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Vorwort

Die bisher vorliegenden Richtlinien und Lehrpléne fir die gymnasiale Oberstufe
sind im Jahre 1981 erlassen worden. Sie haben die Arbeit in der gymnasialen
Oberstufe gepréagt, sie haben die fachlichen Standards flr neue Facher erstmalig
formuliert und so die Grundlage fiir die Vergleichbarkeit der Abituranforderungen
gesichert.

Die Uberarbeitung und Weiterentwicklung muss bewéhrte Grundorientierungen der
gymnasialen Oberstufe sichern und zugleich Antworten auf die Fragen geben, die
sich in der Diskussion der Kultusministerkonferenz seit 1994 im Dialog mit der
Hochschulrektorenkonferenz und in der Diskussion der Schulen und der padago-
gisch interessierten Offentlichkeit herausgebildet haben und aus deren Beantwor-
tung sich die Leitlinien der Weiterentwicklung ergeben.

Hierbei sind folgende Gesichtspunkte wesentlich:

o Eine vertiefte allgemeine Bildung, wissenschaftspropadeutische Grundbildung
und soziale Kompetenzen, die in der gymnasialen Oberstufe erworben bzw.
weiterentwickelt werden, sind Voraussetzungen fur die Zuerkennung der allge-
meinen Hochschulreife; sie befahigen in besonderer Weise zur Aufnahme eines
Hochschulstudiums oder zum Erlernen eines Berufes.

e Besondere Bedeutung kommt dabei grundlegenden Kompetenzen zu, die not-
wendige Voraussetzung fur Studium und Beruf sind. Diese Kompetenzen —
sprachliche Ausdrucksfahigkeit, fremdsprachliche Kommunikationsfahigkeit,
Umgang mit mathematischen Systemen, Verfahren und Modellen — werden
nicht nur in den Fachern Deutsch, Mathematik, Fremdsprache erworben.

e Lernprozesse, die nicht nur auf kurzfristige Lernergebnisse zielen, sondern die
dauerhafte Lernkompetenzen aufbauen, missen gestarkt werden. Es sollten
deutlicher Lehr- und Lernsituationen vorgesehen werden, die selbststandiges
Lernen und Lernen in der Gruppe beglnstigen und die die Selbststeuerung des
Lernens verbessern.

e Zum Wesen des Lernens in der gymnasialen Oberstufe gehért das Denken und
Arbeiten in Ubergreifenden Zusammenhéangen und komplexen Strukturen. Un-
verzichtbar dafiir ist neben dem fachbezogenen ein fachlibergreifend und fa-
cherverbindend angelegter Unterricht.

Lernen in diesem Sinne setzt eine deutliche Obligatorik und den klaren Ausweis
von Anforderungen, aber auch Gestaltungsspielrdumen fir die Schulen voraus. Die
Richtlinien und Lehrplane sollen die Arbeit in der gymnasialen Oberstufe steuern
und entwickeln. Sie sichern durch die Festlegung von Verbindlichkeiten einen Be-
stand an gemeinsamen Lernerfahrungen und eréffnen Freirdume fir Schulen,
Lehrkréafte und Lerngruppen.



Die Richtlinien und Lehrpléane bilden eine Grundlage fur die Entwicklung und Siche-
rung der Qualitat schulischer Arbeit. Sie verdeutlichen, welche Anspriiche von El-
tern, Schulerinnen und Schulern an die Schule gestellt werden kénnen und welche
Anforderungen die Schule an Schulerinnen und Schiler stellen kann. Sie sind
Bezugspunkt fiir die Schulprogrammarbeit und die regelméaBige Uberprifung der
eigenen Arbeit.

Allen, die an der Entwicklung der Richtlinien und Lehrplane mitgearbeitet haben,
danke ich far ihre engagierten Beitrage.

g@\m{& Nk
(Gabriele Behler)

Ministerin fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen



Auszug aus dem Amtsblatt
des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen
Teil 1 Nr. 4/99

Sekundarstufe Il -
Gymnasiale Oberstufe des Gymnasiums und der Gesamtschule;
Richtlinien und Lehrplane

RdErl. d. Ministeriums
fir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung
v. 17. 3. 1999 — 732.36—20/0—-277/99

Fir die gymnasiale Oberstufe des Gymnasiums und der Gesamtschule in Nord-
rhein-Westfalen werden hiermit Richtlinien und Lehrpléane fir die einzelnen Facher
gemanl § 1 SchVG (BASS 1 — 2) festgesetzt.

Sie treten am 1. August 1999, beginnend mit der Jahrgangsstufe 11, in Kraft. Die in
den Lehrplanen vorgesehenen schulinternen’ Abstimmungen zur Umsetzung der
Lehrpléne kénnen im Laufe des Schuljahres 1999/2000 erfolgen.

Die Veréffentlichung erfolgt in der Schriftenreihe ,,Schule in NRW*.

Die vom Verlag Ubersandten Hefte sind in die Schulbibliothek einzustellen und dort
u. a. far die Mitwirkungsberechtigten zur Einsichtnahme bzw. zur Ausleihe verfug-
bar zu halten.

Die bisherigen Richtlinien und Materialien zur Leistungsbewertung treten zum
1. August 2001 auBer Kraft. Die Runderlasse

vom 16. 6.1981, vom 27.10.1982 und

vom 27. 6.1989 (BASS 15 — 31 Nr. 01, 1 bis 29),
vom 15. 7.1981 (BASS 15 — 31 Nr. 30),

vom 30. 6.1991 (BASS 15 = 31 Nr. 31),

vom 9.11.1993 (BASS 15 — 31 Nr. 32) und

vom 21.12.1983 (BASS 15 — 31 Nr. 02 bis 30.1)

werden zum 1. August 2001 aufgehoben.
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Richtlinien




»(1) Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der Wirde des Menschen und Bereitschaft
zum sozialen Handeln zu wecken, ist vornehmstes Ziel der Erziehung.

(2) Die Jugend soll erzogen werden im Geiste der Menschlichkeit, der Demokratie
und der Freiheit, zur Duldsamkeit und zur Achtung vor der Uberzeugung des ande-
ren, zur Verantwortung fur die Erhaltung der natlrlichen Lebensgrundlagen, in Lie-
be zu Volk und Heimat, zur Vélkergemeinschaft und Friedensgesinnung.”

(Artikel 7 der Verfassung fur das Land Nordrhein-Westfalen)



1 Aufgaben und Ziele der gymnasialen Oberstufe

1.1 Grundlagen

Die gymnasiale Oberstufe setzt die Erziehungs- und Unterrichtsarbeit der Sekun-
darstufe | fort. Wie in den Bildungsgéngen der Sekundarstufe | vollziehen sich Er-
ziehung und Unterricht auch in der gymnasialen Oberstufe im Rahmen der Grund-
satze, die in Artikel 7 der Verfassung fir das Land Nordrhein-Westfalen und in § 1
des Schulordnungsgesetzes festgelegt sind.

Die gymnasiale Oberstufe beginnt mit der Jahrgangsstufe 11 und nimmt auch
Schilerinnen und Schiler aus anderen Schulformen auf, die die Berechtigung zum
Besuch der gymnasialen Oberstufe besitzen. Sie vermittelt im Laufe der Jahr-
gangsstufen 11 bis 13 die Studierfahigkeit und fuhrt zur allgemeinen Hochschulrei-
fe. Die allgemeine Hochschulreife ermdglicht die Aufnahme eines Studiums und er-
6ffnet gleichermafen den Weg in eine berufliche Ausbildung.

1.2 Auftrag

Die gymnasiale Oberstufe férdert den Bildungsprozess der Schilerinnen und
Schuler in seiner personalen, sozialen und fachlichen Dimension. Bildung wird da-
bei als Lern- und Entwicklungsprozess verstanden, der sich auf das Individuum
bezieht und in dem kognitives und emotionales, fachliches und fachubergreifendes
Lernen, individuelle und soziale Erfahrungen, Theorie und Praxis miteinander ver-
knUpft und ethische Kategorien vermittelt und angeeignet werden.

Erziehung und Unterricht in der gymnasialen Oberstufe sollen

¢ zu einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung fuhren und
o Hilfen geben zur personlichen Entfaltung in sozialer Verantwortlichkeit.

Die genannten Aufgaben sind aufeinander bezogen. Die Schilerinnen und Schiiler
sollen zunehmend befahigt werden, fur ihr Lernen selbst verantwortlich zu sein, in
der Bewadltigung anspruchsvoller Lernaufgaben ihre Kompetenzen zu erweitern,
mit_eigenen Fahigkeiten produktiv umzugehen, um so dauerhafte Lernkompeten-
zen aufzubauen. Ein solches Bildungsverstandnis zielt nicht nur auf Selbststandig-
keit und Selbsttatigkeit, sondern auch auf die Entwicklung von Kooperationsbereit-
schaft und Teamfahigkeit.

Voraussetzung fur das Gelingen dieses Bildungsprozesses ist die Festigung ,einer
vertieften allgemeinen Bildung mit einem gemeinsamen Grundbestand von
Kenntnissen und Fahigkeiten, die nicht erst in der gymnasialen Oberstufe erwor-
ben werden sollen*”. Die Schillerinnen und Schiiler sollen durch die Auseinander-
setzung mit einem Geflige von Aufgabenfeldern, fachlichen und Uberfachlichen
Themen, Gegenstanden, Arbeitsweisen und Lernformen studierféahig werden.

" KMK-Beschluss vom 25.2.1994 »oicherung der Qualitdt der allgemeinen Hochschulreife als
schulische Abschlussqualifikation und Gewahrleistung der Studierfahigkeit”.
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1.3 Erziehung und Unterricht in der gymnasialen Oberstufe

1.3.1 Wissenschaftspropadeutik

Wissenschaftspropédeutisches Lernen ist ein besonders akzentuiertes wissen-
schaftsorientiertes Lernen, das durch Systematisierung, Methodenbewusstsein,
Problematisierung und Distanz gekennzeichnet ist und das die kognitiven und af-
fektiven Verhaltensweisen umfasst, die Merkmale wissenschaftlichen Arbeitens
sind. Wissenschaftspropadeutisches Lernen setzt Wissen voraus.

Anséatze wissenschaftspropédeutischen Arbeitens finden sich bereits in der Sekun-
darstufe I. Das Lernen in der gymnasialen Oberstufe baut darauf auf.

Wissenschaftsprop&deutisches Lernen umfasst systematisches und methodisches
Arbeiten sowohl in den einzelnen Féachern als auch in fachlbergreifenden und f&-
cherverbindenden Vorhaben.

Im Einzelnen lassen sich folgende Elemente wissenschaftspropaddeutischen Ler-
nens unterscheiden:

Grundlagenwissen

Wissenschaftspropédeutisches Lernen setzt ein jederzeit verfigbares, gut vernetz-
tes fachliches Grundlagenwissen voraus, das eine Orientierung im Hinblick auf die
relevanten Inhalte, Fragestellungen, Kategorien und Methoden der jeweiligen
Fachbereiche erméglicht und fachlibergreifende Fragestellungen einschlie3t. Wis-
senschaftspropadeutisches Lernen baut daher auf einer vertieften Allgemeinbil-
dung auf, die sich auf ein breites Spektrum von Fachbereichen und Fachern be-
zieht, und tragt umgekehrt zu ihr bei (vgl. Kapitel 2.3 und 2.4).

Selbststandiges Lernen und Arbeiten

Wissenschaftspropadeutisches Lernen-ist methodisches Lernen. Es zielt darauf
hin, dass die Schulerinnen und Schuler grundlegende wissenschaftliche Erkennt-
nis- und Verfahrensweisen systematisch erarbeiten.

Der Unterricht muss daher so gestaltet werden, dass die Schulerinnen und Schler
lernen, eine Aufgabenstellung selbststandig zu strukturieren, die erforderlichen Ar-
beitsmethoden problemangemessen und zeitdkonomisch auszufuhren, Hypothe-
sen zu bilden und zu prifen und die Arbeitsergebnisse angemessen darzustellen.

Reflexions- und Urteilsfahigkeit

Wissenschaftspropédeutisches Arbeiten erfordert problem- und prozessbezogenes
Denken und Denken in Zusammenhéngen. Die Schilerinnen und Schiler sollen
sachgeman argumentieren lernen, Meinungen von Tatsachen, Wesentliches von
Unwesentlichem unterscheiden, Prinzipien und Regeln verstehen, anwenden und
Ubertragen kdnnen. Sie sollen die Grenzen und Geschichtlichkeit wissenschatftli-
cher Aussagen erkennen und den Zusammenhang und das Zusammenwirken von
Wissenschaften kennen lernen. Schlief3lich geht es um das Versténdnis far grund-
legende wissenschaftstheoretische und philosophische Fragestellungen, Deutun-
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gen der Wirklichkeit, um ethische Grundiberlegungen und um die Reflexion des
eigenen Denkens und Handelns.

Grundlegende Einstellungen und Verhaltensweisen fir wissenschaftliches
Arbeiten

Es gilt, Verhaltensweisen zu entwickeln und zu pflegen, mit denen wissenschaftli-
ches Arbeiten als ein spezifischer Zugriff auf Wirklichkeit erlebt und begriffen wer-
den kann. Wissenschaft soll auch als soziale Praxis erfahrbar werden, die auf spe-
zifische Weise eine Verstandigung Uber unterschiedliche Positionen und Sichtwei-
sen hinweg ermdglicht. Dazu ist Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft
erforderlich. Voraussetzung fur wissenschaftspropadeutisches Arbeiten sind Ver-
haltensweisen wie Konzentrationsfahigkeit, Geduld und Ausdauer, das Aushalten
von Frustrationen, die Offenheit fir andere Sichtweisen und Zuverlassigkeit.

1.3.2 Personliche Entfaltung und soziale Verantwortlichkeit

Persoénliche Entfaltung und soziale Verantwortlichkeit bestimmen den Erziehungs-
auftrag der gymnasialen Oberstufe. Erziehung findet in erster Linie im Unterricht
statt; das Schulleben insgesamt muss aber ebenso Ansatzpunkte bieten, um den
Erziehungsprozess zu férdern und die Schilerinnen und Schuler in die Arbeit und
die Entscheidungsprozesse der Schule einzubeziehen.

Die Schillerinnen und Schiiler sollen ihre individuellen Fahigkeiten weiter
entfalten und nutzen.

Schilerinnen und Schdler sollen sich ihrer Méglichkeiten und Grenzen bewusst
werden. Dieser Prozess wird dadurch unterstitzt, dass durch ein Spektrum unter-
schiedlicher Angebote und Wahimdglichkeiten, Anforderungen und Aufgabenstel-
lungen sowie durch Methoden, die die Selbststandigkeit férdern, Schilerinnen und
Schilern die Mdglichkeit gegeben wird, ihre Fahigkeiten zu entdecken, zu erpro-
ben und ihre Urteils- und Handlungsfahigkeit zu entwickeln. Hierbei soll auch den
Grundsatzen einer reflexiven Koedukation Rechnung getragen werden, die die un-
terschiedlichen Erfahrungen, Verhaltensweisen und Einstellungen von Jungen und
Mé&dchen berlcksichtigen.

Die Schilerinnen und Schiiler sollen sich mit Werten, Wertsystemen und
Orientierungsmustern auseinander setzen kénnen, um tragfahige Antworten
auf die Fragen nach dem Sinn des eigenen Lebens zu finden.

Die in Grundgesetz und Landesverfassung festgeschriebene Verpflichtung zur
Achtung der Wurde eines jeden Menschen, die darin zum Ausdruck kommenden
allgemeinen Grund- und Menschenrechte sowie die Prinzipien des demokratisch
und sozial verfassten Rechtsstaates bilden die Grundlage des Erziehungsauftrages
der Schule. Die Schule muss den Schilerinnen und Schilern Gelegenheit geben,
sich mit den Grundwerten des Gemeinwesens auseinander zu setzen und auf die-
ser Grundlage ihre Wertpositionen zu entwickeln.
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Die Auseinandersetzung mit existentiellen Fragen, mit der eigenen Religion und
mit anderen Religionen und religiésen Erfahrungen und Orientierungen, ihrer jewei-
ligen Wirkungsgeschichte und der von ihnen mitgepragten gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit, sollen auch dazu beitragen, Antworten auf die Fragen nach dem Sinn der
eigenen Existenz zu finden.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre sozialen Kompetenzen entwickeln
und in der aktiven Mitwirkung am Leben in einem demokratisch verfassten
Gemeinwesen unterstiitzt werden.

Die Schulerinnen und Schuiler mussen ihre Bereitschaft und Fahigkeit weiterentwi-
ckeln kénnen, sich mit anderen zu verstandigen und mit ihnen zu kooperieren. Dies
ist sowohl fur das Leben in der Schule als auch in einer demokratischen Gesell-
schaft und in der Staaten- und Vélkergemeinschaft von Bedeutung. Es geht um ei-
ne kritische und konstruktive Auseinandersetzung mit gesellschaftlich und politisch
begrindeten, religidsen und kulturell gebundenen, 6konomisch gepréagten und
Okologisch orientierten Einstellungen und Verhaltensweisen sowie um die Entwick-
lung von Toleranz, Solidaritat und interkultureller Akzeptanz.

