1. interkulturelle Teilkompetenz

Die Kommunikation im Fach unterliegt

kulturspezifischen Einfliissen, die sich in

Form kulturdeterminierter fachlicher

Kommunikationsstrategien manifestieren.

— Wie sind Interkulturelles und Kultur-
spezifisches tiber Aufgaben bewufit
zu machen?

2. soziale Teilkompetenz

Bei der Entwicklung sozialer Teilkompe-
tenz sind dem Lerner die verschiedenen
Elemente der fachlichen Tatigkeitssitua-
tion, der sozialen Situation und der Umge-
bungssituation der an der Fachkommuni-
kation Beteiligten bewuf3t zu machen.

— Welche Aufgaben férdern interaktives

fachkommunikatives Handeln?

3. Teilkompetenz des Fachdenkens
Sie bezieht sich auf kognitive Aspekte,
die das Funktionieren von Fachbegriffen,
Denksystemen und gedanklichen Model-
len in der kommunikativen Tatigkeit der
Lerner beeinflussen (Prozef der begriffli-
chen/fachlogischen Nachbildung bzw.
Rekonstruktion von Sachverhalten in der
Fremdsprache).
— Welche Aufgaben eignen sich fiir eine
fachaddquate Rekonstruktion des
Fachdenkens durch den Lerner?

4. fachliche Teilkompetenz

Damit sind der auf fachspezifische In-

halte bezogene Sachverhalt, das fachori-

entierte Wissens- und Kenntnisniveau so-
wie die damit verbundenen Fahigkeiten
der Lerner im Fach gemeint.

— Wie kann die Aufgabe das Verhiltnis
zwischen fachinhaltlicher und fach-
sprachlicher Anforderung lernerbezo-
gen gestalten?

5. funktionale Teilkompetenz

Darunter fallen all jene sprachlichen und
nichtsprachlichen Mittel, die das Denken
bzw. die Handlungs- und Erkenntnisfa-
higkeit im jeweiligen Fachgebiet (auf
dem jeweiligen Erkenntnisstand) in Refe-
renz zu den Faktoren des fachbezogenen
Kommunikationsprozesses reprasentie-
ren.

— Welche Aufgaben sichern das Ver-
standnis fiir die Wechselbeziehungen
zwischen den Faktoren des fachbezo-
genen Kommunikationsprozesses?

6. textuelle Teilkompetenz

Fachtexte dienen als Modell fiir die An-
wendung von Sprache in fachlichen Si-
tuationen. Sie stellen das sprachliche Ma-
terial bereit, das als Arbeitsgrundlage fiir
die Lehr- und Lernprozesse erforderlich
ist.
— Wie wird tiber Aufgaben das Wissen
der Lerner iiber Texte/Textsorten ge-
sichert?

7. stilistische Teilkompetenz
Fachkommunikative AuBerungen in
Fachtexten enthalten stilistisch-relevante
Elemente, die als Signale hinsichtlich der
Einstellung zum widergespiegelten Ob-
jekt, der Verwendungssphdre, der sozia-
len Bedingungen der Kommunikationssi-
tuation usw. fungieren.
— Wie sind die Aufgaben zum Erken-
nen/Produzieren stilistischer Varieta-
ten auszudifferenzieren?

8. textsyntaktische Teilkompetenz

Syntaktische Funktions-/Form-/Struk-

turmittel geben Aufschliisse tiber die im

Fachtext realisierten semantischen Bezie-

hungen.

— Welche Aufgaben foérdern das Beherr-
schen der Beziehungsrelationen zwi-
schen den fachsprachlichen Mitteln/
Strukturen?
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9. lexikalisch-semantische Teilkompetenz
Die gegenstandsaddquate Auswahl und
Verwendungsweise lexikalisch-semanti-
scher Einheiten in der Fachkommunika-
tion hat als Bedeutungstriger einen mag-
geblichen Anteil an der Realisierung aller
anderen Teilkompetenzen.

— Welche Aufgaben garantieren das

Wissen tiber die Fachlexik?

Fiir den Lerner sind diese Teilkompeten-
zen Konstituenten seiner fachkommuni-
kativen Kompetenz. Er baut sie auf und
aus auf der Grundlage seiner eigenkultu-
rellen/-sprachlichen sowie allgemein(-
fremd)sprachigen Kompetenzen. Das
Wissen tiber Aufgaben, die Teilkompe-
tenzen fordern, ist ihm zumeist nicht
bewuflt wie auch der Weg zu deren Lo-
sung. Dem Lehrenden obliegt demnach
sowohl die Organisation des Aneig-
nungsprozesses von Wissen tiber die
fremdkulturelle/-sprachliche Fachkom-
munikation als auch die Befihigung der
Lerner zur Verarbeitung desselben. Das
Wissen iiber die Teilkompetenzen fach-
kommunikativer Kompetenz kann dem
Lehrenden dabei helfen, seinem pidago-
gisch-didaktischen Handeln Zielgerichtetheit
und Fachadiquatheit zu sichern. Zumin-
dest weif er um die komplexen Anforde-
rungen an das fachkommunikative Han-
deln, wobei zunichst offen bleibt, wie
eine zieladdquate >Steuerung« von Ler-
nerhandlungen zu garantieren ist. Die
Aufgaben zu den Teilkompetenzen ge-
ben ihm lediglich Orientierungen zur
Ausdifferenzierung der Inhalte, die ein
Aufgabenkonzept zur Entwicklung einer
fachkommunikativen Kompetenz zu be-
riicksichtigen hat.

2.3 Aufgabenbewufitheit der Lehrenden
und Lerner

Es ist allgemein bekannt (und aner-
kannt), dafl neues Wissen iiber Aufgaben
in bereits vorhandene Wissensstruktu-

ren/-schemata/-modelle iiber fremd-
sprachiges Handeln einzuordnen ist. Das
betrifft die Sicherung kognitiver Inhalte
der Fachkommunikation, die Bewer-
tungs- und Begriffssysteme, die Wechsel-
beziehungen zwischen Fachinhalten und
fachsprachlicher Prisentation ebenso wie
die Sicherung von Transferleistungen
zwischen dem deklarativen und proze-
duralen Wissen im mentalen Lexikon.
Wihrend das deklarative Wissen fakten-
bezogen ist (Wissen tiber die Sprache),
umfafit das prozedurale Wissen das
handlungsbezogene (Wissen in einer
Sprache), d. h. Kenntnisse iiber Verarbei-
tungs- und Produktionsverfahren von
Sprache.