Dabei ist auch ein Verhalten zu férdern, das auf Gleichberechtigung und Chancen-
gleichheit von Frau und Mann und. auf die Verdnderung uberkommener ge-
schlechtsspezifischer Rollen zielt.

Der Unterricht thematisiert hierzu Geschichte und Struktur unserer Gesellschaft, ih-
re grundlegenden Werte und Normen, ihre sozialen, 6konomischen und Okologi-
schen Probleme. Er vermittelt Einblicke in politische Entscheidungsprozesse und
leitet dazu an, Entscheidungs- und Einflussmoglichkeiten wahrzunehmen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen auf ein Leben in einem zusammenwach-
senden Europa und in einer international verflochtenen Welt vorbereitet wer-
den.

Die Welt, in der die Schilerinnen und Schiler leben werden, ist in hohem MalRe
durch politische, wirtschaftliche und soziale Verflechtungen bestimmt. Ein Leben in
dieser Welt erfordert Kenntnisse und Einblicke in die historischen, politischen, sozi-
alen und 6konomischen Zusammenhange. Es bendtigt Verstandnis fir die eigene
Kultur und fur andere Kulturen, far interkulturelle Zusammenhéange, setzt Fremd-
sprachenkompetenz, Medienkompetenz, Erfahrungen im Ausland und die Bereit-
schaft, in einer internationalen Friedensordnung zu leben, voraus.

Die Schiilerinnen und Schiler sollen bei ihrer Studien- und Berufswahl unter-
stutzt werden.

Die gymnasiale Oberstufe soll Qualifikationen férdern, die sowohl fir den Erwerb
der allgemeinen Hochschulreife als auch fir die Studien- und Berufswahl von Be-
deutung sind, wie beispielsweise die folgenden Fahigkeiten: Ein breites Verstand-
nis fur sozial-kulturelle, 6konomische, 6kologische, politische, naturwissenschaftli-
che und technische Zusammenhénge; die Fahigkeit, die modernen Informations-
und Kommunikationstechnologien nutzen zu kénnen; ein Denken in Ubergreifen-
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den, komplexen Strukturen; die Fahigkeit, Wissen in unterschiedlichen Kontexten
anzuwenden; die Fahigkeit zur Selbststeuerung des Lernens und der Informations-
beschaffung; Kommunikations- und Teamfahigkeit, Entscheidungsfahigkeit.

In der gymnasialen Oberstufe muss dariber hinaus eine Auseinandersetzung mit
der gesellschaftlichen Bedeutung der Arbeit, eine Orientierung Uber Berufsfelder
und mdgliche neue Berufe, die systematische Information Uber Strukturen und Ent-
wicklungsgesetzmafigkeiten des Arbeitsmarktes ermoglicht werden. Dies kann
durch Angebote von Betriebspraktika sowie Betriebserkundungen und -besichti-
gungen, durch studienkundliche Veranstaltungen und die Einrichtung von Fachpra-
xiskursen geschehen. Dabei arbeiten die Schulen mit den Hochschulen, den Ar-
beitsdmtern und freien Tragern aus Wirtschaft und Gesellschaft zusammen.

2 Rahmenbedingungen

Voraussetzung fur die Verwirklichung des oben dargestellten Auftrags ist zun&chst
die Organisationsstruktur der gymnasialen Oberstufe. Deren Merkmale sind:

e die prinzipielle Gleichwertigkeit der Facher,

e die Gliederung des Kurssystems in Grund- und Leistungskurse,

e die Zuordnung der Facher (auBer Religionslehre und Sport) zu Aufgabenfel-
dern,

e die Festlegung von Pflicht-, Wahlpflicht- und Wahlfachern.

2.1 Gleichwertigkeit der Facher

Gleichwertigkeit der Facher bedeutet nicht, dass die Facher gleichartig sind. Die
prinzipielle Gleichwertigkeit der Féacher ist darin begrlndet, dass jedes Fach Glei-
ches oder Ahnliches sowohl zum wissenschaftspropéadeutischen Lernen als auch
zur personlichen Entfaltung in sozialer Verantwortlichkeit beitragen kann.

2.2 Kursarten

In der Jahrgangsstufe 11 ist der Unterricht in Grundkursen organisiert, in den Jahr-
gangsstufen 12 und 13 wird das System der Grund- und Leistungskurse entfaltet.

Die Grundkurse reprasentieren das Lernniveau der gymnasialen Oberstufe unter
dem Aspekt einer grundlegenden wissenschaftspropadeutischen Ausbildung.

Die Leistungskurse reprasentieren das Lernniveau der gymnasialen Oberstufe un-
ter dem Aspekt einer exemplarisch vertieften wissenschaftspropadeutischen Aus-
bildung. Eine differenzierte Unterscheidung zwischen Grund- und Leistungskursen
findet sich in den Lehrplénen.

Nicht die Stoffhdufung ist das Ziel der Leistungskurse, vielmehr muss auf der
Grundlage gesicherter Kenntnisse das methodische Lernen im Vordergrund ste-
hen.
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2.3 Aufgabenfelder

Aufgabenfelder bindeln und steuern das Unterrichtsangebot der gymnasialen
Oberstufe.

Die Unterscheidung der folgenden drei Aufgabenfelder ist das Ergebnis bildungs-
theoretischer, didaktischer und pragmatischer Uberlegungen. Die Aufgabenfelder
werden bezeichnet als

e das sprachlich-literarisch-kinstlerische Aufgabenfeld
e das gesellschaftswissenschaftliche Aufgabenfeld
¢ das mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Aufgabenfeld.

Die eher theoretischen Begrindungen orientieren sich an den Bemuhungen, bil-
dungstheoretisch relevante Sach- und Problembereiche und wissenschaftstheore-
tische Schwerpunktsetzungen zu unterscheiden sowie bildungsgeschichtliche Tra-
ditionen aufzugreifen und modifiziert fortzufihren.

Die Aufgabenfelder sind durch folgende Gegenstandsbestimmungen gekenn-
zeichnet:

e Gegenstand der Facher im sprachlich-literarisch-kiinstlerischen Aufgaben-
feld (I) sind sprachliche, musikalische und bildnerische Gestaltungen (als Dar-
stellung, Deutung, Kritik, Entwurf etc.), in denen Wirklichkeit als konstruierte
und vermittelte Wirklichkeit erscheint, sowie die Verfahrens- und Erkenntniswei-
sen, die der Auseinandersetzung mit diesen Gestaltungen dienen.

e Hier geht es darum, Mittel und Méglichkeiten der Kommunikation zu thematisie-
ren und zu problematisieren in einer Welt, die wesentlich durch Vermittlungs-
systeme und Medien gepragt und gesteuert wird. In den im Aufgabenfeld | zu-
sammengefassten Féchern spielen eigenstandige Produktion und Gestaltung
im Sinne kultureller Teilhabe eine wichtige Rolle.

e Den Fachern im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld (Il) kommt in
besonderer Weise die Aufgabe der politischen Bildung zu, die in Artikel 11 der
Landesverfassung von Nordrhein-Westfalen festgelegt ist. Diese Féacher be-
fassen sich mit Fragen nach den Mdglichkeiten und Grenzen menschlichen
Denkens und Handelns insbesondere im Blick auf ihre jeweiligen individuellen,
gesellschaftlichen, zeit- und raumbezogenen Voraussetzungen, Bedingungen
und Auswirkungen sowie mit den Verfahrens- und Erkenntnisweisen, die der
Klarung dieser Fragen dienen.

e Gegenstand der Facher im mathematisch-naturwissenschaftlich-techni-
schen Aufgabenfeld (lll) sind die empirisch erfassbare, die in formalen Struk-
turen beschreibbare und die durch Technik gestaltbare Wirklichkeit sowie die
Verfahrens- und Erkenntnisweisen, die ihrer ErschlieBung und Gestaltung die-
nen.

e AuBerhalb dieser Aufgabenfelder stehen die Facher Sport und Religionslehre.

Das Fach Sport tragt, ausgehend von der korperlich-sinnlichen Dimension des
Menschen, zu einer ganzheitlichen Bildung und Erziehung bei. Auf der Basis
unmittelbar erlebter sportlicher Handlungssituationen soll der Sportunterricht
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zur aktiven Teilhabe an der Bewegungs-, Spiel- und Sportkultur und zur kri-
tischen Auseinandersetzung mit inr befahigen.

In Religionslehre geht es um Lernerfahrungen, die auf der Basis des christli-
chen Glaubens oder anderer tradierter bzw. heute wirksamer Religionen und
Weltanschauungen Erkenntnis-, Urteils- und Handlungsmdglichkeiten eréffnen
und Einsichten in Sinn- und Wertfragen des Lebens in Dialog und Auseinander-
setzung mit anderen Religionen und Weltanschauungen férdern.

Die Aufgabenfelder kénnen die Abstimmungen und Kooperation in der Schule er-
leichtern, wenn es darum geht,

e wie Fachlehrpldne zu gestalten sind, damit sie als exemplarisch fir das jewei-
lige Aufgabenfeld begriffen werden kénnen

e wie die Lehrplane der Facher innerhalb eines Aufgabenfeldes fur thematische
Entwicklungen offen gehalten werden kdnnen

e wie im Aufgabenfeld und Uber das Aufgabenfeld hinaus fachubergreifend und
facherverbindend konzipierter Unterricht entwickelt und erprobt werden kann.

Die drei Aufgabenfelder sind ein Steuerungsinstrument, weil mit Hilfe einer Zusam-
menfassung verschiedener Unterrichtsfacher zu Fachergruppen Wahlfachrege-
lungen getroffen werden kénnen, die einer zu einseitigen Facherwahl entgegenwir-
ken. Jedes der drei Aufgabenfelder muss von den Schilerinnen und Schilern
durchgehend bis zur Abiturprifung belegt werden. Keines ist austauschbar.

2.4 Fachspezifische Bindungen

Neben den Festlegungen der Wahiméglichkeiten in den Aufgabenfeldern gibt es
fachspezifische Belegverpflichtungen, die jeweils einen bestimmten Lernzusam-
menhang konstituieren:

e Deutsch, eine Fremdsprache, ein kiinstlerisches Fach, ein gesellschaftswissen-
schaftliches Fach, in jedem Fall zwei Kurse in Geschichte und in Sozialwissen-
schaften, Mathematik, eine Naturwissenschaft

e sowie Religionslehre und Sport.

Schiilerinnen und Schiuler, die vom Religionsunterricht befreit sind, missen Philo-
sophie belegen.

3 Prinzipien des Lernens und Lehrens in der gymnasialen
Oberstufe

3.1 Fachspezifisches Lernen

Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe ist in erster Linie durch den Fachbe-
zug gepragt. Indem in der fachgebundenen Ausbildung Fachwissen, fachliche The-
orien und Methoden vermittelt werden, ermdglichen die Schulfacher eine struk-
turierte Sicht auf komplexe Phanomene der Wirklichkeit. Sie eréffnen so einen je
spezifischen Zugang zur Welt. Fachliches Lernen soll geordnetes, systematisches
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Lernen férdern. In wissenschaftspropadeutischer Hinsicht verknlpft sich im fach-
lichen Lernen gegenstandliches Wissen mit ausgewahlten Theorien und Methoden
der Referenzdisziplinen sowie mit Grundaussagen der Wissenschaftstheorie und
Methodologie.

3.2 Fachubergreifendes und facherverbindendes Lernen

So wichtig es ist, durch systematische fachliche Arbeit fachliche Kompetenzen zu
fordern, so bedeutsam ist es, die Fachperspektive zu Uberschreiten. Durch fach-
Ubergreifendes und facherverbindendes Lernen wird eine mehrperspektivische Be-
trachtung der Wirklichkeit geférdert, und es werden damit auch Ubergreifende Ein-
sichten, Fahigkeiten, Arbeitsmethoden und Lernstrategien entwickelt, die unter-
schiedliche fachliche Perspektiven fir gemeinsame Klarungen und Probleml6-
sungsstrategien verbinden und so zur Kenntnis der komplexen und interdepen-
denten Probleme der Gegenwart beitragen. Deshalb gehort das Uberschreiten der
Fachergrenzen, das Eintben in die Verstandigung tber Differenzen und tber Diffe-
renzen hinweg neben dem Fachunterricht zu den tragenden Prinzipien der gymna-
sialen Oberstufe.

Wissenschaftspropéadeutisches Lernen erfordert beides: das fachliche Arbeiten,
seine Reflexion und das Denken und Handeln in fachubergreifenden Zusammen-
hangen.

3.3 Gestaltungsprinzipien des Unterrichts

Lernen ist ein individueller, aktiver und konstruktiver Aufbau von Wissen, der maf3-
geblich durch das verflugbare Vorwissen und den entsprechenden Verstandnishori-
zont beeinflusst wird. Lernen hei3t auch: Féhigkeiten und Fertigkeiten, Neigungen
und Interessen, Einstellungen und Werthaltungen zu entwickeln. Umfang, Organi-
sation, langfristige Verflgbarkeit machen die Qualitat des Wissensbestandes aus.
Lehrkrafte, Schilerinnen und Schiler tragen fir den Aufbau eines solchen Wis-
sens eine gemeinsame Verantwortung. Eine aufgabenorientierte Strukturierung
des Unterrichts durch die Lehrkréafte ist genau so wichtig wie das Schaffen offener
Lern- und Arbeitssituationen. Dabei ist zu bedenken, dass Uberméafiige Engfihrung
eines Frontalunterrichts den sachbezogenen Handlungsspielraum der Schilerin-
nen und Schiiler ebenso einengt, wie véllig offener Unterricht mit einer Fiktion vom
"autonomen Lernen" Uberfordert.

Der Unterricht soll folgenden Prinzipien folgen:

e Er soll fachliche Grundlagen vermitteln, die Lerninhalte in sinnvolle Kontexte
einbinden, ihre Verflugbarkeit und eine anspruchsvolle Lernprogression sichern.

e Der Unterricht soll schulerorientiert sein. Die Lernenden mussen ihre eigenen
Fragestellungen und Probleme ernst genommen finden. Sie mussen die Mog-
lichkeit haben, an ihren individuellen Erfahrungs- und Lernstand anzuschlie3en
und ihre eigenen Lernwege zu entwickeln. Dies gilt besonders fir die unter-
schiedlichen Ausgangsdispositionen von Jungen und Méadchen. Die individuel-
len Dispositionen und Leistungsmoglichkeiten sollen so genutzt werden, dass
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die Lernprozesse fir die Einzelnen und die Gruppe mdglichst erfolgreich verlau-
fen kdnnen.

Lernprozesse sollen sich am Leitbild aktiven und selbststandigen Arbeitens
orientieren. Wenn Lernende sich aktiv mit den Lerngegenstanden auseinander
setzen, werden ihr Wissenserwerb und ihre Methodenkompetenz gefestigt und
erweitert. Das heif3t fir den Unterricht, Aufgaben zu stellen, die die Schulerin-
nen und Schuler vor die Notwendigkeit stellen, auf erworbenes Vorwissen und
Kénnen Bezug zu nehmen. Sie miussen Inhalte und Methoden wiederholen, im
neuen Zusammenhang anwenden und ihre Lernprozesse reflektieren kénnen,
um fachliche und Uberfachliche Lernstrategien langfristig aufzubauen. In der
methodologischen Reflexion werden Lernen und Erkenntniserwerb selbst zum
Lerngegenstand.

Lernprozesse sollen Gelegenheit fir kooperative Arbeitsformen geben. Je
mehr die Notwendigkeit besteht, eigene Lernerfahrungen und -ergebnisse mit
den Problemlésungen anderer zu vergleichen, zu erOrtern, sie dabei zu uber-
prufen und zu verbessern, desto nachhaltiger ist das Lernen.

Teamféhigkeit herauszubilden heif3t fir den Unterricht, arbeitsteilige und koope-
rative Arbeitsformen zu initileren und dabei zu einer Verstandigung tber die Zu-
sammenarbeit und die Methoden zu kommen, Arbeitsergebnisse abgestimmt zu
prasentieren und gemeinsam zu verantworten.

Lernprozesse sollen durch komplexe Aufgabenstellungen geleitet werden.
Solche Aufgaben bedingen multiperspektivische und mehrdimensionale Sicht-
weisen, sie tragen zur Methodenreflexion bei und erfordern die Erstellung von
Produkten, die individuelle oder gemeinsame Lernergebnisse représentieren
und einer Selbst- und Fremdbewertung unterzogen werden. Referate, Fachar-
beiten, Ausstellungen, Auffihrungen etc. kénnen herausragende Ergebnisse
solcher Aufgabenstellungen sein.

Der Unterricht soll auf Anwendung und Transfer der zu erwerbenden Fahig-
keiten und Kenntnisse zielen. Transfer ist zu erwarten, wenn die Lerngegen-
stdnde mit vielfaltigen Anwendungsmdglichkeiten und authentischen Hand-
lungssituationen verbunden sowie unabhéngig von bekannten Kontexten be-
herrscht werden. Das heiBt fur den Unterricht, solche Probleme und Fragestel-
lungen zum Gegenstand zu machen, die Zugriffe aus unterschiedlichen fachli-
chen Perspektiven erfordern. Die jeweiligen Sichtweisen kénnen relativiert und
in Bezug auf ihren spezifischen Beitrag zur Problemlésung beurteilt werden. So
werden Méglichkeiten und Grenzen der Ubertragbarkeit von Erkenntnissen und
Verfahren deutlich. Anwendung und Transfer werden auch in Projekten und in
Vorhaben zur Gestaltung und Offnung von Schule und in Zusammenarbeit mit
auBerschulischen Partnern geférdert.

Der Unterricht darf nicht ausschlieBlich linear erfolgen, sondern muss die Ver-
netzung eines Problems innerhalb des Faches, aber auch Uber das Fach hin-
aus sichtbar machen. Es wird darauf ankommen, Formen der Organisation von
Lernsituationen, die sich an fachlicher Systematik orientieren, durch solche Ar-
rangements zu erganzen, die dialogisches und problembezogenes Lernen er-
moglichen. Insbesondere sollen die Schilerinnen und Schiler in diesem
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Zusammenhang mit Themen und Arbeitsmethoden des fachlibergreifenden und
facherverbindenden Arbeitens vertraut gemacht werden.

4 Aufbau und Gliederung der gymnasialen Oberstufe

Der Bildungsgang in der gymnasialen Oberstufe gliedert sich in die Einflhrungs-
phase (Jahrgangsstufe 11) und die Qualifikationsphase (Jahrgangsstufen 12 und
13). Er schlie3t mit der Abiturprifung ab, die am Ende des 2. Halbjahres der Jahr-
gangsstufe 13 stattfindet.

Um die allgemeine Hochschulreife und die Studierfahigkeit zu gewéhrleisten, ist es
wichtig, das fachliche Lernen, das fachibergreifende und facherverbindende Arbei-
ten, die Beherrschung wissenschaftspropadeutischer Arbeitsformen und eine Stu-
dien- und Berufswahlvorbereitung flr jeden individuellen Bildungsgang sicherzu-
stellen?.

Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe folgt von der Jahrgangsstufe 11 bis
zur Jahrgangsstufe 13 einem aufbauenden Sequenzprinzip, das den Lernzuwachs
sichert.

Die Einfuhrungsphase (Jahrgangsstufe 11)

Die Jahrgangsstufe 11 ist als eine Einheit konzipiert, die aus aufeinander aufbau-
enden Grundkursen besteht. Die Leistungskurse beginnen mit der Jahrgangsstufe
12. Der Unterricht folgt dem Prinzip der fachlichen Progression, die die Jahrgangs-
stufen 11 bis 13 umfasst.

Das zentrale Ziel der Einfihrungsphase ist es, die Schilerinnen und Schdler syste-
matisch mit inhaltlichen und methodischen Grundlagen der von ihnen belegten Fa-
cher vertraut zu machen, sie auf die Wahl der Leistungskurse zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 12 vorzubereiten und zu den ausgepragteren Formen wissenschafts-
propadeutischen Arbeitens hinzufihren. Fur Schilerinnen und Schiler aus ande-
ren Schulformen bieten die Schulen fachliche Angleichungsmaf3nahmen an.

Schulen, die Facherkoppelungen anstreben, legen diese vor Beginn der Jahr-
gangsstufe 11 fest, damit die Schilerinnen und Schiiler die sich daraus ergeben-
den Méglichkeiten und Bindungen in die Planung ihres individuellen Bildungsgan-
ges einbeziehen kénnen.

Die Qualifikationsphase (Jahrgangsstufen 12 und 13)

Mit Beginn der Qualifikationsphase wird das Kurssystem in Grund- und Leistungs-
kurse entfaltet. Die in der Qualifikationsphase erbrachten Leistungen gehen in die
Gesamtqualifikation ein, die die in den Jahrgangsstufen 12 und 13 erbrachten Leis-
tungen zusammenfasst.

? vgl. hierzu die Schrift "Studien- und Berufswahlvorbereitung am Gymnasium", hg. vom Landes-

institut fir Schule und Weiterbildung, Soest und vom Landesarbeitsamt Nordrhein-Westfalen,
Bdnen 1995. Hierin sind auch Konzepte zur Studien- und Berufswahlvorbereitung in der gymna-
sialen Oberstufe enthalten.
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Es ist das Ziel der Qualifikationsphase, fachliches, methodisches und fachubergrei-
fendes Lernen so zu erméglichen und abzusichern, dass Studierfahigkeit erbracht
wird.

Zur Intensivierung des selbststandigen Arbeitens soll jede Schilerin und jeder
Schuler in der Jahrgangsstufe 12 anstelle einer Klausur eine Facharbeit schreiben.

Fachubergreifende Einsichten kénnen innerhalb der einzelnen Facher vermittelt
werden. Darlber hinaus werden an der Schule Veranstaltungen angeboten, in de-
nen geplant fachlbergreifend und facherverbindend, z. B. an Projekttagen in Pro-
jektphasen oder einer Projektveranstaltung gearbeitet wird.

Alle Schiilerinnen und Schdler sollen in der gymnasialen Oberstufe an einer umfas-
senderen Projektveranstaltung teilnehmen, die im Fachunterricht vorbereitet
worden ist. Eine solche Veranstaltung wird in der Regel jahrgangsbezogen ange-
boten.

Die Schulerinnen und Schiler kbnnen im Rahmen der far die Abiturprifung vorge-
sehenen Gesamtpunktzahl wahlweise mit maximal 60 Punkien eine besondere
Lernleistung in der Abiturprifung sich anrechnen lassen, die im Rahmen oder Um-
fang eines mindestens zwei Halbjahre umfassenden Kurses erbracht wird. Hierbei
kann es sich zum Beispiel um die Arbeit aus einem Wettbewerb handeln, aber
auch um eine umfassende Jahresarbeit (z. B. in einer weiteren Fremdsprache, in
Informatik, Technik oder einer weiteren Naturwissenschaft) oder um eine Arbeit
Uber ein umfassendes Projekt.

5 Schulprogramm
Schulprogrammarbeit und das Schulprogramm dienen der Schulentwicklung und
damit der Entwicklung und Sicherung der Qualitat schulischer Arbeit.

Ein Schulprogramm ist das grundlegende Konzept, das Uber die padagogischen
Zielvorstellungen und die Entwicklungsplanung einer Schule Auskunft gibt.

o Es konkretisiert die verbindlichen Vorgaben der Ausbildungsordnungen, Richtli-
nien und Lehrpléne im Hinblick auf die spezifischen Bedingungen der einzelnen
Schule.

e Es bestimmt die Ziele und Handlungskonzepte flr die Weiterentwicklung der
schulischen Arbeit.

e Es legt die Formen und Verfahren der Uberpriifung der schulischen Arbeit ins-
besondere hinsichtlich ihrer Ergebnisse fest.

Typische Elemente eines Schulprogramms sind:

(1) Beschreibung der schulischen Arbeit als Ergebnis einer Bestandsaufnah-
me, Skizze der bisherigen Entwicklungsarbeit

(2) Leitbild einer Schule, paddagogische Grundorientierung,
Erziehungskonsens
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(3) schulinterne Konzepte und Beschlisse fiir schulische Arbeitsfelder

e Schulinterne Lehrpléane

Hier geht es um Aussagen zur Abstimmung von schuleigenen Lehrplanen,
von obligatorischen Inhalten und Unterrichtsmethoden, die bei der Unter-
richtsplanung Berucksichtigung finden sollen.

Konzepte fur fachlbergreifendes und facherverbindendes Lernen

Hierunter sind die fachlUbergreifenden Projekte, Veranstaltungen, Quer-
schnittsaufgaben zu verstehen, die von den Schilerinnen und Schilern im
Rahmen ihres Bildungsganges erfullt werden kénnen oder erfillt werden sol-
len. Gemeint sind aber auch Facherkoppelungen.

Konzepte zum Bereich ,Lernen des Lernens®
Hier sind Aussagen zur Vermittlung von Lern- und Arbeitstechniken zu ma-
chen, die fir die Aufnahme eines Studiums oder einer beruflichen Ausbil-
dung aufB3erhalb der Hochschule erforderlich sind und die im Rahmen des
Schulprogramms besonders vertieft werden.

Entsprechende schilerorientierte Unterrichtsformen wie wissenschaftspro-
padeutische Arbeits- und Darstellungsformen sind sicherzustellen, damit die
Schulerinnen und Schuler die geforderten Methoden, Einstellungen, Verhal-
tensweisen und Arbeitshaltungen erwerben kénnen.

Vereinbarungen zur Leistungsbewertung

Hierbei geht es um die systematische Einfuhrung der in den Lehrplanen vor-
gesehenen Formen der Leistungsbewertung, um gemeinsame Bewertungs-
kriterien und Korrekturverfahren. Es geht ebenso um Vereinbarungen zu Pa-
rallelarbeiten und die Verwendung von Aufgabenbeispielen.

Konzepte fir die Erziehungs- und Beratungsarbeit in der gymnasialen Ober-
stufe

Hier sind zum Beispiel die Gestaltung des Ubergangs in die gymnasiale
Oberstufe und die Studien- und Berufswahlvorbereitung zu nennen.

Konzepte flr das Schulleben

Dazu gehéren zum Beispiel Schwerpunktsetzungen im Bereich der Umwelt-
erziehung, der interkulturellen Arbeit, Akzente zur (")ffnung der Schule, zu-
satzliche Angebote im Chor, Orchester, Theater, auBerunterrichtlicher
Schulsport, Studienfahrten und ihre Verflechtung mit dem Unterricht, Schul-
gottesdienste und religiose Freizeiten.

Aussagen zu besonderen Auspragungen des Bildungsgangs

Hierzu z&hlen zum Beispiel die Sprachenfolgen, bilinguale Angebote, natur-
wissenschaftliche, technische, sportliche, kinstlerische oder gesellschaft-
liche Schwerpunkte der Profile, die Einbeziehung von Wettbewerben, das
Angebot besonderer Lernleistungen in die Abiturprifung einzubringen o. &..

(4) Schulinterne Arbeitsstrukturen und -verfahren

(Geschaftsverteilungsplan, Konferenzarbeit)

(5) Mittelfristige Ziele flir die schulische Arbeit
(6) Arbeitsplan fir das jeweilige Schuljahr
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(7) Fortbildungsplanung
(8) Planung zur Evaluation

Hier geht es um Aussagen zu Verfahren der Entwicklung und Evaluation des
Schulprogramms, die sicherstellen, dass die Schule sich selbst auch Rechen-
schaft Uber die Ergebnisse ihrer Unterrichts- und Erziehungsarbeit gibt.

Bestandteile der Evaluation sind Aussagen und Verfahren zur Sicherung der
Standards und zur Vergleichbarkeit der Anforderungen in den Schulen.

Schulprogramme spiegeln die Besonderheit einer Schule und zugleich auch ihre
Entwicklungsprozesse wider. Sie kénnen und werden daher unterschiedlich ausse-
hen. Unverzichtbar sind jedoch die Programmpunkte, die sich auf den Unterricht
und die Erziehungsarbeit der Schule beziehen.
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1 Aufgaben und Ziele des Faches

1.1 Didaktische Konzeption und fachliche Anforderungen

1.1.1 Die Bedeutung des Faches

Franzosisch ist weltweit Muttersprache fur ca. 85 Millionen Menschen. Dies gilt in
Europa neben Frankreich vor allem fir Teile Belgiens, Luxemburgs und der
Schweiz, auBerhalb Europas partiell fir die kanadische Provinz Québec, fir Haiti
sowie fur die franzésischen départements et territoires d’outre-mer (z. B. Martini-
que, Guadeloupe, Neukaledonien, Polynesien). Darlber hinaus ist Franzdsisch
Amtssprache in vielen Landern West- und Zentralafrikas sowie auf Madagaskar
und Verkehrssprache in Marokko, Algerien, Tunesien, im Libanon sowie in den
L&ndern des ehemaligen Indochina.

In internationalen Organisationen ist das Franzdsische eine wichtige Delegations-,
Amts- oder Verhandlungssprache, so z. B. in der UNO, in den Gremien der EG,
beim internationalen Schiedsgerichtshof, bei der UNESCO und im internationalen
Postverkehr.

Fur die Bundesrepublik Deutschland sind die Wirtschafts- und Handelsbeziehun-
gen mit Frankreich, ihrem wichtigsten Handelspartner, und den franzésischsprachi-
gen L&ndern innerhalb und auBBerhalb Europas von erheblicher Bedeutung. Zudem
ist Frankreich fur die Deutschen eines der beliebtesten Reiseldnder.

Die Offnung des Binnenmarktes innerhalb der Européischen Gemeinschaft bedeu-
tet gréBere Mobilitat und eine Zunahme kooperativer bi- und multinationaler Projek-
te in den unterschiedlichsten Lebensbereichen. Um kooperationsfahig zu sein,
braucht die Gesellschaft eine wachsende Zahl von Mitgliedern, die Uber mehrere
Fremdsprachen verfigen. Kommunikationsféhigkeit in mindestens zwei modernen
europaischen Fremdsprachen ist Voraussetzung daflir, dass auch der Einzelne im
zukunftigen Europa seine berufliche Position ausbauen und festigen kann. Dem
Franzésischen kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, nicht zuletzt deshalb,
weil das Erlernen der franzésischen Sprache den Erwerb anderer, insbesondere
weiterer romanischer Sprachen erleichtert.

Fur deutsche Schilerinnen und Schuler hat das Franzdsische eine besondere Be-
deutung, weil zu Frankreich auf der Basis des Vertrages Uber die deutsch-franz6-
sische Zusammenarbeit vom 22. Januar 1963 zahlreiche Beziehungen kultureller,
wirtschaftlicher, wissenschaftlicher und politischer Art bestehen; die Kontaktmog-
lichkeiten mit Frankreich — auch im Rahmen von Stadte- und Schulpartnerschaften
— sind vielféltig. Der Jugendaustausch mit Frankreich ist so intensiv wie mit keinem
anderen Land. Viele Initiativen werden vom Deutsch-Franzésischen Jugendwerk
unterstitzt, das am 05. Juli 1963 durch den Vertrag Uber die Zusammenarbeit zwi-
schen der Bundesrepublik Deutschland und Frankreich als autonome binationale
Organisation gegriindet wurde, um die Beziehungen zwischen jungen Deutschen
und Franzosen enger zu gestalten und das gegenseitige Verstandnis zu vertiefen.



Auch flr andere frankophone Lander (z. B. fir Belgien und die kanadische Provinz
Québec) werden AustauschmafBnahmen fir Schilerinnen und Schiler angeboten.

Auf dieser Grundlage erscheint es besonders wichtig, dass der Franzdsischunter-
richt den Schulerinnen und Schiilern dabei hilft, Einblicke in die Lebenswirklichkeit
unseres Nachbarlandes Frankreich und anderer frankophoner L&nder zu gewin-
nen. Die Begegnung mit der franzésischen Kultur, die Gber Jahrhunderte einen
nachhaltigen Einfluss auf die deutsche Sprache, Literatur, Philosophie und Kunst
ausgeubt hat und die selbst in einer fruchtbaren Wechselbeziehung zur Kultur des
deutschsprachigen Raumes gestanden hat, sowie die Auseinandersetzung mit der
Geschichte und den Traditionen unserer franzdsischsprachigen Nachbarl&nder,
deren politische und soziale Entwicklung eng mit der Geschichte unseres Landes
verflochten ist, gehdren deshalb zu den Aufgaben des Franzésischunterrichts.

Als Sprache mit einer umfangreichen und vielféltigen Literatur, als Sprache der
Salonkultur des 17. und 18. Jahrhunderts, als Sprache der Diplomatie, als ,Kon-
versationssprache® des 19. Jahrhunderts und als Weltsprache unserer Zeit bietet
das Franzdsische wie kaum eine andere moderne Sprache vielfaltige Moglichkei-
ten, Grundzige der sprachlichen Kommunikation zu erkennen und den Blick so-
wohl flr die asthetische Dimension von Sprache als auch flr die Gefahren der Ma-
nipulation durch Sprache zu scharfen.

1.1.2 Leitziel: Interkulturelle Handlungsfahigkeit

Die zunehmende Globalisierung der Lebens- und Wirtschaftsraume, die vielfaltigen
medialen Moglichkeiten grenziberschreitender Kontakte und des Austausches von
Informationen, das hohe Maf an privater und beruflicher Mobilitdt machen Fahig-
keiten, sich in der Welt zu verstandigen, zu einer unabweisbaren Notwendigkeit. In
diesem Sinne hat der Unterricht in den modernen Fremdsprachen der gymnasialen
Oberstufe zur zentralen Aufgabe, jungen Menschen fiir eine mehrsprachige Le-
benswelt diejenigen Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln, die sie Uber die
Grenzen ihrer eigenen Sprache hinweg handlungsfahig machen.