Die didaktische Relevanz des Bewuftma-
chens sprachlicher Mittel/Strukturen/
-Funktionen ist zwar keine neue Erkennt-
nis moderner (Fremd-) Spracherwerbs-
forschung, sondern schon seit eh und je
in verschiedenen vermittlungsmethodi-
schen Konzepten des Fremdsprachenun-
terrichts ausgenutzt worden, z.B. in der
Grammatik-Ubersetzungs-Methode. Re-
lativ neu ist hingegen die lerntheoreti-
sche, kognitionswissenschaftliche, sozial-
psychologische Untersetzung von
Sprachbewufitheit = language awareness
(zur Rolle von Sprachbewufltheit vgl. be-
sonders die Arbeiten von Wolff (1990;
1993; 1994; 1996; 2000) sowie die Aufsitze
im Themenheft »Language Awareness«
von Fremdsprachen Lehren und Lernen
(1997: 3ff.)) als einer wesentlichen Kom-
ponente erfolgreichen Spracherwerbs,
und zwar BewuStheit hinsichtlich der
Funktionen (Inhalt und Formen) einer
Sprache und ihrer Handhabung (Strate-
gien/Techniken) im Interaktionsprozefl
(N&heres zur Interaktion im Fremdspra-
chenunterricht vgl. House 2000: beson-
ders 20 ff.; 68 ff.; 111 ff.).

Die Bewufitheit des Fachsprachenlehrenden
schlieit auler dem Wissen tiber die Spra-
che und iiber den Inhalt des fachwissen-
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schaftlichen Gegenstandes padagogisch-
didaktisches Konnen fiir die Entwick-
lung einer fachkommunikativen Kompe-
tenz der Lerner unter institutionalisierten
Erwerbsbedingungen ein. Da sich die
fachkommunikative Kompetenz aus ver-
schiedenen Teilkompetenzen konstitu-
iert, ist die entscheidende didaktisch-me-
thodische Frage fiir den Lehrenden, wie er
die Entwicklung aller Teilkompetenzen steu-
ern konnte, um eine komplexe Handlungs-
kompetenz der Lernenden in (wechselnden)
fachkommunikativen Anforderungssituatio-
nen zu garantieren.

Die Bewufitheit des Fremdsprachenlernen-
den konzentriert sich im Aufgabenlo-
sungsprozefl zwar primar auf die Aneig-
nung deklarativen und prozeduralen
Wissens tiiber die bzw. in der Fachkom-
munikation, doch sie beginnt beim Aufga-
benverstindnis. Das Verstehen bzw. For-
mulieren einer fachkommunikativrele-
vanten Aufgabe setzt bereits Bewuftheit
tiber Funktionen sprachkommunikativer
Mittel / Strukturen voraus wie es bereits
bekannte Strategien/Techniken zur Wis-
sensverarbeitung aktualisiert. Wahrend
der Interaktion im fachdidaktischen Auf-
gabenlosungsprozefs erwirbt dann der Ler-
ner durch (quasi-) fachkommunikatives
Handeln fremdsprachige/-kulturelle Er-
fahrungen, erhilt explizite Erkldrungen
zum fachkommunikativen Wissen und
reflektiert iiber die Angemessenheit/
Normadédquatheit seiner Lernhandlun-
gen in Interaktionen.

Die Bewufitheitsqualitit von Aufgaben im
Fachfremdsprachenunterricht hingt dem-
nach einerseits von der fachkommunikativen
Adiiquatheit ihrer Formulierung hinsichtlich
der zu entwickelnden (Teil-)Kompetenzen ab
und andererseits wird sie von der fachdidak-
tisch/-methodischen Gestaltung des Aufga-
benlosungsprozesses geprigt. (Weiteres zur
Rolle der BewufStheit im fachkommuni-
kativen Fremdsprachenunterricht bei:
House 2000: 114 ff.)

Vertreter der Fachsprachenlinguistik
schétzen ein, dafl es der fremdsprachli-
chen Fachsprachenausbildung noch nicht
gelungen sei, »die weitreichenden Er-
kenntnisse der Fachsprachenforschung
in praxiswirksame didaktische Strategien
zur Darstellung von lehr- und lernrele-
vanten Mitteln der Fachkommunikation
umzusetzen« (Baumann 2000: 155).
Gerade »das strukturell-funktionale und
kommunikativ-kognitive Herangehen an
die Fachkommunikation« biete, wie Bau-
mann betont (2000: 154), nicht nur » Auf-
schlufs iiber die umfassenden Determina-
tionsmechanismen bei der Produktion
und Rezeption von miindlichen bzw.
schriftlichen Fachtexten«, sondern er-
mogliche, daB die »Lerner durch den
gezielten Einsatz entsprechender Lehr-
und Lernverfahren dazu befdhigt [wer-
den], ein dynamisches (produktives/re-
zeptives), facher- bzw. ausbildungsspezi-
fisches Kénnen zu entwickeln«.

Die Aufgaben konnten eine geeignete
Lehr- und Lernhilfe sein, um diesen An-
eignungsprozef$ gilinstig zu beeinflussen;
vorausgesetzt, dal der Lehrende seine
fundierten Kenntnisse iiber die Fach-
kommunikation mit einem Lehr- und
Lernkonzept zur gezielten, d.h. bewu8-
ten Kompetenzentwicklung des Lerners
verbindet.

Welche Anspriiche an die Formulierung
von Aufgaben zu stellen sind, hat Sol-
mecke (1998: 32ff.) als notwendige Vor-
aussetzung fiir eine funktionierende In-
teraktion zwischen Lehrenden und Ler-
nern untersucht und herausgearbeitet.
Im folgenden sollen zwei Aufgabenkon-
zepte ndher betrachtet werden, die ge-
genwirtig die Praxis des Fachkommuni-
kationsunterrichts bestimmen, auf unter-
schiedliche Lernkulturen zuriickverwei-
sen und hinsichtlich ihrer Vor- und Nach-
teile fiir die Gewédhrleistung einer fach-
kommunikativen Kompetenz einzu-
schitzen sind.
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3. Aufgaben zur Herausbildung einer
fachkommunikativen Kompetenz

3.1 Aufgabenkonzept einer instruktivi-
stischen Lernkultur

3.1.1 Leitlinien eines instruktivistischen Auf-
gabenkonzepts

In den gegenwaértigen Fachdiskussionen
um effiziente didaktische Konzepte des
Fremdsprachenunterrichts werden die
Vorziige konstruktivistischer Lerntheo-
rien zunehmend mit den Nachteilen ei-
ner instruktivistischen Lernkultur the-
matisiert. Die Notwendigkeit eines Para-
digmawechsels wird angemahnt, in des-
sen Zentrum unterschiedliche Auffas-
sungen vom Lernen stehen: konstruktivi-
stisches versus instruktivistisches Ler-
nen. Zum griindlichen Umdenken liefert
u. a. Wendt (1996: 9 ff.) die wissenschafts-
theoretischen Argumente aus lerner- und
handlungstheoretischer Sicht.