Interkulturelle Handlungsfahigkeit ist daher Leitziel des modernen Fremdsprachen-
unterrichts. Es meint zunachst, dass die Schilerinnen und Schiiler ein zunehmend
differenziertes Repertoire sprachlicher Mittel auf allen Ebenen des Sprachsystems
erwerben und diese Kenntnisse in konkreten Situationen einsetzen kénnen. Hand-
lungsfahigkeit bedeutet in diesem Zusammenhang, dass junge Menschen sich
sprachliche Mittel und kommunikative Fertigkeiten in der franzésischen Sprache
mit dem Ziel aneignen, komplexe und differenzierte Aufgaben und Anforderungen
ihrer Lebenswirklichkeit zu bewaltigen. Der Franzdsischunterricht muss also Sprach-
erwerbsprozesse an grundlegenden komplexen Aufgaben und Situationen privater
und beruflicher Sprachverwendung orientieren und Schilerinnen und Schilern die
Techniken und Methoden anbieten, die es ihnen ermdglichen, selbst Verantwor-
tung fur die Fortsetzung des sprachlichen Lernens innerhalb und auBBerhalb der
Schule zu Gbernehmen.



Das Leitziel der interkulturellen Handlungsféhigkeit impliziert auBerdem die Ver-
fugbarkeit von Kenntnissen, Fahigkeiten und Strategien, mit denen die Schulerin-
nen und Schuler Verantwortung fur kommunikatives Handeln tber die Grenzen der
eigenen kulturellen Einbindung hinweg Ubernehmen kdnnen. Sie lernen also im
Franzdsischunterricht der gymnasialen Oberstufe auch, im Umgang mit Kommuni-
kationspartnern oder Medien Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem
-Eigenen” und dem ,Fremden® fir Verstehensprozesse und eigenes Sprachhan-
deln richtig einzuschatzen.

Ein der interkulturellen Handlungsféhigkeit verpflichteter Franzdsischunterricht der
gymnasialen Oberstufe gibt also authentische Einblicke in die Vielfalt der Lebens-
wirklichkeiten Frankreichs sowie der tbrigen frankophonen Lander und férdert ge-
zielt die Bereitschaft zur Selbstreflexion. Die Thematisierung von Gemeinsamkei-
ten, aber entscheidender noch, von Differenzen zwischen verschiedenen Auffas-
sungen, Lebensweisen, Werten und Normen ist im Sinne einer Orientierung an den
Menschenrechten und im Hinblick auf die Bildung eines ,europaischen Hauses"
unerlasslich.

Das oberste Ziel des Franzdsischunterrichts der gymnasialen Oberstufe, die inter-

kulturelle Handlungsfahigkeit, entfaltet sich in folgenden Teilzielen:

® Die Schulerinnen und Schuler sollen innerhalb und auBBerhalb der Schule
sprachlich handlungsféhig sein in komplexen, fur sie bedeutsamen Begegnungs-
situationen mit Franzésisch sprechenden Menschen und mit der Kultur der fran-
kophonen Lander.

® Sie sollen ihre Bewusstheit fur Sprache und sprachliche Kommunikation im Um-
gang mit dem Franzdsischen erweitern und sich dabei auf Einsichten und Kennt-
nisse stitzen, die sie in der Sekundarstufe | im Umgang mit der Muttersprache
und anderen Sprachen erworben haben.

® Sie sollen im Sinne des interkulturellen Lernens in der Lage sein, die kulturelle
Bedingtheit von Haltungen und Einstellungen zu erkennen, anderen Lebensfor-
men, kulturellen Verhaltensmustern und Wertesystemen offen und tolerant zu
begegnen sowie die eigenen Haltungen und Einstellungen kritisch zu hinterfra-
gen, kulturelle Missversténdnisse zu antizipieren und Strategien zu entwickeln,
daraus entstehende Konflikte zu bewéltigen.

® Sie sollen zu einem sachgerechten und kritischen Umgang mit Texten und Me-
dien befahigt werden, indem sie die in der Sekundarstufe | erworbenen Kennt-
nisse elementarer Lern- und Arbeitstechniken sowie fachlicher Methoden um ein
methodisches Repertoire der Textrezeption und -produktion erweitern.

® Sie sollen in der Lage sein, durch die Beherrschung von Methoden und Techni-
ken des selbststandigen und kooperativen Arbeitens ihre Lernprozesse zielge-
richtet, planvoll und somit effizient zu gestalten, ihnen geméafe Arbeitsformen zu
erproben und eigene Lernwege zunehmend selbststandig zu entwickeln.



1.1.3 Schwerpunkte der Weiterentwicklung
des Franzésischunterrichts in der gymnasialen Oberstufe

Mit dem vorliegenden Lehrplan fir das Fach Franzésisch wird im Spannungsver-

héaltnis von Kontinuitdt und notwendiger Neuerung die Lehrplanentwicklung seit

1981 fortgeschrieben, indem die kommunikativen und textwissenschaftlichen An-

satze in den Dimensionen des interkulturellen, prozessorientierten und selbstbe-

stimmten Lernens erweitert werden. Die Schwerpunkte flr die Qualitatsentwicklung

fremdsprachlichen Lernens werden im Folgenden benannt und kurz kommentiert.

Sie stehen im Einklang mit den Prinzipien fur die Qualitdtsentwicklung des Unter-

richts in der Sekundarstufe | (siehe dazu ausfihrlicher Kapitel 2 und 3):

® Selbstbestimmtes und kooperatives Lernen starken: Der Franzésischunter-
richt in der gymnasialen Oberstufe starkt zusammen mit anderen Fachern das
wissenschaftspropddeutische und berufsbezogene Arbeiten sowie den Erwerb
von Fahigkeiten, Techniken und Methoden, die Selbststandigkeit und die Bereit-
schaft zur Zusammenarbeit.

® Interkulturelle Lernprozesse unterstiitzen: Der Franzdsischunterricht kann
gunstige Voraussetzungen fur interkulturelles Lernen schaffen, wenn er den
Schilerinnen und Schuilern Gelegenheit bietet, exemplarisches soziokulturelles
Wissen zu erwerben, sich mit sprachlicher und kultureller Pluralitat auseinander
zu setzen, durch Wahrnehmung und Perspektivwechsel sensibilisiert zu werden
und Fertigkeiten der interkulturellen Kommunikation zu erwerben.

¢ Den Anwendungsbezug starken: Grenziiberschreitende und authentische
Kommunikation herstellen: Die Authentizitat der Materialien und der Interaktion
werden in der gymnasialen Oberstufe weiterentwickelt, indem wissenschaftspro-
padeutische Verfahren auch in Vorhaben erprobt werden, die den Unterricht &ff-
nen fir das Umfeld der Schule und flr die bereits vorhandenen Méglichkeiten
des persoénlichen grenzuberschreitenden Austauschs. Dies geschieht in zeitlich be-
grenzten Projektphasen (Exkursionen, Studienfahrten, internationale Begegnun-
gen, Betriebspraktika) sowie in langfristig den Unterricht begleitenden Vorhaben
(Korrespondenzprojekte, Teilnahme an Wettbewerben, Forschungsprojekte).

® Aktiven und kreativen Umgang mit Texten féordern: Im Franzésischunterricht
der gymnasialen Oberstufe sind bewahrte analytisch-interpretierende Verfahren
durch Methoden komplementar zu ergénzen, die kreative und produktionsorien-
tierte Formen des Umgangs mit literarischen Texten sowie Sach- und Ge-
brauchstexten weiterentwickeln.

® Medienkompetenz entfalten: Fremdsprachliches Handeln ist heute in vielen
Bereichen — Freizeit, Studium und vielfaltigen Arbeitsfeldern — medial vermittelt.
Medienkompetenz bedeutet, dass die Schilerinnen und Schuler in der gymnasi-
alen Oberstufe die rezeptive wie produktive ,intelligente Nutzung“ des breiten
Medienangebots flur fremdsprachliche Kommunikations- und Lernprozesse er-
weitern. Fur die Unterrichtsarbeit heif3t dies, dass von einem offenen Textbegriff
ausgegangen wird, der alle Vermittlungsformen von Texten in gleicher Weise in
den Unterricht einschlief3t, also auch die Kommunikations- und Informations-
technologien.

® Die eigene Mehrsprachigkeit fiir weiteres Sprachenlernen nutzen: Unter
den Aspekten der Ubertragbarkeit von Lern- und Kommunikationsstrategien von
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einer Sprache auf andere Sprachen kommt es verstarkt darauf an, Schlerinnen
und Schiiler zu befahigen, Sprachlern- und Sprachverwendungserfahrungen sys-
tematisch aufzuarbeiten, damit sie ihr Sprachwissen und -kénnen in eigene kog-
nitive Bezugssysteme integrieren. Fur den Franzoésischunterricht, der haufig an
der zweiten oder dritten, gelegentlich sogar an der vierten Stelle der Fremdspra-
chenfolge steht, bedeutet dies Nutzung und Entfaltung der in der Sekundarstufe
| angebahnten methodischen Kompetenzen des Entdeckens von Ahnlichkeiten
und Verschiedenheiten zwischen Muttersprache, Zielsprache und anderen Spra-
chen, die Fahigkeit zum Klassifizieren, Generalisieren, Abstrahieren von sprach-
lichen und kulturellen Phdnomenen, die Fahigkeit zum Hypothesenbilden und
-testen, die Bereitschaft und die F&higkeit, an Vorwissen anzuknlpfen und die-
ses in neuen Kontexten zu aktivieren, sowie die Fahigkeit, in als schwierig er-
kannten Situationen in die Kommunikation Gber Sprache einzutreten. Anderer-
seits erleichtert der in Jahrgangsstufe 5 oder 7 einsetzende Franzdsischunter-
richt den Erwerb weiterer Fremdsprachen.

1.1.4 Die Kurstypen des Franzosischunterrichts in der gymnasialen
Oberstufe

Das Fach Franzésisch kann in der gymnasialen Oberstufe in vier Kurstypen unter-
richtet werden: mit Franzésisch als aus der Sekundarstufe | fortgesetzter Fremd-
sprache im Grund- und Leistungskurs I, mit Franzésisch als neueinsetzender
Fremdsprache im Grund- oder Leistungskurs II”. Die einzelnen Rahmenbedingun-
gen ergeben sich aus der folgenden Darstellung:

Beginn des Franzdsisch- Jahr- Jahrgangs- | Jahrgangs- Jahrgangs-
unterrichts gangsstufe | stufe 7 stufe 9 stufe 11

5
Standort des Franzdsi-
schen innerhalb der 1. FS 2.FS 2.0d.3.FS |2.,3.0d.4. FS
Fremdsprachen
Franzdsisch in der gym- neueinsetzende
nasialen Oberstufe fortgeflihrte Fremdsprache Fremdsprache
Kurstyp in der Jahr-
gangsstufe 11 Grundkurs | Grundkurs Il
Kurstyp in der Jahr- Grundkurs Il
gangsstufe 12 und in der | Grundkurs | oder Leistungskurs | oder
Jahrgangsstufe 13 Leistungskurs

Die unterschiedlichen Moéglichkeiten, mit dem Unterrichtsfach Franzdsisch zu be-
ginnen, und die unterschiedlichen Lernerfahrungen mit anderen Fremdsprachen
fihren sowohl im fortgesetzten als auch im neueinsetzenden Franzdsischunterricht
zu unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler, sodass

1) Zur zeitlichen Gliederung der verschiedenen Kurstypen in Grund- und Aufbaustufe vgl. 2.2.1.1,
Anmerkung 2.
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Heterogenitat ein entscheidendes Kennzeichen der meisten Lerngruppen ist, das
bei den didaktischen und methodischen Uberlegungen beriicksichtigt werden
muss. Im Grundkurs | der Jahrgangsstufe 11 sollte bei stark divergierenden Lern-
voraussetzungen ein zwei- oder dreistindiger Angleichungskurs angeboten wer-
den (vgl. 3.4.1).

Das Fach Franzdsisch wird auch im Rahmen des bilingualen Bildungsganges
angeboten. Besondere Merkmale dieses Lernprofils sind der in Jahrgangsstufe 5
mit erhdhter Stundenzahl einsetzende Franzésischunterricht und der ab Jahr-
gangsstufe 7 in den Sachféachern Erdkunde, Politik und Geschichte bilingual erteilte
Sachfachunterricht (vgl. 3.2.3).

1.2 Zusammenarbeit mit anderen Fachern

Wie jeder Fachunterricht, so ist auch der Franzésischunterricht zunéchst durch
seinen Fachbezug, vor allem durch seine Bindung an die franzésische Sprache,
gepragt (vgl. Richtlinien, 3.1). Eine Beschrankung auf fachliches Lernen wirde al-
lerdings bedeuten, Perspektiven aus der Sicht anderer Facher auszublenden. Dies
wilrde einem an der Wissenschaftspropadeutik orientierten Unterricht widerspre-
chen, der auf einer vertieften Allgemeinbildung aufbaut (vgl. Richtlinien, 1.3.1 und
3.2). Deshalb ist der Fachunterricht durch die Zusammenarbeit mit anderen F&-
chern zu erganzen.

Die Zusammenarbeit mit anderen Fachern berlcksichtigt die Ganzheitlichkeit des
lernenden Individuums und fuhrt die Schilerinnen und Schiler nédher an die Kom-
plexitat von Wirklichkeit heran, indem sie bereits in der Schule Probleme aufzeigt,
die sich innerhalb einzelner wissenschaftlicher Disziplinen nicht mehr I16sen lassen;
sie erméglicht die Ubertragbarkeit von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten zwi-
schen verschiedenen Fachern, férdert die Reflexion der Vorteile und Grenzen der
fachlichen Spezialisierung auf der Ebene von Methoden und Modellen und lasst
die Schilerinnen und Schiiler erleben, wie Menschen — Lernende und Lehrende -,
die von unterschiedlichen wissenschaftlichen Positionen, fachlichen Interessen,
Lernvoraussetzungen und Wertvorstellungen gepragt sind, sich gemeinsam einer
bestimmten Aufgabe stellen.

Die Zusammenarbeit mit anderen Fachern erfolgt in der gymnasialen Oberstufe in
Form des fachubergreifenden und des facherverbindenden Lernens. Auch im
Rahmen von ubergreifenden Projektveranstaltungen, z. B. in Form von Pro-
jekttagen und -wochen, von grenziiberschreitenden Vorhaben und Studienfahrten,
sowie bei der Anfertigung von Facharbeiten und im Rahmen der ,besonderen
Lernleistung“ ergeben sich vielfaltige Moglichkeiten der Zusammenarbeit mit ande-
ren Fachern.
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2 Bereiche des Faches, Themen, Gegenstédnde

2.1 Bereiche: Herleitung und didaktische Funktion

Die Entwicklung der interkulturellen Handlungsfahigkeit der Schilerinnen und
Schuler im Medium der franzésischen Sprache setzt ihre Bereitschaft voraus,
diese Sprache zu lernen, um sie als Mittel der interkulturellen Kommunikation an-
wenden zu kénnen und durch interkulturelles Lernen Einblicke in die Lebenswirk-
lichkeit der frankophonen Sprachgemeinschaft zu gewinnen. Dieser Lernprozess
volizieht sich im Umgang mit franzésischsprachigen Texten und Medien, wobei
den Methoden und Formen selbststandigen Arbeitens eine besondere Bedeu-
tung zukommt (vgl. 1.1.2). Dementsprechend kénnen die Themen und Gegen-
stdnde des Franzdsischunterrichts in der gymnasialen Oberstufe den vier Berei-
chen des Faches zugeordnet werden, die in diesem Kapitel beschrieben werden:
® Sprache

Interkulturelles Lernen, soziokulturelle Themen und Inhalte

Umgang mit Texten und Medien

Methoden und Formen selbststandigen Arbeitens.

In der Planung und Durchfihrung des Franzésischunterrichts treten diese Bereiche
jedoch nicht isoliert in Erscheinung, sondern immer interdependent und vernetzt,
weil der Unterricht im Sinne des Leitziels der interkulturellen Handlungsfahigkeit als
komplexe Lehr- und Lernsituation zu organisieren ist.

Ansatzpunkte fur die Integration der vier Bereiche des Faches sind die Inhalte der
Halbjahres- und Quartalsthemen der sechs Kurshalbjahre der gymnasialen
Oberstufe (vgl. 3.4).

2.2 Zuordnung der Themen und Gegenstande
zu den Bereichen des Faches

2.2.1 Sprache
2.2.1.1 Sprachverwendung

Handlungskompetenz im Medium der franzésischen Sprache setzt die Fahigkeit zu
einem situationsgerechten Sprachverhalten voraus. Deshalb hat sich die Auswahl
der im Franzésischunterricht der gymnasialen Oberstufe zu erwerbenden Rede-
mittel an den Anwendungsbereichen zu orientieren, die fur die Lernenden bei der
Begegnung mit der Wirklichkeit frankophoner Gesellschaften von Bedeutung sein
kénnen und die den wissenschafts- und berufspropadeutischen Aufgaben und
Zielen der gymnasialen Oberstufe (vgl. Richtlinien 1.3.1 und 1.3.2) in besonderem
Mafe entsprechen.
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Die Schiilerinnen und Schiiler der Grundstufe® erwerben aus Griinden der Lern-
progression zunachst Redemittel der franzésischen Sprache, die sich auf die pri-
vaten und offentlichen Bereiche des Alltags beziehen® und die die Lernenden
anwenden kdénnen

als Besucher von Landern, in denen Franzésisch als Mutter-, Amts- oder Ver-
kehrssprache verwendet wird

als Gespréachs- oder Briefpartner franzésischsprachiger Personen oder Institu-
tionen (z. B. als Gast oder Gastgeber)

als sprachlicher Mittler zwischen deutsch- und franzdsischsprachigen Partnern
als Leser und Hérer sowie als Verfasser einfacher Texte in franzdsischer Sprache
als Teilnehmer an Interaktionsprozessen im Franzésischunterricht.

Die Redemittel, die ein erfolgreiches fremdsprachliches Handeln in diesen Anwen-

du

ngsbereichen ermdéglichen, lassen sich unter pragmalinguistischen Aspekten

verschiedenen Kategorien von Sprechakten zuordnen. Dazu gehéren:

soziale Sprechakte, wie Kontakte beginnen, fortfihren und beenden, Gillck
wuinschen, sich nach dem Befinden einer Person erkundigen, sich bedanken
bzw. auf Dank reagieren, sich entschuldigen bzw.-auf eine Entschuldigung rea-
gieren

konstatierende Sprechakte, wie Informationen erfragen oder geben, beschrei-
ben, berichten, erzéhlen, begrinden, erklaren, Vergleiche anstellen

expressive Sprechakte, wie Gefuhle und Winsche auBern, Gewissheit bzw. Un-
gewissheit ausdricken, Stellung nehmen, zustimmen, protestieren

direktive Sprechakte, wie Anweisungen geben, Verbote aussprechen, Vorschla-
ge oder Bitten au3ern

kontakt- und sprachbezogene Sprechakte, wie ein Gesprach erdffnen/weiter-
fihren/abschlieBBen, definieren, umschreiben, erlautern.
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Die Zuordnung der Themen und Gegenstande zu den Bereichen des Faches folgt im Abschnitt
2.2 — im Unterschied zur Beschreibung der obligatorischen Themen und Gegensténde (vgl. 2.3)
— aus darstellungsékonomischen Griinden nicht den Organisationsformen des Franzdsischunter-
richts (Grundkurs | und 1l, Leistungskurs | und II; vgl. 1.1.4), sondern der zeitlichen Gliederung
des Franzésischkurses in Grund- und Aufbaustufe. Diesen Stufen entsprechen — je nach Kurstyp
— verschiedene Jahrgangsstufen: Im Normalfall (Franzésisch ab Jahrgangsstufe 7) ist die
Grundstufe in der Regel zu Beginn der Jahrgangsstufe 11 abgeschlossen; die Qualifikationspha-
se (Jahrgangsstufen 12 und 13) gehort zur Aufbaustufe; der Jahrgangsstufe 11 kommt eine
Gelenkfunktion zwischen Grund- und Aufbaustufe zu (,Ubergangsstufe®; vgl. 3.4.1). In davon
abweichenden Féllen (Franzésisch ab Jahrgangsstufe 5 und in bilingualen Zweigen bzw. Fran-
z6sisch ab Jahrgangsstufe 9, ggf. auch unter besonderen Lernbedingungen) kann die Grund-
stufe auch friher bzw. spéter abgeschlossen werden (vgl. dazu 3.4.1). In Kursen mit Franzé-
sisch als neueinsetzender Fremdsprache beginnt die Aufbaustufe spétestens am Anfang der
Jahrgangsstufe 13/ (Grundkurs Il) bzw. im Laufe der Jahrgangsstufe 12/1 (Leistungskurs Il). Die
Einfihrung des Begriffs ,Ubergangsstufe® zeigt, dass Grund- und Aufbaustufe nicht eindeutig
voneinander abgesetzt werden kénnen, weil Themen und Methoden beider Stufen eng aufein-
ander bezogen sind. Allerdings kann man feststellen, dass sich die Progression in der Grund-
stufe vorrangig an den Erfordernissen des Spracherwerbs orientiert und der Unterricht im We-
sentlichen von der Arbeit mit textes fabriqués bestimmt wird, wéhrend in der Aufbaustufe fast
ausnahmslos mit textes authentiques gearbeitet wird (vgl. 2.2.3).

Diesen Anwendungsbereichen entsprechen im Wesentlichen die Begriffe domaine personnel
und domaine public im Cadre européen commun de référence des Europarats (Les langues vi-
vantes: apprendre, enseigner, évaluer. Un Cadre européen commun de référence, Strasbourg
1996, p.21).



In der Ubergangs- und Aufbaustufe wird das System alltagssprachlicher Verwen-
dungssituationen ausgeweitet, indem grundlegende Strukturen zwischenmenschli-
cher Kommunikation erworben werden, die es den Lernenden ermdglichen, kom-
plexere Kommunikationssituationen zu bewaéltigen. Daneben werden in zuneh-
mendem Umfang Redemittel der wissenschafts- und berufsorientierten Kom-
munikation sowie der dsthetisch orientierten Kommunikation erarbeitet”. Diese
sprachlichen Dimensionen sind 4uBerst vielschichtig und heterogen. Sie umfassen
nicht nur Inhalte und Methoden der Literatur- und Sprachwissenschaft, sondern
u. a. auch die Bereiche Naturwissenschaft und Technik, Politik und Geschichte,
Kunst und Kultur, Handel und Industrie, Verwaltung und Verkehr, Medien und
Presse. Daher ist unter Beachtung der in Abschnitt 2.2.2 beschriebenen Ebenen
des interkulturellen Lernens eine thematische Auswahl zu treffen, die es den Ler-
nenden gestattet, sich im Rahmen dieser exemplarischen Themenkreise vorzube-
reiten auf die Rolle
® des Gesprachspartners mit frankophonen Partnern in Realsituationen (z. B. als
Gastgeber, Reisender oder sprachlich Vermittelnder)
® als Studierender oder als Wissenschaftler im franzésischsprachigen Ausland
oder als Mitarbeiter frankophoner Partner
® des Berufstatigen in einer frankophonen Umgebung
® des Horers, Lesers, Kommentators und Verfassers von franzdsischsprachigen
Texten verschiedener Textsorten.

Dementsprechend sind die in der Grundstufe erworbenen Redemittel in der Uber-

gangs- und Aufbaustufe zu erweitern und zu differenzieren, z. B.

® im Bereich der sozialen Sprechakte durch die Fahigkeit, Verstandnisschwierig-
keiten zu auBern und zu klaren, Meinungsverschiedenheiten zu analysieren,
Streit zu schlichten, Vorschlage fir gemeinsames Handeln zu entwickeln

® im Bereich der konstatierenden Sprechakte durch die Fahigkeit, komplexere
Sachverhalte zu erldutern/zu kommentieren, Alternativen darzustellen und zu
vergleichen, Argumente der Gegenseite aufzugreifen, Zusammenhange zu ana-
lysieren, Widerspriiche nachzuweisen, Thesen und Hypothesen zu formulieren

® im Bereich der expressiven Sprechakte durch die Fahigkeit, Sachverhalte kri-
tisch zu bewerten, eine abwagende Zustimmung oder Ablehnung zu auB3ern, ei-
gene oder fremde Empfindungen zu analysieren und in eindeutiger oder ver-
schlisselter (z. B. poetischer) Sprache darzustellen

® im Bereich der direktiven Sprechakte durch die Fahigkeit, Aufforderungen, Bitten
oder Warnungen adressatengerecht (Uberzeugend, héflich, plausibel, mit Nach-
druck usw.) vorzutragen

® im Bereich der kontakt- und sprachbezogenen Sprechakte durch die Fahigkeit,
komplexere Begriffe zu definieren, eigene oder fremde Standpunkte zu préazisie-
ren, Belege zu zitieren, Beispiele zu geben, Texte zu gliedern und zu restimie-
ren, Ergebnisse einer Besprechung zusammenzufassen.

4) Diesen Anwendungsbereichen entsprechen im Cadre européen commun de référence des Eu-
roparats partiell die Begriffe domaine professionnel und domaine éducationnel (4.1.1, p.21).
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2.2.1.2 Kommunikative Fertigkeiten

Die gelaufige Aktualisierung der fremdsprachigen Redemittel erfordert eine konti-
nuierliche Entwicklung und Festigung der kommunikativen Fertigkeiten. Zu diesen
Fertigkeiten gehéren
® in Kommunikationssituationen, die ausschlieBlich in der Fremdsprache verlaufen:
das Horverstehen
das Sprechen
das Leseverstehen
das Schreiben
® in zweisprachigen Kommunikationssituationen — zusatzlich zum Horverstehen —
- das zweisprachige Vermitteln (oder ,elementare Dolmetschen®)
- das Ubersetzen.

Horverstehen

Am Ende der Grundstufe verfigen die Schilerinnen und Schiler in diesem Teil-

bereich Uber folgende Einzelfertigkeiten:

® Erkennen und Unterscheiden der Aussprache- und Intonationsmuster des
francais standard®

® Erkennen sinntragender Einheiten innerhalb der chaine parlée eines in normaler
Sprechgeschwindigkeit gehdérten Gespréachs oder Hortextes mit teilweise unbe-
kannten sprachlichen Elementen (ggf. mit visueller Unterstiitzung)

® \erstehen des in der Fremdsprache geflhrten Unterrichtsgesprachs

® Verstehen von Hortexten, die fur didaktische Zwecke verfasst oder bearbeitet
worden sind, und von klUrzeren authentischen Tondokumenten von schwacher
bis normaler Markierung® zu bekannten inhaltlichen Bereichen.

In der Aufbaustufe erwerben die Schulerinnen und Schiler zusatzlich folgende

Fertigkeiten, wobei der Grad ihrer Beherrschung nach Kursart und thematischem

Schwerpunkt variiert:

® ErschlieBen von unbekannten sprachlichen Elementen aus dem Kontext der
chaine parlée eines in nicht allzu beschleunigtem Tempo vorgetragenen Ge-
sprachs oder Hortextes

5) Mit francais standard wird hier eine von den gebrduchlichen Varianten des heute gesprochenen
und geschriebenen Franzdsisch abstrahierte Norm aller sprachlichen Strukturen (Phoneme und
Intoneme, lexikalische und grammatische Strukturen) bezeichnet, die keine ausgepragten regio-
nalen, schichten-, alters- oder situationsspezifischen Merkmale aufweist. Bei Anwendung des
frangais standard in Realsituationen kdnnen die Franzdsisch als Fremdsprache Lernenden bei
ihren frankophonen Kommunikationspartnern — ganz gleich welcher Herkunft und unabhéngig
von der Art der einzelnen Situation — mit einem hohen Maf3 an Akzeptanz rechnen. AuBerdem
bietet ihnen diese Norm eine Orientierungshilfe beim Erkennen und bei der Einschétzung (ggf.
auch bei der Aneignung) der verschiedenen niveaux de langue (einerseits francais fami-
lier/populaire/ vulgaire; andererseits frangais soigné/soutenu/littéraire; vgl. 2.2.1.4).

6) Unter ,Markierung” wird hier — auf die jeweilige Schiilergruppe bezogen — die Anzahl und Ver-
teilung unbekannter Wérter und Wendungen, der Anteil seltener oder komplexer syntaktischer
Figungen und der Umfang der vorausgesetzten oder zu erschlieBenden soziokulturellen Kennt-
nisse und Konnotationen verstanden. In objektiver Sicht I&sst sich dieser Begriff auch auf den
Grad der Abweichung vom frangais standard beziehen.
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Verstehen von langeren, inhaltlich neuen authentischen Hoértexten mittlerer Mar-
kierung

ggaf. Erkennen und Unterscheiden von regionalen und schichtenspezifischen
Aussprache- und Intonationsmustern, die vom francais standard abweichen.

Sprechen

Am Ende der Grundstufe sind die Schuilerinnen und Schdler in der Lage,

bei ihren mindlichen AuBerungen alle phonetischen und intonatorischen Ele-
mente des francgais standard unter Beachtung ihrer bedeutungsdifferenzieren-
den Oppositionen korrekt und verstandlich anzuwenden

behandelte oder selbststandig erschlossene bzw. selbst erstellteTexte korrekt,
flissig und fur alle Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer verstandlich vorzu-
lesen

kirzere auswendig gelernte Texte (z. B. Berichte, Gedichte, Gesprachsrollen)
sinnentsprechend vorzutragen

erarbeitete Texte anhand von Stichwdértern inhaltlich wiederzugeben und dabei
Begriffe zu definieren bzw. zu erldutern, Aussagen zu paraphrasieren sowie
Kerngedanken und begrundete Stellungnahmen frei vorzutragen

optisch (z. B. durch Bildvorlagen, Tafelskizzen, Filme, Fernsehsendungen oder
Computer) vermittelte Informationen sprachlich darzustellen und zu erlautern;
eigene Redeabsichten innerhalb des Unterrichtsgesprachs adressatengerecht
zu auf3ern.

In der Aufbaustufe sichern und erweitern die Schilerinnen und Schdler die in der
Grundstufe erworbenen Fahigkeiten, sodass sie in der Lage sind (entsprechend
dem Kursprofil in unterschiedlichem Grade und mit verschiedenen Schwerpunk-
ten),

sich sprachlich korrekt in der Fremdsprache zu &uBern, und zwar in einer
Sprechgeschwindigkeit, die sich dem débit normal eines frankophonen Spre-
chers annahert

aus dem Unterricht erwachsene Arbeitsergebnisse zusammenfassend und ge-
ordnet vorzutragen

ihren Standpunkt zu behandelten Problemen mit Hilfe Gberzeugender Argumen-
te klar und prazise zu vertreten

die Ergebnisse langerfristig gestellter komplexer Aufgaben (z. B. Referate,
selbst durchgefiihrte Umfragen) in der Fremdsprache darzustellen

uber gemeinschaftlich durchgefihrte Projekte in franzésischer Sprache zu be-
richten

sich im Rahmen von Diskussionen im Unterricht als Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer, Referentinnen und Referenten oder Diskussionsleiterinnen und Diskus-
sionsleiter angemessen in der Fremdsprache zu &uBern.
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Leseverstehen

Nach Abschluss der Grundstufe verfligen die Schilerinnen und Schuler Uber die

grundlegenden Techniken der Informationsaufnahme und Uber einfache Formen

der Textanalyse. Dazu gehéren im Einzelnen:

® das ErschlieBen von unbekannten Wértern aus dem Kontext

® das Global- und Detailverstehen der manifesten Informationen eines didaktisier-
ten oder schwach bis normal markierten authentischen Textes mit Hilfe eines Ii-
nearen Woérterverzeichnisses oder mit Hilfe von Worterlduterungen und eines
eingefuhrten Wérterbuchs

® das Gliedern eines Textes anhand von Gliederungssignalen

® das Verstehen solcher latenter Informationen, die ohne sprachlich-stilistische
Untersuchungen erkennbar sind, mit Hilfe entsprechender Impulse

® die Beherrschung verschiedener Lesetechniken (statarische Lektire; kursori-
sche Lektlre auch langerer Texte: lecture d’écrémage/lecture de repérage).

Die Schiilerinnen und Schiler der Aufbaustufe festigen und erweitern die ge-

nannten Fertigkeiten; au3erdem lernen sie

® das Global- und Detailverstehen der manifesten und latenten Informationen au-
thentischer Texte (auch starker markierter Texte) verschiedener Textsorten, ggf.
unter Einbeziehung sprachlich-stilistischer Untersuchungen

® das Zuordnen von Textkonstituenten zu bestimmten Textsorten und Sprachfunk-
tionen (vgl. 2.2.1.4)

® das Ermitteln des in Gebrauchstexten und fiktionalen Texten dargestellten sozio-
kulturellen Hintergrunds

® das Ermitteln der durch den Autor eines fiktionalen Textes gestalteten subjekti-
ven Realitat

® das Aufdecken von textexternen Bezligen und von Beziehungen zu anderen
Texten bzw. zur eigenen Erwartungshaltung sowie zu eigenen Erfahrungen und
Wertvorstellungen.

Schreiben

Im Verlauf der Grundstufe lernen die Schuilerinnen und Schdler,

® Texte nach bestimmten Vorgaben umzuschreiben (z. B. Perspektiven-, Tempus-
wechsel, Umwandeln in eine andere Textsorte) bzw. unvollendete Texte zu er-
ganzen

® anfangs mit Hilfen, danach auch selbststdndig schwach bis normal markierte
Hor- und Lesetextvorlagen sowie bildliche Darstellungen schriftlich zu bearbeiten

® nach formalen, sprachlichen oder inhaltlichen Vorgaben oder auch ohne Vorga-
ben klrzere eigene Texte verschiedener Art frei zu gestalten (z. B. Briefe, Dar-
stellungen persénlicher Erlebnisse, kleine Szenen, Reime und Gedichte).