Was sich begrifflich als alternatives Kon-
zept deklariert, ist zwar bei weitem nicht
so kontrovers wie es auf den ersten Blick
scheinen mag, denn das, was heutzutage
als instruktivistische Lernkultur charak-
terisiert wird, ist langst durch didakti-
sche Implikationen des Konstruktivis-
mus der 90er Jahre modifiziert worden.
Wie andersherum die Entwicklung kon-
struktivistischer Lernkultur nicht aus-
schlieBlich als Gegenkonzept zum Tradi-
tionellen zu verstehen ist, sondern eben-
falls bewéhrte lerntheoretische Erkennt-
nisse der Fremdsprachendidaktik/-ge-
schichte in ihr Paradigma einschliefit.
Dennoch unterscheiden sich beide Lern-
kulturen gravierend hinsichtlich funda-
mentaler Prinzipien zur Unterrichtspla-
nung, zur Lehrer-Lerner-Interaktion, zur
Lernstoffauswahl, -bearbeitung sowie
zur Lernerfolgskontrolle; iiberhaupt:
zum Lernen an sich und damit auch zur
Steuerung von Lerntitigkeiten iiber Aufga-
ben.

Das instruktivistische Lernen geht (nach

Miiller 1997: 78 ff.) auf die cartesianische

Didaktik zuriick, die das gesellschaftliche

Wissen (also auch das sprachkommuni-

kative!)

»durch methodische Disziplinierung [...]

weitervermittelt [...] Der Lehrer wirkt dabei

stark instrumentell mit, das heifit, er be-
nennt nicht die Probleme, deren Losung das
kollektiv erarbeitete Wissen darstellt, son-
dern er nennt gleich die bereitstehende Lo-
sung. Die hat der Lerner zu akzeptieren und
zu lernen. Seine Rolle ist rein rezeptiv und
eher passiv, das heifit, er wird von aufien
angeleitet und evaluiert. Die Unterrichtser-
gebnisse sind vorhersagbar, weil das zu
vermittelnde Wissen als abgeschlossen, ob-
jektiv gegliedert und optimal prasentiert
gilt. Eine minutiose Vorbereitung der Lehr-
stunde ist ebenso moglich wie die Vorher-
sage von Lernerreaktionen und Lernererfol-

gen« (Miiller 1997: 78 1.).

Die wichtigsten Grundannahmen dieser

instruktivistischen Lernkultur moderner

Auspriagung sind (nach Ehlers 1995:

21ff.; in Auswertung der Arbeiten von A.

A. Leontjew und J. Lompscher):

1. Lernen erfolgt in/aus der Wechselbezie-
hung eines aktiven und bewufSten Subjekts
mit der Wirklichkeit; d.h. iiber Lernauf-
gaben, die realen kommunikativen An-
forderungen entsprechen.

2. Ausgangspunkt fiir die Lerntitigkeit
ist die Lernaufgabe, deren Ziel und Er-
gebnis in der Verdnderung des Subjekts
liegt; z. B. Aufgaben, die auf eine Wei-
terentwicklung der allgemeinsprachli-
chen Kompetenz zur fachkommunika-
tiven abzielen.

3. Die planmaflige Ausbildung der Lern-
tatigkeit erfolgt tiber die Entwicklung
von Lernhaltungen, deren genauere Be-
schreibung eine Analyse von Lernauf-
gaben voraussetzt; z.B. unter dem
Aspekt des Vorhandenseins von Auf-
gaben, die der Forderung aller Teil-
kompetenzen zweckdienlich sind.

4. Aus der Diskrepanz zwischen den An-
forderungen einer Lernaufgabe und
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den vorhandenen Leistungsmoglich-
keiten des Lerners entstehen Bediirf-
nisse und Motive (soziale, kognitive),
aus denen heraus der Lerner seine Lern-
ziele bestimmt; z.B. die Auswahl von
Aufgaben zur Beherrschung bestimm-
ter fachkommunikativer Teilkompe-
tenzen.
5.Indem der Lerner aus der Differenz
von Vorwissen und Lernanforderung
(z.B. die Konstituenten einer fachkom-
munikativen Kompetenz) seine Lern-
ziele formuliert, diese Differenz durch
Lernhandlungen ausgleicht, wird er
zunehmend befdhigt, sein Handeln zu
regulieren; instruktivistisch: mittels
Fremdbestimmung; sprachkommuni-
kativ: auf Fachwirklichkeitswelten be-
zogen.
Erfahrungen mit der cartesianischen Di-
daktik in der Geschichte des Fremdspra-
chenunterrichts, im engeren Sinne des
Deutschen als Fremdsprachenunter-
richts, belegen, dafs diese (hier aktuali-
sierten) Grundauffassungen vom Lernen:
der lehrergesteuerten Wissensaneignung,
und der in diesem Konzept wirkenden
Rollenverteilung (Lehrerinput — Lerner-
output) iiber Jahrhunderte hinweg bis in
die heutige Zeit hinein nicht nur im Prin-
zip beibehalten wurden (wenngleich ver-
mittlungsmethodisch nach den aktuellen
Trends modifiziert bzw. variiert), son-
dern daf dieses instruktivistische Lernen
offenbar gar nicht so erfolglos war und
ist, wie es seine Opponenten gern wahr-
haben wollen (und um dessen Nachweis
sie sich stdndig bemiihen!). Dennoch ist
das Ganze vor dem Hintergrund veran-
derter gesellschaftlicher Wissenskulturen
kritisch dahingehend zu befragen, inwie-
weit tiber Fremdinstruktionen eine Anwen-
dung von Wissen in und tiber eine Sprache
dem Lerner dauerhafte/lebenslange Erfolgssi-
cherheit gewihrt.
Dieser Frage soll im weiteren in Referenz
zum Fachfremdsprachenunterricht nach-

gegangen werden, wobei die Aufgaben
im Zentrum unserer Betrachtung stehen.