In der Aufbaustufe lernen die Schuilerinnen und Schuler dartiber hinaus,

® auch starker markierte Texte schriftlich zu gliedern, zu resiimieren, zu kommen-
tieren und ggf. zu analysieren
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Stellungnahmen zu behandelten Sachverhalten addquat darzustellen
Arbeitsergebnisse des Unterrichts mit Hilfe von Stichwértern zu protokollieren
Gliederungen und Konzepte fir Referate schriftlich zu entwerfen

die Ergebnisse langerfristig gestellter Aufgaben (z. B. Facharbeit, fachtbergrei-
fende Aufgabenstellungen) in der Fremdsprache schriftlich darzustellen
schriftliche Berichte Uber Projekte in franzdsischer Sprache abzufassen
umfassendere Texte verschiedener Art frei zu gestalten.

Zweisprachige Kommunikation

Die Fertigkeit des zweisprachigen Vermittelns kombiniert das Horverstehen einer
kirzeren franzOsischsprachigen AuBerung mit dem sinngeméafB3en oder zusam-
menfassenden Ubertragen dieser AuBerung in die deutsche Muttersprache und
dem Ubertragen deutschsprachiger AuBerungen in die Fremdsprache.

Da diese Fertigkeit des ,elementaren Dolmetschens® in zweisprachigen Begeg-
nungssituationen (z. B. im Rahmen von AustauschmaBnahmen oder von interkultu-
rellen Projekten) von groBer Bedeutung ist, sollte sie schon im Unterricht der
Grundstufe (z. B. in Form von Rollenspielen) eingelbt werden.

Die miindliche Ubersetzung von Ausschnitten franzésischer Lesetexte ins Deut-
sche kann in der Grund- und Aufbaustufe als punktuelle Verstandniskontrolle oder
zum Zwecke des Sprachvergleichs (vgl. 2.2.1.4) eingesetzt werden. Schriftliche
Ubersetzungen franzdsischsprachiger Texte ins Deutsche sollten ebenfalls nur
punktuell und erst in der Aufbaustufe durchgefihrt werden, nachdem die Lernen-
den die einsprachigen kommunikativen Fertigkeiten in einem gewissen Umfang
beherrschen. Ziel solcher Ubungen kénnen allenfalls Arbeitsiibersetzungen sein;
stilistisch ausgefeilte Ubertragungen (ibersteigen in der Regel die Mdglichkeiten
des Franzésischunterrichts der gymnasialen Oberstufe. Ubersetzungen vom Deut-
schen ins Franzdsische kénnen in der Grundstufe nur in sehr begrenztem Umfang
und lediglich in Form variierender RuckUbersetzungen praktiziert werden. In der
Aufbaustufe dienen sie in der Regel nur dem punktuell eingesetzten Sprachver-
gleich, nicht aber dem Einiben sprachlicher Strukturen oder stilistischer Aus-
drucksmoglichkeiten. Als Bestandteil einer bewerteten Lernerfolgskontrolle sind
Ubersetzungen nicht zulassig.

2.2.1.3 Sprachliche Strukturen

Die Redemittel der franzdsischen Sprache, die sich die Schilerinnen und Schuler
in komplexen Lehr- und Lernsituationen aneignen, kénnen unter systemlinguisti-
schen Aspekten nach lexikalisch-semantischen und grammatischen Kategorien
beschrieben werden. Die korrekte Realisierung dieser Strukturen setzt im code
phonique die Beherrschung der Aussprache und Intonation des Franzdsischen
voraus, ihre angemessene Realisierung im code graphique die Beherrschung der
Rechtschreibung.
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Wortschatz

In den Kursen der Grundstufe lernen die Schilerinnen und Schiler im Franzé-
sischunterricht einen aktiven Wortschatz, der neben dem Grundwortschatz” und ei-
nem begrenzten themenspezifischen Aufbauwortschatz auch ein elementares Vo-
kabular der Textbesprechung und der persdnlichen Stellungnahme umfasst.

Zusatzlich zu diesem aktiven Wortschatz, dessen Beherrschung sowohl beim Ho6-
ren und Lesen als auch beim Sprechen und Schreiben vorausgesetzt wird, erwer-
ben die Schilerinnen und Schiler einen latenten Wortschatz. Dazu gehéren Wér-
ter, die bei der Textrezeption wieder erkannt werden, deren Verfugbarkeit beim
Sprechen oder Schreiben aber nicht vorausgesetzt wird (passiver Wortschatz), und
Woérter, deren Bedeutung von den Lernenden ohne Hilfe erschlossen wird (potenti-
eller Wortschatz).

Der selbststandigen ErschlieBung von neu auftretenden Wértern kommt im Hin-

blick auf die erstrebte eigenstdndige Texterarbeitung durch die Lernenden von

Anfang an eine besondere Bedeutung zu. Diesem Zwecke dienen

® der Erwerb von Kenntnissen zur Wortbildung

® das Einuben der ErschlieBung von Wortbedeutungen aus dem Kontext

® die Fahigkeit der BedeutungserschlielBung mit Hilfe von Wértern der Mutterspra-
che oder bereits gelernter Fremdsprachen.

Die Schulerinnen und Schiler erkennen — auch aufgrund ihrer Erfahrungen mit be-
reits bekannten Sprachen — die Mehrdeutigkeit (Polysemie/virtuelle Bedeutung) der
Einzelworter und erfahren, dass die aktuelle Bedeutung jedes Wortes erst durch
den jeweiligen Kontext festgelegt wird. Diese Erkenntnisse helfen den Lernenden
nicht nur beim Verstehen von Texten, sondern auch bei der eigenen Textproduktion.

Ferner lernen sie die unterschiedliche Festigkeit von Wortverbindungen kennen
(freie Wortverbindungen/affine Wortverbindungen [Kollokationen]/feste Wortkombi-
nationen und Redewendungen). Diese Unterscheidung hilft ihnen nicht nur, sich
korrekt auszudriicken, sondern verweist sie auch auf die jeweils am besten geeig-
nete Methode der Einpréagung des Wortschatzes.

In diesem Zusammenhang werden die Schulerinnen und Schuler in den Umgang
mit dem einsprachigen Wérterbuch eingefiihrt. Da in Ubungsphasen und bei den
Hausaufgaben der Gebrauch zweisprachiger Worterblcher zweckdienlich sein
kann, ist auch die Einfihrung in deren Gebrauch zu empfehlen.

7) Der Grundwortschatz wird nach den Kriterien der Frequenz (Vorkommenshaufigkeit), Disponibi-
litat (Unentbehrlichkeit bei der Kommunikation in Grundsituationen) und Valenz (Umfang der
Kombinationsmdglichkeiten) ausgewahlt und entspricht dem muindlichen und schriftlichen Ge-
brauch des aktuellen francais standard. Der den Grundwortschatz erweiternde Aufbauwortschatz
ergibt sich aus den nach pragmatischen Gesichtspunkten ausgewéhlten Anwendungsbereichen
(vgl. 2.2.1.1).
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SchlieBlich lernen die Schulerinnen und Schiler — ebenfalls im Hinblick auf Metho-
den der selbststandigen Sicherung und Speicherung des aktiven Wortschatzes —
von Anfang an verschiedene Formen der Wortschatzsystematisierung.

In der Aufbaustufe ergibt sich die Auswahl des zu lernenden Wortschatzes aus
den vorgesehenen Verwendungssituationen (vgl. 2.2.1.1 und 2.2.2). Art und Um-
fang richten sich nach dem Kursprofil (vgl. 2.3.1.1).

Beim Umgang mit authentischen Texten lernen die Schilerinnen und Schiler
Sprachvarianten kennen, deren Wortschatz im Vergleich zum frangais standard
mehr oder minder starker markiert ist. Allerdings ist aus Grinden der Lerndkono-
mie beim Erwerb des aktiven Wortschatzes eine Beschrankung auf weniger mar-
kierte lexikalische Strukturen der Gegenwartssprache angebracht.

Unabhéangig von den ausgewéhlten Themenbereichen des Unterrichts ist der Er-

werb folgender Fachvokabularien unerlasslich:

® der Erwerb eines Definitionswortschatzes, der den Schulerinnen und Schilern
das Umschreiben von Begriffen ermdglicht, deren genaue Bezeichnung sie noch
nicht kennen

® der Erwerb eines differenzierten, nach Textsorten diversifizierten Vokabulars der
Textbesprechung, das sich die Lernenden im Zusammenhang mit der Behand-
lung der entsprechenden Texte aneigenen

® der Erwerb eines Textproduktionsvokabulars, das der Art der jeweiligen Textpro-
duktionsaufgaben entspricht (z. B. Vokabular der argumentierenden Rede, Vo-
kabular zur Abfassung persoénlicher Briefe, Vokabular zur Darstellung von Hand-
lungsablaufen oder zur Charakterisierung von Personen, Vokabular zum Aus-
druck persénlicher Empfindungen usw.).

Der zunehmend selbststandige Umgang mit Texten erfordert die Weiterentwicklung
der WorterschlieBungsstrategien, der Wortschatzanalyse und der Wortschatzsys-
tematisierung. Dabei gewinnt der selbststandige Umgang mit Wérterblchern an
Bedeutung. Dazu gehért in der Aufbaustufe die Arbeit mit einem Kontextworter-
buch, dessen Einfuhrung im Hinblick auf die Textproduktion der Schilerinnen und
Schuler zu empfehlen ist.

Die Differenzierung des Wortschatzes nach Kontext, Redeabsicht, Situation,
Sprachniveau und Sprachregister, ggf. auch die Untersuchung semantischer Struk-
turen sowie der denotativen und konnotativen Bedeutungsmerkmale von Schlis-
selwortern (z. B. Nachweis der Textkoharenz, von Parallelismen und Antithesen
bzw. Erkennen von Metaphern, Allegorien, Ellipsen, emphatischen oder ironischen
AuBerungen) férdern ein vertieftes Textverstandnis. Gleichzeitig kdnnen auf diese
Weise die lexikalischen Grundlagen fur die intendierten &sthetischen Wirkungen in
selbstverfassten Texten erarbeitet werden.
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Grammatik

Die Kenntnisse von grammatischen Strukturen auf der Satzebene (Morphosyntax)
und auf der satzibergreifenden Ebene (Textgrammatik) sind fir einen ékonomi-
schen Fremdsprachenerwerb unerlasslich. Sie sichern die korrekte Anwendung der
Redemittel, ermdglichen die Eigenkorrekturfahigkeit der Lernenden und eréffnen
wichtige Einblicke in die Baugesetze einer Sprache.

Nach Abschluss der Grundstufe beherrschen die Schilerinnen und Schuiler der
gymnasialen Oberstufe alle grammatischen Teilsysteme, deren Kenntnis fur die
Kurse der Sekundarstufe | des Gymnasiums und der Gesamtschule am Ende der
Jahrgangsstufe 10 verbindlich ist. Im Zusammenhang mit den Formen der Mor-
phemgruppen und Wortklassen lernen sie auch deren Funktionen, z. B. die Sub-
jekt- und Objektfunktion der Nomina und Pronomina, die Aspektfunktionen von im-
parfait und passé composé, die temporalen und modalen Funktionen des condi-
tionnel, die modale Funktion von imparfait und plus-que-parfait in Bedingungsséat-
zen, die syntaktischen und logischen Funktionen von infinitif und gérondif.

Mit den formalen Elementen der Inversion, der Satzsegmentierung und der mise
en relief erkennen die Schulerinnen und Schuler die Bedeutung dieser Mittel fur die
Hervorhebung des Ausgangs- bzw. des Schwerpunkts der jeweiligen Aussage.

In der Aufbaustufe werden die in der Grundstufe gelernten grammatischen Teilsys-
teme ergéanzt und zu gréBeren Teilsystemen zusammengefasst. Au3erdem werden
die elementaren Kenntnisse der Textgrammatik ausgebaut und vertieft.

Zu den Strukturen, die ergdnzend zu vermitteln sind, gehéren z. B.:

® Besonderheiten beim Artikelgebrauch (z. B. der Artikel in der Apposition und
beim Pradikatsnomen, Auslassung des Artikels)

® weniger frequente Pronomen (les pronoms possessifs; les pronoms indéfinis:
n’importe qui/ n'importe lequel/n’importe quoi, certains usw.)

® im Bereich der Verblehre: la voix passive (Vorgangs-/Zustandspassiv; Ersatz
des Passivs durch on und reflexive Verbformen), le participe présent/I'adjectif
verbal; die stilistische Verwendung einiger Tempora (présent historique, impar-
fait narratif, futur modal, futur prospectif, der modale Gebrauch des imparfait au-
Berhalb des Konditionalsatzes)

® komplexere Strukturen des Satzgefliges (z. B. nebengeordnete Satze mit Kon-
junktionen wie d’une part ... d’autre part; ni ... ni ... (ne), plus ... plus ...; Adver-
bialsatze mit Konjunktionen wie avant que ... (ne), au point que, de facon que,
sans que, a moins que ... (ne); Nebenséatze mit nicht automatisiertem Gebrauch
des subjonctif; dem Hauptsatz vorangehende que-Satze; Gesamtfragen und
Teilfragen in der Form der interrogation complexe)

® Formen der Textverklrzung auf der Satzebene (z. B. Nominalisierung; Adjektiv
statt Relativsatz; Infinitiv-, gérondif- und Partizipialkonstruktionen [einschlieBlich
des participe absolu]).

Die in der Grundstufe nach und nach vermittelten Teilsysteme werden, soweit
moglich, zueinander in Beziehung gesetzt, z. B.
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® im Bereich der Nomina Zusammenstellung der Substantive mit derselben Ge-
nusmarkierung durch bestimmte Suffixe

® im Bereich der Tempora Ubersicht iiber die Funktionen der Tempora zum Aus-
druck der Tempusperspektive, des Tempusregisters und des Tempusreliefs

® im Bereich der infiniten Verbformen Zusammenstellung der syntaktischen und
semantischen Funktionen von adjectif verbal, participe présent und gérondif

® im Bereich der Adverbien, adverbialen Bestimmungen und Adverbialsatze Zu-
sammenstellung dieser Strukturen nach logischen Aspekten (z. B. der Struktu-
ren zum Ausdruck der Nachzeitigkeit: apres [Adverb]/aprés + déterminant +
nom/apres + infinitif passé/aprés que + proposition temporelle).

Die intensivere Auseinandersetzung mit authentischen Texten der franzésischen

Sprache und die Abfassung langerer koharenter Texte in der Fremdsprache erfor-

dern in der Aufbaustufe ggf. weitere Kenntnisse im Bereich der Textgrammatik,

z.B

® in Bezug auf die Mitteilungsperspektive: die angemessene thematische Pro-
gression eines Textes (Abfolge von Thema und Rhema)

® in Bezug auf die Mitteilungsabsicht: linguistisch bestimmbare Sprachfunktionen
(vgl. 2.2.1.4)

® in Bezug auf die Redewiedergabe: die erlebte Rede (style indirect libre)

® in Bezug auf die Textkohdrenz: Einleitungs-, Uberleitungs- und Schlusssignale;
logische Artikulatoren.

Aussprache und Intonation

Am Ende der Grundstufe beherrschen die Schuilerinnen und Schiler alle Phone-
me sowie wichtige Intoneme des francais standard sowie (rezeptiv) die Lautschrift
der Association Phonétique Internationale.

In der Aufbaustufe begegnen die Schilerinnen und Schiler — z. B. in authenti-
schen Hoértexten — regional- oder schichtenspezifischen Aussprachemustern, die
vom frangais standard abweichen. Wahrend das Verstehen solcher Texte (bei nicht
zu starker Markierung) erwartet werden kann, sollte deren aktive Realisierung nur
in Ausnahmeféllen (z. B. bei der Auffihrung entsprechender Theaterstiicke) ver-
langt werden. Im Bereich der Intoneme werden die Schulerinnen und Schiler im
Zusammenhang mit der Textarbeit noch besser vertraut mit der Bedeutung der
verschiedenen suprasegmentalen Strukturen (Satzmelodie, Betonung, Sprech-
rhythmus, Pausen, Sprechgeschwindigkeit, Lautstarke). Im Laufe der Aufbaustufe
lernen sie, ihre Sprechgeschwindigkeit mehr und mehr dem débit normal franko-
phoner Sprecher anzun&hern.

Rechtschreibung

Da das Franzosische durch erhebliche Unterschiede zwischen Lautbild und
Schriftbild charakterisiert ist, ist das kontinuierliche Uben der franzésischen Recht-
schreibung von besonderer Bedeutung.
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Vor allem ist beim Lernprozess zu beachten, dass grammatische Informationen im
code graphique in der Regel oft starker markiert sind als im code phonique (vgl.
z. B. die Pluralmarkierung). Im Sinne der Fehlerprophylaxe ist auch auf die Schrei-
bung der Homophone, die keine Homographen sind (z. B. tant/temps/t'en), und auf
die Vermeidung muttersprachlicher, fremdsprachlicher oder innersprachlicher In-
terferenzen zu achten (z. B.: die Gitarre/la guitare; an example/un exemple; il tra-
vaille/le travail).

Auf der anderen Seite sind die Entsprechungen zwischen Phonemen und Gra-
phemen im Franzésischen relativ Gberschaubar. Deshalb lohnt es sich, bereits im
Anfangsunterricht diese Entsprechungen bewusst zu machen, z. B. [0] = au, eau,
0; [a] =z an, en, ean; [€] =z ai, €, &, e + 2 consonnes.

Bei der Vermittlung der Rechtschreibung sind die Rectifications de I'Orthographe
du Conseil Supérieur de la Langue Francaise aus dem Jahre 1990 zu beachten®.
Die zuvor gultige Schreibweise ist jedoch bis auf weiteres zu tolerieren.

2.2.1.4 Sprachwissen

Im Franzdsischunterricht der gymnasialen Oberstufe lernen die Schilerinnen und

Schuiler die kommunikativen Fertigkeiten und die sprachlichen Strukturen in enger

Verbindung mit dem Erwerb von Sprachwissen, weil das Sprachwissen

® ¢in problem- und prozessbezogenes Denken sowie ein Denken in Zusammen-
hangen fordert, das fur ein wissenschaftspropadeutisches Arbeiten im Fremd-
sprachenunterricht unerlésslich ist (vgl. Richtlinien 1.3.1), und

® cin einsichtgestitztes Lernen im Fremdsprachenunterricht erméglicht, das den

Schilerinnen und Schilern hilft,

— sprachliche Strukturen selbststdndig zu erkennen, zu beschreiben und zu
klassifizieren, allgemeine Aussagen Uber ihren Gebrauch zu treffen und sie
systematisch zu speichern und mit dem vorhandenen Wissen zu vernetzen

- die rezipierten fremdsprachigen AuBerungen richtig einzuordnen und zu be-
urteilen

- die adaquate Verwendung der Strukturen in der jeweiligen Kommunikations-
situation selbststandig zu kontrollieren.

Der Erwerb von Sprachwissen entspricht auBerdem den altersspezifischen Erwar-
tungen der Oberstufenschilerinnen und Oberstufenschuler, den Lernprozess be-
wusst zu gestalten und 6konomisch zu organisieren und insbesondere das Memo-
rieren mit geeigneten Mitteln zu unterstutzen.

8) Die Neuerungen betreffen u. a. den Gebrauch des Bindestrichs (z. B. statt bisher: deux cent
soixante et onze jetzt: deux-cent-soixante-et-onze), die Pluralbildung zusammengesetzter Nomi-
na (z. B. statt: un cure-dents, des cure-ongle jetzt: un cure-dent, des cure-ongles), den Ersatz
des accent aigu durch den accent grave in Woértern mit dem Lautwert [g] (z. B. statt: je céderai
jetzt: je cederai) und den Wegfall des accent circonflexe Uber den Buchstaben i und u, sofern er
keine unterscheidende Funktion erflllt (z. B. statt: il plait, il se tait jetzt: il plait, il se tait; dagegen
Beibehaltung des Akzents in sar [in Opposition zur Praposition sur] und in Verbformen wie nous
suivimes, qu’il aimat).
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Das zu erwerbende Sprachwissen bezieht sich auf folgende Bereiche:

® Kenntnis wichtiger Kategorien der Sprachbeschreibung (Kategorien der Satz-
und Textgrammatik sowie in Worterbuchern benutzte Begriffe und deren Abkur-
zungen, ggf. einige Kategorien der stilistischen Rhetorik, wie allégorie, antithese,
gradation, ironie, métaphore, personnification etc.)

® Unterscheiden von Sprachvarianten (z. B. von Unterschieden zwischen der lan-
gue parlée und der langue écrite”, zwischen situationsspezifischen, schichten-
und altersspezifischen, regionalen, stilistischen und epochalen Registern, soweit
sie in den ausgewéhlten Texten auftreten)

® Vergleichen von sprachlichen Strukturen des Franzésischen mit Strukturen der
den Lernenden bereits bekannten Sprachen, und zwar auf der phonetischen, le-
xikalischen, morphologischen, syntaktischen, textgrammatischen und textse-
mantischen Ebene

® Analysieren von Sprachfunktionen zur Verdeutlichung der Beziehungen zwi-
schen sprachlicher Struktur und Redeabsicht (fonctions expressive/appellative/
référentielle/phatique/ métalinguistique/poétique)

® Erkennen von grundlegenden sprachlichen Strukturierungsprinzipien (z. B. Oko-
nomie, Redundanz und Mehrdeutigkeit der sprachlichen Zeichen; Markierung
der grammatischen Funktionen durch Pra- und/oder Postdetermination; Verhalt-
nis von sprachlicher Norm bzw. von der Norm tolerierter Option und bewusster
Abweichung von der Norm als stilistischem Mittel).

2.2.2 Interkulturelles Lernen, soziokulturelle Themen und Inhalte

In Bezug auf das Leitziel des Franzésischunterrichts in der gymnasialen Oberstufe,
die interkulturelle Handlungsfahigkeit, umfasst der Bereich ,Interkulturelles Lernen,
soziokulturelle Themen und Inhalte” all jene Kenntnisse, Haltungen und Einstellun-
gen, die die Schulerinnen und Schiler befahigen, in Wirklichkeitsfeldern zu agie-
ren, in denen die franzésische Sprache Kommunikationsmedium ist.

In den komplexen Lehr- und Lernsituationen des Franzésischunterrichts der gym-
nasialen Oberstufe vollzieht sich interkulturelles Lernen im Umgang mit in der Re-
gel authentischen Materialien und Texten aller Art und — wo immer dies mdglich ist
— durch direkte und/oder medial vermittelte Kommunikation mit Sprechern der Ziel-
sprache.

In diesem Zusammenhang vermittelt der Unterricht Orientierungs-, Erklarungs- und
Deutungswissen, das Grundlagen fur eine handelnde Auseinandersetzung mit den
komplexen Lebenswirklichkeiten frankophoner Gesellschaften schafft. Hierbei
misst er dem im engeren Sinne landeskundlichen Bereich der sozialen, 6konomi-
schen, Okologischen, politischen und historischen Realitaten ebenso viel Bedeu-
tung zu wie dem literarischen Feld der subjektiven und ggf. imaginaren Wirklich-
keiten und Weltsichten.

9) Die Begriffe langue parlée und langue écrite sind nicht deckungsgleich mit den Begriffen code
phonique bzw. code graphique (vgl.2.2.1.3), weil die langue parlée auch in schriftlicher Form
auftritt (z. B. als Dialog in Lehrbiichern, als Theaterstiick in Textblchern) und die langue écrite in
mundlicher Form als langue oralisée (z. B. in Nachrichtensendungen oder in vorformulierten Re-
den).
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Er fordert die Fahigkeit und Bereitschaft der Schulerinnen und Schiler, sich mit
anderen Wirklichkeiten, Weltsichten, Einstellungen und Haltungen einflihlsam, tole-
rant und zugleich kritisch auseinander zu setzen.

Dies bedeutet, dass die Schulerinnen und Schiler im Rahmen der thematisch-

inhaltlichen Arbeit der komplexen Lehr- und Lernsituationen des Franzésischunter-

richts gezielt lernen,

® Menschen aus dem frankophonen Kulturraum Vorstellungen von sich, der sie
umgebenden gesellschaftlichen Wirklichkeit(en) und ihrer kulturellen Ildenti-
tat(en) zu Ubermitteln

® sich selbst mit fremden Augen und andere aus deren Perspektive zu sehen, im
Vertrauten das Fremde und im Fremden das Gemeinsame zu entdecken, sich in
andere Rollen, an andere Orte, in andere Zeiten zu versetzen

® sich mit Stereotypen und Klischees in Fremd- und Selbstbildern auseinander zu
setzen

® gemeinsame Vergangenheiten aus unterschiedlichen Interessen und Perspekti-
ven zu deuten und die gemeinsame Zukunft zu projektieren.

Interkulturelles Lernen findet in einem Interdependenzsystem verschiedener Variab-
len der Bereiche Sprache, Literatur, Kunst, Wertvorstellungen, Verhaltensmuster,
Religion, Geographie, Geschichte, Wirtschaft, Sozialstrukturen, Politik und Technik
statt.

Gegenstand des Franzdsischunterrichts der gymnasialen Oberstufe kénnen ledig-
lich exemplarische Ausschnitte aus der komplexen Fulle der interkulturell relevan-
ten Phanomene in den genannten Bereichen der franzésischen Gesellschaft und
anderer frankophoner Gesellschaften sein.

Interkulturelles Lernen ist besonders Erfolg versprechend, wenn der Unterricht ge-

zZielt verschiedene — sich vielfach Uberschneidende — Ebenen anspricht, namlich

® die Ebene des Alltagslebens

® die Ebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, Strukturen und Institutionen

® die Ebene von Themen und Problemen, die eine besondere historische, geo-
graphische oder politische Dimension aufweisen, insbesondere aktuelle und zu-
kunftsbedeutsame Themen, Inhalte und Probleme innerhalb der EU sowie sol-
che von globaler Relevanz

® die Ebene von Themen und Problemen, die von existentieller Bedeutung sind,
insbesondere flr Heranwachsende

® die Ebene sprachlicher, literarischer und asthetischer Themen.

Aufgrund der engen Vernetzung der vier Bereiche des Faches (vgl. 2.1), aus der
sich das Prinzip des integrierten Sprach- und Sachunterrichts ergibt (vgl. 3.2 (4)),
mussen die im Unterricht behandelten Gegenstande, Texte und Materialien den
fremdsprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schilerinnen und Schdler an-
gemessen sein und sich dazu eignen, ihre sprachliche Kompetenz zu férdern.
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2.2.2.1 Interkulturelle Themen der Grund- und Ubergangsstufe

Die Schilerinnen und Schiler sind am Ende der Grundstufe (vgl. 2.2.1.1, Anmer-
kung 2) in der Lage, in realen, lebensnahen Kontexten und Situationen des Alltags,
die an ihre unmittelbaren individuellen Erfahrungen und Lebensformen anknupfen,
in den im Abschnitt 2.2.1.1 genannten Rollen angemessen in der Fremdsprache zu
handeln. Zu den Grundsituationen des Alltags gehdren Inhaltsbereiche wie Ein-
kauf, Essen und Trinken, Benutzung von o6ffentlichen Einrichtungen, Kontakte in
der Familie und im Freundeskreis, Gestaltung von Ferien und Freizeit sowie grund-
legende Informationen Uber das eigene Land und die Lander der Zielsprache.

Der Ubergangsstufe der gymnasialen Oberstufe kommt im Bereich des interkultu-
rellen Lernens die Aufgabe zu, im Grundstufenunterricht erworbene landeskundli-
che Kenntnisse und interkulturelle Fertigkeiten zu sichern, zu vertiefen und um
neue Kenntnisse aus den oben aufgefiihrten Inhaltsbereichen zu erweitern. Hierzu
eignen sich erfahrungsgemafi besonders solche, die fir Heranwachsende dieser
Altersstufe von Interesse sind, den unterschiedlichen sprachlichen Lernvorausset-
zungen der Schulerinnen und Schuler dieser: Stufe entsprechen und im direkten
oder medial vermittelten Austausch mit frankophonen Partnern von hohem kom-
munikativen und interkulturellen Wert sind, wie z. B.

® Beziehungen zu Gleichaltrigen (Freundschaft, Liebe, Jugendgruppen usw.)
Beziehungen zu Eltern und Erwachsenen

Jugendkultur(en)

Schule und Studium, Ausbildung, berufliche Perspektiven

Menschen mit sozialen, psychischen und sonstigen Problemen (wie sans domi-
cile fixe, Menschen auslandischer Herkunft, beurs der zweiten Generation)
(junge) Menschen, die sich in einem Bereich besonders vorbildhaft engagiert
haben.

Bei der Auswahl und Behandlung dieser Inhaltsbereiche sollte im Sinne des inter-
kulturellen Lernens und aus Grinden der Motivation der Akzent auf spezifischen
Verhaltensweisen und Einstellungen frankophoner Menschen liegen, die von ver-
trauten deutschen Gegebenheiten abweichen und deshalb starker zum Vergleich
und zu kritischer und selbstkritischer Stellungnahme anregen. Dem Unterricht lie-
gen dem Lernstand der Schilerinnen und Schiiler entsprechend sprachlich ange-
messene adaptierte und zunehmend authentische Texte unterschiedlicher Text-
sorten'” sowie audio-visuelle Medien geringer bis mittlerer Markierung zugrunde.

2.2.2.2 Interkulturelle Themen der Aufbaustufe

In der Aufbaustufe werden schwerpunktméaiig und exemplarisch komplexere The-
men behandelt, die vertiefte Einsichten in oben aufgefihrte und weitere Inhaltsbe-
reiche auf den oben aufgefuhrten Ebenen vermitteln (vgl.2.2.2), und zwar — je nach
Kurstyp — in unterschiedlicher Breite und Differenzierung (vgl. 2.3),

10) z. B. informative Sachtexte, Umfragen, Leserbriefe (Courrier du cceur), Tagebiicher, Gedichte Jugendli-
cher, Chansons, kirzere literarische Texte aller Gattungen, Ausziige aus Filmen und Videoaufzeichnun-
gen. Sprachlich besonders geeignete Texte findet man in franzdsischsprachigen Jugendzeitschriften.
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(1)

(2)

3)

28

auf der Ebene des Alltagslebens, z. B.:

® «Nous a (Cologne) — vous a (Lille)» — Darstellung der eigenen Lebenswirk-
lichkeit («Moi — mon lycée — mon quartier — ma ville — ma région — mon
pays») im Vergleich mit Lebenswirklichkeiten in Frankreich (Basis: Lehrwerk-
texte, Partnerklasse, Partnerstadt ...)

® Habitudes, coutumes, traditions ... — Vergleich von Lebensgewohnheiten und

Traditionen in Deutschland und Frankreich oder in anderen frankophonen

Landern bzw. in einzelnen Regionen dieser Lander (z. B. Gedenktage, staat-

liche, religidse und private Feste und Feiern, die Rolle von Schule und Aus-

bildung im Familienleben, gastronomie et cuisine(s), BegriBungs- und sons-
tige Rituale usw.)
® | a vie quotidienne (jadis et aujourd’hui/aux 19° et 20° siecles) a/en/dans ...

(z. B. dans une petite ville de Normandie anhand literarischer Texte von

Flaubert, Maupassant, Ernoux; dans la campagne bretonne anhand von

Auszligen aus Hélias, Le cheval d’orgueil und dem gleichnamigen Film so-

wie zeitgendssischen Abbildungen, anhand von historischen Texten und Ma-

terialien aus Ariés et alii, Histoire de la vie privée, Duby/Mandrou, Histoire de
la civilisation francaise, ggf. im Vergleich mit Texten und Materialien aus
deutschen Geschichtsbuchern).

auf der Ebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, Strukturen und In-

stitutionen:

® Themen mit dem Schwerpunkt ,gesellschaftliche Rahmenbedingungen®,

z.B.:

- Schule, Studium, Berufsausbildung und Arbeitsmoglichkeiten in Frank-
reich oder in einem anderen frankophonen Land; Méglichkeiten far Deut-
sche, diese wahrzunehmen

- die Opfer wirtschaftlichen und sozialen Umbruchs (Nouveaux pauvres,
sans domicile fixe, Landwirte und Fischer, Arbeitnehmer in Regionen mit
wirtschaftlichen Strukturproblemen wie Lothringen oder Wallonien, auch
im Vergleich mit entsprechenden Entwicklungen in Deutschland, z. B. im
Ruhrgebiet und Saarland, usw.)

- die Vorstadte als soziale Brennpunkte, Rettungsversuche (im Vergleich
mit Deutschland)

- Probleme der Einwanderung und mit Einwanderern jenseits und diesseits
des Rheins

® Themen mit politisch-institutionellem Schwerpunkt, z. B.:

- das Parteiensystem Frankreichs im Vergleich zum deutschen

- Zentralismus und Regionalismus versus Foderalismus in der Bundesre-
publik Deutschland

- Frankreich, Deutschland und ggf. die Beneluxlédnder in der Europaischen
Union.

auf der Ebene von Themen und Problemen, die eine besondere histori-
sche, geographische oder politische Dimension aufweisen, insbesondere
aktueller und zukunftsbedeutsamer Themen, Inhalte und Probleme innerhalb
der EU sowie solcher von globaler Relevanz

® Themen mit historischem Schwerpunkt, z. B.:

- «La France profonde» und das moderne Frankreich im Widerstreit
(«Iidentité francaise») vs. Gibt es eine identité allemande?