3.1.2 Instruktivistische Aufgaben zur Her-
ausbildung einer fachkommunikativen Kom-
petenz

Ewald Reuter (1997: 63) sieht die Spezifik
der sozialen Interaktion im Didaktisie-
rungskonzept einer instruktivistischen
fachkommunikativen Lernkultur darin,
»daf3 ein bestimmter Kreis von Experten,
namlich die Lehrerinnen und Lehrer, all-
gemeingiiltiges Wissen einem Kreis von
Laien, den Lernenden, weiterreicht. Die-
ser Vorstellung zufolge besteht die Kunst
des Lehrens und Lernens in der Uber-
briickung der Kluft, die zwischen dem
wissenschaftlichen Wissen und dem All-
tagswissen besteht«. Unter Berufung auf
Radtke (1996: 9) folgert Reuter weiter,
dafl der Erfolg dieses Wissenstransfers
darin bestehe, »wissenschaftliches Wis-
sen gezielt und moglichst ohne Substanz-
verlust in Alltagswissen zu iiberfiithren«.
Aus der Sicht eines Fachkommunikati-
onsunterrichts ergibt sich sogleich die
Frage, was »wissenschaftliches Wissen«
und was »Alltagswissen« ist und wer
wofiir zustdndig ist, denn beide Seiten
verfiigen sowohl iiber das eine als auch
iiber das andere: Die Fachsprachenlehrer
sind in aller Regel kompetent im Fach
Deutsche Sprache/Kultur und haben ein
Germanistik- bzw. Deutschlehrerstu-
dium absolviert; hingegen wissen die
Lerner — zwar Nichtgermanisten — aber
dafiir in ihrem Studienfach besser Be-
scheid als die Deutsch-Experten. Uber
arbeitsteilige Vorgehensweisen in einer
derartigen Interaktion mit dem Ziel der
Herausbildung einer fachkommunikati-
ven Kompetenz ist schon reichlich nach-
gedacht, diskutiert und publiziert wor-
den (vgl. u.a. Buhlmann/Fearns 1987:
81 ff.; Fluck 1992: 33 ff.; Pudszuhn 1994:
42 ff.; Schroder 1988: 23ff.). Das Haupt-
problem scheint dabei der Ausgleich
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wechselseitiger Kompetenzen zu sein
oder anders gesagt: die optimale Ver-
schmelzung der sprachkommunikativen Leh-
rerkompetenz mit der fachinhaltlichen
Lernerkompetenz innerhalb eines gesteuerten
Interaktionsprozesses. Uber gezielte Anlei-
tungen des Lehrers erwirbt der Lerner
kommunikative Teilkompetenzen, die im
ProzeB wechselseitiger Einflufnahme
zur fachkommunikativen Kompetenz
heranreifen; hingegen der Lehrer sein
Alltagswissen iiber die fachwissenschaft-
lichen Sachinhalte vervollkommnet.

Dabei nehmen die Aufgaben als Instru-
ment des »allwissenden Lehrers:, des
Experten der deutschen Fachkommuni-
kation und -didaktik, eine zentrale
Steuerungsfunktion ein. Sie geben den
Lernertitigkeiten ihre Gerichtetheit.
Aus einem Repertoire méglicher Aufga-
ben wihlt der Lehrer aus, ordnet zu,
portioniert und formuliert, um - unter
dem Druck der Ziel-Stoff-Zeit-Restrik-
tion stehend — Garantien fiir den Erwerb
jeweiliger Teilkompetenzen allen Ler-
nern zu geben.

Ein instruktivistisches Aufgabenkonzept
umfafit mindestens vier Stufen:

1. Fachtext- bzw. Fachhandlungsvorentla-
stung
Ausgehend von einer konkreten Fach-
textsorte als dem Ergebnis einer fach-
kommunikativen Anforderung bzw. dem
Beginn einer fachbezogenen Tatigkeit
werden Aufgaben zur Vorentlastung der
zu erwartenden Anforderungen des Hor-
|/ Leseverstehens bzw. der Sprech- und
Schreibproduktion gestellt, wie zum Bei-
spiel:
— Fertige ein Assoziogramm zum Thema
...an
- Bilde eine Wortfamilie zu... Finde eine
Uberschrift zu...

— Klire das Fachwort... Ubersetze...

2. Fachtext-Bearbeitung/Fachhandlungs-Er-

arbeitung

Sie dienen dem Erfassen, Einpréagen, Ein-

iiben und Anwenden fachspezifischer

(evt. auch allgemeinsprachlicher) Mittel /

Strukturen auf der Wort-, Satz- und Text-

ebene in unterschiedlichen Verlaufsfor-

men fachkommunikativer Tatigkeiten

(miindlich/schriftlich; monologisch/ dia-

logisch), und zwar unter Einbeziehung

variabler Sozialformen (Partner- und

Gruppenarbeit) bei Beachtung einer Auf-

gabenprogression, die von rezeptiven

iiber rezeptiv-produktive bis hin zu pro-
duktiven Anforderungen reicht. Solche

Aufgaben konnen sein:

— Ermittle die Intention des Fachtextes...
Formuliere die Hauptaussagen... Gib
den Inhalt wieder...

— Fertige eine Stichwortsammlung/Glie-
derung/Tabelle/ Ubersicht zu ... an.
Sammle Argumente... Formuliere The-
sen. Arbeite ... aus.

3. Fachtextmittel/-struktur-Bearbeitung bzw.

-Erarbeitung

Einen breiten Rahmen im instruktivisti-

schen Fachfremdsprachenunterricht neh-

men Aufgaben zur Sicherung fach-
sprachlicher Fertigkeiten auf der Sprach-
systemebene ein. Sie zielen auf die Her-
ausbildung von fachkommunikativen

Fertigkeitsqualitiaten auf der Wort- und

Satzebene mittels Aufgaben der Art wie:

— Wandle die Satzaussage um (Aktiv <>
Passiv)... Lose die Kodensationen auf
... Markiere die Fachjargonismen im
Text... Frage nach Griinden fiir...

- Bilde Sétze zu... Paraphrasiere die
These... Substituiere die Argumente...
Ergdnze weitere Beispiele... Antworte
nach folgendem Muster...

4. Fachtext-/Fachhandlungs-Revision

Aufgaben zur Beurteilung der Adédquat-
heit von Fachtexten / Fachhandlungen so-
wie deren Korrektur gehoren ebenfalls
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zum Repertoire eines instruktivistischen

Aufgabenkonzepts, wenn es heifit:

— Beobachte... Vergleiche... Stelle fest...
(Unterschiede/Gemeinsamkeiten/
Ahnlichkeiten) zwischen...

— Beurteile... Erkldre... Korrigiere die
Angemessenheit/Richtigkeit von...

Zusammenfassend ist festzustellen: In ei-
nem instruktivistischen Aufgabenkon-
zept formulieren, portionieren und struk-
turieren die Lehrer den Lernstoff, befor-
dern ihn in anwendungsfihige Beispiele
zum Fachinhalt, geben Losungshilfen
vor, entscheiden tiber Umfang/Intensitat
von Erlduterungen zu Aufgaben bzw. -16-
sungswegen und deren Beurteilung. Die
»arbeitsteilige Abwicklung« besteht also
darin, da8 die »Aufgabenléser«, d.h. die
Lerner, zum jeweiligen Input des Lehrers
ihren Output hinzufiigen, das dem impli-
zierten Fachgedanken/-inhalt die ad-
dquate Sprachgestalt gibt. Der Nachvoll-
zug einer vorkonzipierten »Aufgaben-
Wirkungs-Sequenz« sichert sozusagen
den Erfolg des Lerners. Denn: Vertraut er
ihm, so gelangt er vom Ausgangstext
zum Zieltext (sofern es eine stringente
diesbeziigliche Aufgabensequenz gege-
ben hat!). Auch der >Aufgabenstellers,
der Lehrer, wird zufrieden sein, wenn die
Evaluation die erwarteten Ergebnisse er-
bringt. (Die sind ihm gewissermaflen ga-
rantiert, weil eine instruktivistische Lern-
kultur mit einer instruktivistischen Prii-
fungsmethodik korreliert, d.h. gepriift
wird, was vermittelt, gefestigt und ange-
wandt wurde.)

Riickblickend auf das Aufgabenkonzept
einer instruktivistischen Lernkultur ist
festzustellen: Die Entwicklung einer fach-
kommunikativen Kompetenz wird zwar
tiber ein aufgabenorientiertes Fremdspra-
chenlernen an realen, lebensnahen Anfor-
derungen (an authentischen Fachtextsor-
ten) mittels eines lernhandlungstheore-
tisch-fundierten Aufgabenkonzepts gesi-

chert, aber die stringente, lehrerbe-
stimmte, detailliert geplante Abfolge der
Lernerhandlungen 148t erkennen, daf we-
der Raum fiir die Selbstbestimmung indi-
vidueller Lernziele noch fiir die Gestal-
tung interaktiver (kooperativer) Lern-
handlungen als Erprobungsfeld fiir die
Anwendung individueller Lernstrate-
gien/-techniken zur Lésung fachkommu-
nikativer Aufgaben vorgesehen ist.

3.2 Aufgabenkonzept einer konstrukti-
vistischen Lernkultur

3.2.1 Leitlinien eines konstruktivistischen
Aufgabenkonzepts

So logisch durchdacht, erfolgssicher und
traditionsbewéhrt das instruktivistische
Lehr- und Lernkonzept auch scheinen
mag, so ist es schon vor dem Aufkommen
des konstruktivistischen Paradigmas mit
Skepsis bedacht, mit Kritik versehen und
mit >Gegenkonzeptenc« attackiert worden.
Eines davon ist der Konstruktivismus
(ndheres bei Wolff 1994: 407 ff.), dessen
radikaler Kern besagt, »dafs jedes Erken-
nen das Erschaffen oder Konstruieren
einer mentalen Wirklichkeit ist, die nicht
in einer Abbildrelation zur dufSeren Rea-
litdt steht« (Miiller 1997: 80). Alle Wahr-
nehmungsereignisse sind nach dieser
Auffassung »konstruierte Ereignisse, die
tiber die Welt >da drauflen< keine objek-
tive Erkenntnis liefern« (Miiller 1997: 80).
Das heif3t, dafl die menschliche Wahrneh-
mung die Wirklichkeit auf der Grundlage
menschlicher Erfahrungen/individuel-
len Vorwissens modelliert bzw. konstru-
iert und damit der Lernprozefs als subjekti-
ves Konstruieren personlicher Bedeutungen
(Bedeutungszuweisungen) angesehen
wird. Dem fachkommunikativen Unter-
richt kdme damit die Aufgabe zu, vielfal-
tige Anlédsse fiir Wirklichkeitskonstruk-
tionen (mit authentischen Fachtexten/in
authentischen Fachsituationen) zu schaf-
fen, in denen sich die Teilkompetenzen
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kommunikativer Kompetenz entwickeln
bzw. entfalten kénnen. Wendt (1996: 78)
erwdhnt in diesem Zusammenhang die
Bedeutung >kreativer Aufgabenstellun-
gen« flir die »Entfaltung individueller,
aber auch interindividueller Wirklich-
keitskonstruktionen« und betont gleich-
sam deren Potenzen fiir ein zieltextbezo-
genes Weiterentwickeln von Wirklich-
keitskonstruktionen tiber die Entfaltung
sozialer Aktivititen des Lerners.

Die wichtigsten Grundannahmen der
konstruktivistischen Lernkultur sind
(nach Miiller 1997: 84):

»1. Lernen ist ein aktiver und konstruktiver
Prozef3.

2. Erfolgreiches Lernen wird begiinstigt
durch situiertes soziales Handeln, még-
lichst in authentischen Kontexten.

3. Ohne Anbindung an das bereits vorhan-
dene Wissen ist Lernen sinnlos und irre-
levant.

4. Erfolgreiches Lernen wird eher durch
entdeckende und problemlésende Akti-
vititen ermoglicht als durch detailliert
geplante Instruktionen.

5. Lernumgebungen miissen komplex
strukturiert sein, interessant und au-
thentizitdtsnah gestaltet sein und Spiel-
raum fiir eigene Hypothesen und Akti-
vitdten der Lerner gewihren.

6.Die Lehrenden fungieren als Berater,
Anreger und Untersttitzer.

7. Wissenserwerb kann nicht determiniert
werden, weil Wissenskonstruktion nach
den Prinzipien der Selbstorganisation
und der Emergenz! erfolgt.

8. Daher sind die individuellen Verliufe
von Interimwissen nicht vorhersagbar,
ebensowenig wie der Unterrichtsver-
lauf.

9. Im Idealfall entsteht unter diesen Bedin-
gungen als sinnvoll erlebtes, netzwerk-
artig verkniipftes und transferfihiges
Wissen.

10. Handlungskompetenz, Kooperationsfa-
higkeit und die Fahigkeit zur Uber-
na%lme von Verantwortung fiir das ei-
gene Wissen und Handeln gelten als
weitere erwartbare Lerneffekte im Rah-
men eines derartig durchgefiihrten Un-
terrichts.«

Mit Recht bemerkt Miiller (ebd.), dafd
diese Auflistung von Charakteristika
konstruktivistischen Lernens »eine Fiille
von Unwégbarkeiten und Unsicherhei-
ten« gegeniiber dem instruktivistischen
aufweise (wobei es auch partielle Uber-
einstimmungen zu geben scheint, wenn
man die Punkte 2., 3. und 5. betrachtet).
Miiller meint mit Unabwégbarkeiten vor
allem solch »fundamentale Prinzipien
wie die Unterrichtsplanung, die Progres-
sionshierarchie und die Lernerfolgskon-
trolle« (ebd.).

Dafiir stehen im Mittelpunkt einer kon-
struktivistischen Lernkultur andere Pra-
missen, die auf Erkenntnisse der Wahr-
nehmungs-, Verstehens- und Interakti-
onstheorien zuriickgehen. Sie besagen
(nach Miiller 1997: 85): »dal Lernpro-
zesse in situativen Kontexten stattfinden,
in denen authentizititsnahes Handeln
und Interagieren moglich ist. Damit wird
die soziale Komponente des Wissenser-
werbs betont und die Moglichkeit des
spateren Transfers des Wissens auf an-
dere authentische Situationen vorberei-
tet«.

Einen hohen Stellenwert nimmt in der
konstruktivistischen Lernkultur die inte-
grative Beschiftigung mit Texten ein,
und zwar die, in deren Ergebnis subjek-
tive Bedeutungskonstruktionen entste-
hen. Sie weisen bei aller Subjektivitit
Intertextuelles auf und besitzen, wie

1 Unter Emergenz ist ein »qualitativer Sprung, neuer Zustand, der nicht auf friihere
Zustinde oder Eigenschaften auf niedrigeren Aggregationsniveaus linear zurtickge-
fithrt werden kann [...] [zu verstehen]. Daher lassen sich die meisten E.erscheinungen
auch als kollektive — unvorhergesehene Folgen individueller intentionaler Handlungen
deuten [...]« (Lexikon zur Soziologie 1995: 164 £.).
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Wendt (1996: 80) mit Recht feststellt, eine
produktive Lernkomponente insofern,
als der Textvergleich die »natiirlichste«
Form des analytischen und interpretie-
renden Umgangs mit Texten sei, woraus
er schlu$folgert, »daf Vergleiche von the-
matisch verwandten Texten besonders
ergiebig sind« (Wendt 1996: 80). Lernum-
gebung, Lernberatung und soziale Inter-
aktionen in der Auseinandersetzung mit
Lerninhalten sind zwar nicht die einzi-
gen Sdulen des Konstruktivismus, um
»Kompetenz durch Konstruktion« zu er-
zielen, sondern es sind vor allem die in
diese Lernkultur involvierten Konzepte
der Enkulturation!, der Authentizitat,
der Lernerautonomie, des kooperativen
Lernens und der Kreativitit, die ein
neues Rollenverstindnis vom Lehrer und
Lerner im Lern- bzw. Interaktionsprozef3
bewirken (kénnen) und mit Aufgaben ei-
nes neuen Typs einhergehen.

3.2.2 Konstruktivistische Aufgaben zur Her-
ausbildung einer fachkommunikativen Kom-
petenz

Wenn die konstruktivistische Lernkul-
tur im Fachfremdsprachenunterricht auf
das Konstruieren von Bedeutungen in
der bzw. iiber die Fachkommunikation
orientiert ist, dann ist unter dem Aneig-
nungsaspekt zu fragen, welche Aufga-
ben entdeckende, problemldsende, ko-
operative Aktivititen beim Lerner aus-
l6sen konnen. Im Unterschied zum in-
struktivistischen Aufgabenkonzept
miissen dies Aufgaben sein, die den Er-

werb von Teilkompetenzen der komple-
xen fachkommunikativen Kompetenz
mit Aufgaben sozialer Interaktion ver-
binden, bei deren Losung der Lerner ein
hohes Maf} an Eigenverantwortung, In-
itiative und Selbstorganisation {iber-
nimmt.

Ein derartiges Aufgabenkonzept kénnte
bzw. miifite folgende Stufen berticksichti-
gen (unter Einbeziehung von Anregun-
gen bei Hufeisen 2000: 241 ff.):

1. eine fachkommunikativ-subjektive Stufe

Die Aufgaben zielen zum einen auf das
Erfassen und Beherrschen eigensprachli-
cher fachkommunikativer Anforderun-
gen (L1), indem muttersprachliche Text-
sortenmuster/-schemata (einschliefdlich
fachkommunikativer Mittel /Strukturen)
bewuflt beobachtet und produziert wer-
den.

Zum anderen werden Aufgaben gestellt,
die den Lerner veranlassen, tiber sein
Vorwissen in der muttersprachlichen
Fachkommunikation und in der Verarbei-
tung fachkommunikativen Wissens zu
reflektieren. Diese Aufgaben dienen dem
BewuBtmachen eigenkultureller/
-sprachlicher Pragungen in Fachtexten/
in fachkommunikativen Handlungen (in
Texten / Reflexionen).

Dazu gehoren Aufgaben, die das Wesen
der eigenen Wissenschaftskultur sowie
das Lernen selbst thematisieren (warum
lerne ich was/wie), und Aufgaben, die
das kooperative bzw. autonome Lernen
inspirieren, wie zum Beispiel:

1 Enkulturation ist die »Bezeichnung fiir den Prozef, durch den der Mensch von Geburt
an die kulturellen Uberlieferungen seiner Gruppe (— Kultur, — Gruppenkultur) erlernt
und somit ein >Mitglied« dieser Kultur wird. Dazu gehort vor allem das Erlernen der
(gruppen- und schichtenspezifischen) Sprache. Die E. vollzieht sich nur teilweise als
bewuflte Vermittlung und Aneignung von kulturellen Inhalten und Techniken (zum
Beispiel in der Schule); viele wichtige Aspekte der Kultur werden hauptséchlich
unbewuBt aufgrund von Erfahrungen in der alltiglichen Kommunikation und Interak-
tion mit den relevanten — Bezugspersonen des Individuums gelernt [...]« (Lexikon zur

Soziologie 1995: 167).
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— Was weifst du bereits iiber die Fach-
textsorte ...?

— Wenn du einen Fachaufsatz schreibst,
womit fangst du gewdhnlich an?

— Wie planst du deinen Schreibprozef3?

— Was mochtest du von deinem Partner
iiber das Schreiben wissen?

2. eine fachkommunikativ-interaktionale
Stufe
Aulf dieser Stufe entfalten sich Aufgaben,
die an authentische Fachtexte in der
Fremdsprache und an einen interaktiven
Umgang mit diesen gebunden sind. Im
Mittelpunkt steht der Vergleich zwischen
L1- und L2-Fachtextsorten. Der Lerner
stellt Hypothesen iiber Gemeinsamkei-
ten/ Ahnlichkeiten/Unterschiede auf
und erfafit Invariantes/Variantes durch
die Einbeziehung bzw. genaue Beobach-
tung von Paralleltexten (gleicher Fachin-
halt, der unterschiedlich in gleichen bzw.
anderen Fachtextsorten realisiert wird).
Der Lerner umschreibt, variiert, korri-
giert ... Fachtextsorten, wobei er sich fiir
die jeweilige kulturellgepragte Prasenta-
tion fachkommunikativer Inhalte in ei-
gen- und fremdsprachlicher Fachcodie-
rung sensibilisiert.

Dazu gehéren sowohl Aufgaben, die das

Entdecken der fachkommunikativen

Umgebungssituation ermdglichen, als

auch Aufgaben, die eine gezielte Ent-

wicklung fachkommunikativer Teilkom-
petenzen beim kooperativen Lernen for-
dern:

— Stelle Hypothesen tiber die Fachtext-
sorte X, Y, Z auf. Uberpriife diese an
Beispielen.

— Vergleiche die Fachtextsorte X, Y, Z
zum Thema ... zwischen deiner Mut-
tersprache und der deutschen Sprache.
Stelle Gemeinsamkeiten / Unterschiede
fest ...

— Produziere Paralleltexte zur Fachtext-
sorte X, Y, Z; Variiere, Kombiniere,
Komprimiere, Expandiere...

— Korrigiere deine Texte X, Y, Z im Ver-
gleich zu..., in Zusammenarbeit mit ...,
durch Beratung bei...

— Mache eine Meinungsumfrage zum
Thema ... in einem Betrieb/einer wis-
senschaftlichen Institution...

— Werte die Ergebnisse der Umfrage aus
(in der Lernergruppe, in einem Fachar-
tikel / Resiimee, in der Offentlichkeit). ..

— Schicke dein Resiimee iibers Internet
an einen deutschen Kommilitonen zur
Korrektur

— Bearbeite dein korrigiertes Resiimee
fiir eine Veréffentlichung in ...

3. die fachkommunikativ-interkulturelle

Stufe

Auf dieser Stufe entfaltet der Lerner seine

Konstruktionen tiber die fremdsprachige

Fachkommunikation, konfrontiert sie mit

lebenspraktischen Realsituationen (in

Projekten der Zielkultur) und/oder im

Kontakt mit native speakers. Er konstru-

iert nunmehr selber nach seinen Vorstel-

lungen verschiedene Fachtextsorten in
der L2, indem er sich iiber mehrfache

(Fachtext-)Revisionen der zielsprachli-

chen Wissenschaftskultur annidhert (im

Ergebnis kollaborativen Lernens). Er ge-

winnt dabei zunehmend Sicherheit in der

Beherrschung fachkommunikativer Nor-

men der Zielsprache, indem er beispiels-

weise solche Aufgaben gestellt bekommt
wie:

— Tausche deine Erfahrungen aus, z.B.
wie du ein Projekt planen, eine For-
schungsarbeit konzipieren, einen Fach-
artikel schreiben willst...

— Nimm Kontakt mit native speakers auf
(Internet/Fax/Telefon) und tausche
dich mit ihnen iiber... aus.

— Notiere dir, warum du was wie lernst.
Stell dir einen Plan auf, revidiere, er-
génze, prazisiere ihn...

Empirische Forschungen stiitzen die An-

nahme, dal es wihrend des kooperativen

und kollaborativen Handelns vor allem
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»auf die Qualitdt der Interaktionen [...]
auf ausreichende Zeitmargen fiir die
Selbstfindungs- und Selbstkorrekturpro-
zesse der Lerner« (Vollmer 2000: 267)
ankomme.

Das Entscheidende des konstruktivisti-
schen Aufgabenkonzepts — so kann zu-
sammenfassend festgestellt werden — ist
die stindige aktive Auseinandersetzung des
Lerners mit Gegenstinden/Erscheinungen
der eigenen und fremden Wissenschaftskul-
tur (vgl. die Beitrdge zum Themen-
schwerpunkt »Kontrastivitit und kontra-
stives Lernen«. In: Fremdsprachen Lehren
und Lernen (1995: 3 ff.), wo differenzierte
Nachweise zur Kulturdeterminiertheit
fachwissenschaftlicher Handlungen/
Diskurse erbracht werden).

Im Mittelpunkt steht dabei die Selbstor-
ganisation des Lernens durch den Lerner,
seine Befdhigung zur Sinnkonstruktion,
zum Entwickeln von Annahmen (Hypo-
thesen), zum Ausprobieren (Verifizieren)
neuerworbenen Wissens sowie zur per-
manenten Reflexion iiber das Erreichte.
Aus kognitionspsychologischer Sicht
stellt sich dieser Prozef als Wechselbezie-
hung zwischen deklarativem und proze-
duralem Wissen dar, wobei die Umstruk-
turierung, Erweiterung, ggf. auch Kor-
rektur von Wissen iiber die zielsprachli-
che Fachkommunikation stets in Refe-
renz zur eigen- (bzw. mutter-)sprachli-
chen geschieht. Der Lehrer bahnt ledig-
lich als Berater fiir die ratsuchenden Ler-
ner effiziente Wege zur Bewiltigung der
Differenz zwischen dem Vorwissen der
Lerner (der Lerner- bzw. Interimsspra-
che) und dem Lernziel (der fachkommu-
nikativen Kompetenz). Der Lehrer und
die Aktanten in der Lernergruppe tau-
schen sich tiber die Organisation des (kol-
lektiven) Lernprozesses aus. Sie planen
die zu losenden Aufgaben gemeinsam
und erértern die fachkommunikative An-
gemessenheit/Richtigkeit jeweiliger Lo-
sungen im Forum, indem mittels Rollen-

tausch der Perspektivwechsel vom (Be-)
Lehrenden zum Lerner praktiziert wird.
House weist nachdriicklich auf die Po-
tenzen der Interaktionen zwischen dem
(Fachsprachen-)Lehrer und den Lernern
hin, indem sie feststellt: »Uber die Leh-
rerinterventionen hinaus liegt aber die
grofe Chance fiir die Entwicklung von
Diskurs-, Kommunikations- und Interak-
tionsfahigkeit im Fremdsprachenunter-
richt darin, die Lerner auf das aufmerk-
sam zu machen, was sie fiir sich selbst als
problematisch in ihrem Interaktionsver-
halten empfinden, sie auf der Grundlage
dieser Erkenntnisse zur Verwendung in-
dividuell angemessener Lerntechniken
und Lernstrategien zu ermuntern, und
sie dazu zu bewegen, tiber ihre Erfahrun-
gen in der Sprachverwendung in Interak-
tionen zu reflektieren und vom Lehrer
Feedback, fundierte Erkldrung und Ver-
besserungsvorschldge einzufordern«
(2000: 116).

3. Resiimee. — Ausblick auf aktuelle
Forschungsaufgaben

Riickblickend auf die Eignung der beiden
Aufgabenkonzepte zur Entwicklung ei-
ner fachkommunikativen Kompetenz
komme ich zu folgendem Schluf:

Weder das instruktivistische noch das
konstruktivistische Aufgabenkonzept
wird zur fachkommunikativen Kompe-
tenz fithren, wenn nicht die Bereitschaft
der Lerner zum Lernen bzw. zur Selbst-
gestaltung des eigenen Lernprozesses
vorliegt. Je nach Lernertyp und den kul-
turgeprégten Lerntraditionen wird sich
das eine oder das andere Konzept als
erfolgreich(er) erweisen. Mir scheint, dafl
sich im Fremdsprachenfachunterricht
beide Konzepte in Abfolge, d.h. im
Nacheinander (erst das instruktivisti-
sche, dann das konstruktivistische) eig-
nen wiirden, um zunichst die fachkom-
munikativen Anforderungen in ihrer
handlungs- bzw. sprachsystembezoge-
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nen Einbettung anhand exemplarischer

Aufgaben dem Lerner bewufit zu ma-

chen und dabei die verschiedenen Aufga-

ben zur Férderung von Teilkompetenzen
gemeinschaftlich zu erproben. Danach
konnte eine weitgehend selbstidndige /in-
dividuelle Diversifizierung der fachkom-

munikativen Kompetenz erfolgen. Im

Zentrum fachfremdsprachlicher Unter-

weisung stiinden dann eher lernstrategi-

sche/-technische Inhalte und das wech-
selseitige kollektive Erlebnis konstruier-
ter Fachwirklichkeitswelten (vgl. u. a. die

Anregungen bei: Konrad / Traub 1999).

Aus der Sicht weiterfithrender For-

schungsaufgaben zur Aufgabenproble-

matik sehe ich folgende Arbeitsfelder,

Desiderate bzw. offene Fragen:

1. Ohne die Bedeutung eines klaren Ziel-
bildes des Fachfremdsprachenunter-
richts (der fachkommunikativen Kom-
petenz) in Frage stellen zu wollen, soll-
ten in Zukunft bei der unterrichtlichen
Herausbildung der einzelnen Kompe-
tenzen sowohl die verschiedenen Ler-
nertypen als auch die divergierenden
Fachinhalte (-methoden/-begriffe)
starker berticksichtigt werden. Ge-
nauer zu untersuchen wére die Funk-
tion von Aufgaben zur Steuerung so-
zialer Interaktionen zwischen den Ak-
tanten im Fachfremdsprachenunter-
richt und die fachkognitiven/-kommu-
nikativen Interaktionen mit elektroni-
schen und Printlernmaterialien.

2. Bei aller Faszination des »Multimedia-
len Lernens im Hochleistungsdaten-
netz«, das auch den Aufgabenkonzep-
ten im elektronischen Zeitalter neue
Dimensionen eréffnet, indem es diver-
sifizierte Aufgabeninputs bietet, ist zu
fragen, inwieweit sich der Verlust an
»sozialer Konstruktion von Wirklich-
keiten« (Wendt 1996: 76) in einem inter-
net- bzw. rechnergestiitzten Selbstlern-
prozef3 negativ auswirkt. Denn: Elek-
tronisch erzeugte Wirklichkeiten redu-

zieren nicht nur Wahrnehmungsdi-
mensionen, sondern blenden auch die
sozialen Erfahrungen aus, die gemein-
schaftliches (Probe-)Lernen/-Handeln
in schulischer/institutioneller Soziali-
sation begleiten. Es geht dabei nicht
um Entweder-Oder (Unterricht versus
Rechner), sondern um eine sinnvolle
Balance zwischen den verschiedenen
Instruktionskanilen interaktiven Ler-
nens. Naher zu untersuchen wiren bei-
spielsweise die sozialen Wirkungen
von Aufgaben, die als Hypertext in der
Software fiir den Fachfremdsprachen-
unterricht Anwendung finden.

3. Da die Formulierung von Aufgaben im
Fachfremdsprachenunterricht einer-
seits von objektiven Faktoren institu-
tioneller Erwerbsbedingungen ab-
hingt und andererseits von subjekti-
ven Dispositionen der Lehrenden be-
stimmt wird, wére interessant einmal
genauer zu erfahren, inwieweit das Lo-
sen fachkommunikativer Aufgaben in-
dividuelle kognitive und sprachkom-
munikative Prozesse auslost. >Lautes
Denken< der Lerner als Datenerhe-
bungsmethode und retrospektive In-
terviews iiber Losungsstrategien/
-techniken von fachkommunikativen
Aufgaben konnten Aufschlufl dariiber
geben, wie Lerner Aufgaben verstehen
und bearbeiten. Aus den Ergebnissen
lielen sich Riickschliisse zur Ausdiffe-
renzierung von Aufgaben nach Lerner-
bediirfnissen (individuelles, soziales
Handeln) und Lernerniveaus (fachko-
gnitive /-kommunikative Anforderun-
gen) ziehen.

4.SchlieBlich ist die Kulturgeprégtheit
von Aufgaben im Fachfremdsprachen-
unterricht ein noch weitgehend uner-
forschtes Gebiet. Ohne Zweifel sind
Aufgaben konventionalisierte Annah-
men einer Sprach- und Kulturgemein-
schaft dariiber, was wie womit zu initi-
ieren ist. Herkunftskulturell unter-
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schiedliche Lerner begegnen diesen
vor dem Hintergrund ihrer eigenkultu-
rellen Lehr- und Lernerfahrungen, ih-
rer verinnerlichten, traditionellen
Lehr- und Lernstile und bereits erlebter
kulturell-markierter Interaktionen. Zu
untersuchen wire, welche Aufgaben-
konzepte und Aufgabenformulierun-
gen ein adressatengerechtes Lehr- und
Lernangebot zur Entwicklung einer
fremdkulturellen fachkommunikati-
ven Kompetenz wirksam unterstiitzen
konnen.
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