- die Franzdsische Revolution und ihre Folgen in innerfranzésischen Aus-
einandersetzungen bis heute («les guerres franco-frangaises»)

- Deutsch-franzésische Beziehungen in historischer Sicht unter politischen,
kulturellen, literarischen usw. Gesichtspunkten

® Themen mit geographischem bzw. kulturgeographischem Schwerpunkt,

z.B.:

- Paris (Stadtgeographie und -entwicklung, ggf. am Beispiel eines oder
mehrerer Viertel; ein Vergleich mit Berlin bietet sich an)

- Paris (als kulturelles Zentrum/Der Mythos Paris in der Literatur durch die
Jahrhunderte)

- eine Grenzregion als Bindeglied zwischen Deutschland und Frankreich
(Elsass — Baden/Pfalz, Lothringen — Saar) oder zwischen Deutschland
und dem frankophonen Belgien (Aachen — Littich)

® Themen mit politischem Schwerpunkt, insbesondere aktuelle und zukunfts-

bedeutsame Themen, Inhalte und Probleme innerhalb der EU sowie solche

von globaler Relevanz, z. B.:

- die Rolle der Kernkraft in Frankreich und Deutschland

- aktuelle Probleme des Umweltschutzes (z. B. in touristischen Schwer-
punkten wie den Alpen und an den Kusten; Verschmutzung des Meeres,
der Flusse, und des Wassers; Luftverschmutzung in den groBen Stadten;
umstrittene Projekte wie Autobahntrassen, Trassen fir den TGV)

- Frankreichs und Deutschlands Beitrag zur Friedenssicherung in Europa
und der Welt.

(4) auf der Ebene von Themen und Problemen, die von existentieller Bedeu-
tung sind, insbesondere fir Heranwachsende, z. B.:

die Frage nach dem Sinn des Lebens (z. B. Werke von Beckett, Claudel,
Montaigne, Pascal, Saint-Exupéry, Voltaire, Yourcenar ganz oder in Auszu-
gen)

Engagement und Selbstaufopferung fur andere (z. B. Werke von Balzac,
Camus, Claudel, Malraux, Sartre ganz oder in Ausziigen)

Kindheit und Jugend (z. B. Ausziige aus Werken von de Beauvoir, Camus,
Duras, Gide, Hugo, Labro, Pennac, Prévert, Proust, Queffélec, Rousseau,
Stéphanie)

Reifungsprozess in Auseinandersetzung mit der Umwelt (z. B. Ausziige aus
Werken von Cardinal, Ernoux, Rimbaud, Stendhal).

(5) auf der Ebene sprachlicher, literarischer und asthetischer Themen, z. B.:

die Bedeutung der franzdsischen Sprache fir die Franzosen, in der Franko-
phonie und in der Welt; Bemuihungen um die franzésische Sprache einst und
jetzt

«La fureur de lire» ... Initiativen und Aktionen pour la lecture; die Rolle der
(Jugend-)Literatur in Frankreich und Deutschland

Motivvergleich (z. B. das Leid eines Kindes durch die ihm versagte Mutter-
liebe: Renard: Poil de Carotte; Mauriac: Le Sagouin; Y. Queffélec: Les noces
barbares)

Frankophone Literatur in den DOM-TOM, in Schwarzafrika und im Maghreb
Vergleich literarischer Gattungen aus verschiedenen Jahrhunderten, z. B.
Fabel und Komédie im 17. und 20. Jahrhundert (La Fontaine — Anouilh), Mo-
liere: Le malade imaginaire — J. Romains: Knock ou le triomphe de la
médecine), der Roman des 19. und 20. Jahrhunderts (Roman traditionnel
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und Nouveau roman an Beispielen von Balzac, Robbe-Grillet u. a.), ein-
schlieBlich vorhandener Filmadaptationen

® thematischer Vergleich (z. B. das Thema der Liebe in lyrischen Werken:
Baudelaire/ Prévert/Eluard, das Thema des Fanatismus: Voltaire: Zadig; Gi-
raudoux: La guerre de Troie n’aura pas lieu) usw.

Die Mehrzahl dieser und weiterer vergleichbarer Themen der Aufbaustufe lassen
sich in der Regel mehreren der aus heuristischen Griinden definierten finf Ebenen
interkulturellen Lernens zuordnen, sodass es naturgeméaB zu Uberschneidungen
kommen kann, die fur interkulturelles Lernen besonders fruchtbar sind.

2.2.3 Umgang mit Texten und Medien

Spracherwerb und Sprachhandeln konkretisieren sich im Umgang mit gesproche-
nen und geschriebenen Texten sowie mit anderen Medien. Text wird in diesem Zu-
sammenhang verstanden als jede Art kommunikativer Mitteilung (sowohl verbaler
als auch non-verbaler) Art, wobei sich die Arbeit in der Grundstufe vornehmlich an
fabrizierten und adaptierten, in der Aufbaustufe an authentischen Texten orien-
tiert; also an Texten, die von frankophonen Sprechern bzw. Schreibern fur franko-
phone Hoérer bzw. Leser verfasst worden sind.

Zunehmend komplexere Inhalte und eine sich immer schneller verdndernde Reali-
tat erfordern eine Offnung des Fremdsprachenunterrichts vor allem zu audiovisu-
ellen Medien und modernen Kommunikationstechnologien, um im Lernenden die
vielschichtigen Vermittlungsprozesse im Hinblick auf fremdsprachliche Kommuni-
kation und verantwortliches Sprachhandeln mit Menschen anderer Kulturkreise ef-
fektiver zu gestalten.

Ihre aktive Rolle als Rezipienten der in den franzésischsprachigen Texten und Me-
dien enthaltenen Informationen weisen die Schilerinnen und Schuler sowohl durch
textbesprechende als auch durch textgestaltende Produktionsformen nach (vgl.
3.2.2.3). Bei den gestaltenden Formen des Umgangs mit Texten und Medien han-
delt es sich um Verfahren, die an die in jedem Menschen angelegte Fahigkeit ap-
pellieren, aus Bekanntem durch Erganzen, Entwickeln, Experimentieren, Um-
strukturieren, Variieren, Transferieren und Assoziieren etwas Neues zu erstellen
und dabei auch handlungsorientierte Ausdrucksformen (Bild, lllustration, Darstel-
lung, Spiel) in der Auseinandersetzung mit den vorliegenden Texten und Medien
entstehen zu lassen.

Die Texte/Medien, die dem Franzdsischunterricht zugrundeliegen, lassen sich

grundséatzlich einteilen hinsichtlich

® ihres Realitatsbezugs in Sachtexte und literarische Texte

® ihrer sprachpadagogischen Funktion in textes fabriqués, adaptés, remaniés,
authentiques

® ihrer Darbietungsform in Hortexte, Lesetexte, Bildvorlagen

® ihrer Mitteilungsabsicht in referentielle, expressive, appellative Texte (vgl. 2.2.1.4)

® ihrer Texttypologie in deskriptive, narrative, expositorische, argumentative und
instruktive Texte.

30



2.2.3.1 Sachtexte

Sachtexte haben eine eindeutige, situationskonkrete, sachbezogene und in der

Realitadt nachweisbare Referenz: sie verweisen auf eine auBertextliche Wirklichkeit.

Diese Textgruppe bietet ein breites Spektrum von Textsorten, so z. B.

® im Bereich der referentiellen Texte: Abhandlung, Analyse, Auskunft, Bericht,
Chronik, Essay, faits divers, Nachrichten, Protokoll, Referat, Reportage, Resu-
mee, Rezension, Vertrag, Vorlesung, Vortrag, Wettervorhersage usw.

® im Bereich der expressiven Texte: Brief, confessions, Erlebnisbericht, Jugend-
erinnerungen, Memoiren, Tagebuch usw.

® im Bereich der appellativen Texte: Anzeige, Gebrauchsanweisung, Flugblatt,
Karikatur, Predigt, Pladoyer, Rede, Rezept, Werbetext usw.

Die Reduzierung auf Sprecher-, Hoérer- und Referenzorientierung schlieBt nicht
aus, dass vor allem bei expressiver und appellativer Ausrichtung asthetische Ge-
staltungsmittel (Einbindung poetisch-rhetorischer Mittel) zur Verstarkung der eige-
nen Aussage bzw. zur Akzentuierung der Wirkungsabsicht eingesetzt werden.

Der Umgang mit Sachtexten ist u. a. im Hinblick auf folgende didaktische Funktio-

nen von Bedeutung fur den Franzdsischunterricht in der gymnasialen Oberstufe:

® sprachlich-pragmatisch aufgrund der Vermittlung der Kommunikationsféhigkeit
im Sinne sprachlicher und sachlicher Kompetenz durch den Auf- und Ausbau
von Sachfeldern vor allem im kulturellen, politisch-historischen, wirtschaftlich-so-
zialen und geographischen Bereich sowie durch die Vermittlung von Redemitteln
der wissenschafts- und berufsorientierten Kommunikation (z. B. eines diffe-
renzierten, analytisch-begrifflichen Besprechungsvokabulars; vgl. 2.2.1.1)

® methodisch aufgrund der ErschlieBung der im Sachtext ausgedrickten kommu-
nikativen Absichten und des Erkennens von Redeformen

® textuell im Hinblick auf das ErschlieBen von Merkmalen unterschiedlicher Text-
sorten

® formal-stilistisch/rhetorisch hinsichtlich des Erkennens und Anwendens spezifi-
scher Ausdrucksmittel (comparaison, concession, question rhétorique, hyper-
bole, ironie, paradoxe etc.) vor allem in perspektivierenden und problematisie-
renden Texten sowie hinsichtlich des Erkennens der Wirkungsabsicht durch
Analyse der Techniken der argumentativen Rede

® interkulturell wegen der Mdglichkeit, den eigenen Erfahrungsbereich durch den
Erwerb landeskundlicher Informationen und durch die Begegnung mit anderen
Kulturen, Denk- und Verhaltensweisen zu erweitern, und wegen der FOrderung
von Verstédndnis und Empathie durch Modifikation von Stereotypen und Abbau
von Auto- und Heterodistanz

® gestaltend-produktiv bezlglich der besonderen Eignung der Sachtexte als Mo-
delle fur die Textbildungslehre.
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2.2.3.2 Literarische Texte

Literarische Texte sind situationsabstrakt; sie konstituieren vornehmlich ihre eigene
Realitat. Sie kénnen eine fremd- und andersartige Wirklichkeit aufbauen, die Mehr-
deutigkeit impliziert. Sprache kann in ihnen als dsthetisches Mittel bewusst zur Di-
stanzierung eingesetzt werden.

Im Bereich der franzdsischen Literatur bietet sich fir den Unterricht eine gat-

tungsbezogene Vielfalt von Texten an:

® lyrische Texte: z. B. Gedicht, Chanson, Prosagedicht

® dramatische Texte: z. B. Antitheater, drame (bourgeois/romantique), Melodra-
ma, Komddie, Vaudeville, Farce, théatre de boulevard, Tragikomddie, Tragddie

® cpische Texte: z. B. Abenteuerroman, Briefroman, Bildungsroman, historischer
Roman, roman d’analyse, roman-feuilleton, roman-fleuve, Biographie, Jugendro-
man, Kriminalroman (roman policier, roman noir), roman fantastique, nouvelle,
récit, science-fiction, Marchen, Erzahlung, sowie epische Kurzformen bzw.
Mischformen wie z. B. Fabel, Satire und Sonderformen wie philosophische und
moralistische Texte (z. B. Essay, Portrait, Kritik, Pamphlet, poéme didactique,
conte philosophique).

Verwendung finden im Literaturunterricht auch:
® Bildgeschichten: Bildroman, Fotoroman, bande dessinée
® verfilmte/vertonte Literatur: Film und Horspiel (vgl. 2.2.3.3).

Literarische Textarbeit im Franzdsischunterricht der gymnasialen Oberstufe ist im

Wesentlichen im Hinblick auf folgende didaktische Funktionen von Bedeutung:

® sprachlich-formal im Hinblick auf die Erweiterung des Sprachkdénnens (Erweite-
rung des thematischen und gattungsspezifischen [Meta-]Wortschatzes, Ein-
ubung und Anwendung literaturspezifischer sprachlicher Strukturen) und im Hin-
blick auf die Vertiefung des Sprachwissens (z. B. Erkennen und Funktionalisie-
ren typischer Stilmittel, Sprachregister und Sprachniveaus)

® methodisch durch die Anwendung von Texterklarungsverfahren (Dekodierung, In-
haltserfassung, Analyse, Erfassen der Intentionalitat, Textdeutung und Texteva-
luation) und dartiber hinaus ggf. durch die Vermittlung von Wertungskompetenz

® _interkulturell als eine M&glichkeit der Teilnahme an Wissens- und Erfahrungs-
potentialen des frankophonen Kulturkreises

® emanzipatorisch durch die Auseinandersetzung mit Entwdrfen einer fiktiven
Wirklichkeit und durch die Begegnung mit — die Gegenwart transzendierenden —
Gestaltungen von Welt

® individuell-existentiell als Moglichkeit der Persoénlichkeitsorientierung im Sinne
von Ildentitatssuche und -findung sowie als Mdéglichkeit der Erweiterung des per-
sonlichen Wahrnehmungs- und Motivationshorizonts

® sozio-anthropologisch als Mdéglichkeit, Mitmensch und Gesellschaft unter dem
Aspekt historisch-gesellschaftlichen Wandels (réforme, révolte, révolution) bes-
ser zu verstehen, weil der literarische Text u. a. auch ein gesellschaftliches Do-
kument einer bestimmten Zeit darstellt, das eine soziale Problematik vor dem
Hintergrund einer konstruierten gesellschaftlichen Wirklichkeit verarbeitet

® formal-asthetisch bezuglich der besonderen Verwendung der sprachlichen Zei-
chen (Abweichung von der Norm; Polyfunktionalitdt und Deautomatisierung/Ak-
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tualisierung der sprachlichen Zeichen) und bezuglich der damit intendierten Wir-
kungsabsicht sowie im Hinblick auf das mit dem Lesen verbundene intellektuelle
Vergnigen (,asthetischer Genuss®/«plaisir de lire»)

® cigenschopferisch-produktiv bezlglich der Erfahrung von Literatur als Dialog
zwischen Autor und Leser und als Moéglichkeit, die vom Autor geschaffenen
Leerstellen zu eigener schopferischer, bisweilen sogar spielerischer Aktivitat vor,
bei und nach dem Rezeptionsprozess zu nutzen.

2.2.3.3 Medien

Der Begriff ,Medien“ im weitesten Sinne umfasst alle bisher aufgefihrten Textsor-
ten mit den jeweiligen Funktionen sowie originale Gegenstdnde wie Kataloge, Ka-
lender, Poster, Collagen, symbolische Formen wie Karten, Diagramme, Modelle,
Plane usw., des Weiteren auditive, visuelle, audiovisuelle Vermittler sowie moder-
ne Kommunikationstechnologien, mit deren Hilfe Informationen aufgenommen und
verarbeitet werden.

In einem auf Kommunikations- und Handlungsfahigkeit ausgerichteten Unterricht
sind auditive, visuelle und audiovisuelle Medien sowie moderne Kommunikations-
technologien erganzender, notwendiger und integraler Bestandteil des Lernprozes-
ses. Auditiven (Schallplattenspieler, Tonbandgerat, Kassettenrecorder, CD-Player,
Radio, Sprachlabor), visuellen (Wandtafel, Wandbild, Diapositive, Tageslichtschrei-
ber) und audiovisuellen Medien (Fernsehen, Film, CD, Video, Videokamera) kén-
nen im Rahmen von Kommunikations- und Handlungsorientierung die im Folgen-
den beschriebenen Funktionen zugeschrieben werden.

Auditive Medien

Tonaufnahmen mit authentischen Sprechern férdern die Hérverstandnisfahigkeit
durch die Gewdhnung an verschiedene Ideolekte; sie fordern die Sprechfertigkeit
durch verschiedene sprachliche Muster. Durch Einbeziehung prosodischer und ex-
tralinguistischer Elemente ermdglichen sie Verstandnis- und auch Interpretations-
hilfen. Durch ihren regelmaBigen Einsatz kann die Gleichrangigkeit der mindlichen
mit den schriftlichen Teilfertigkeiten gesichert werden. Schreib- und Lesetraining
kénnen durch akustische Vermittlung lebendiger und abwechslungsreicher gestal-
tet werden. Die auditiven Medien ermdglichen schlieB3lich individuelle und differen-
zierte Lernprozesse; sie unterstitzen und férdern selbststédndiges Lernen und die
Kontrolle der eigenen Leistung durch Mitschnitt.

Visuelle Medien

Visuelle Medien stitzen, steuern und dynamisieren den Unterricht in allen seinen
Phasen. Sie konkretisieren sprachliche Situationen und das zivilisatorische Umfeld
der Kommunikation durch Veranschaulichung. lhr Semantisierungspotential er-
leichtert den Prozess der Sprachaufnahme und der Sprachvermittiung. Sie bauen
Lehrerdominanz ab, erhdéhen die Sprechbereitschaft bei den Lernenden und schaf-
fen somit Anlasse fur freies Sprechen.
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Audiovisuelle Medien

Mithilfe der Nutzung von Bild und Ton eréffnen die audiovisuellen Medien dem
Fremdsprachenunterricht eine Moglichkeit, auB3ersprachliche Wirklichkeit zu inte-
grieren und den Unterricht interessanter und lebendiger zu gestalten. Sie gestatten
umfassendere Formen des Wahrnehmens, der Aufnahme und Weiterverarbeitung
von Informationen. Vorwissen und Erwartungen des Rezipienten kdnnen durch die
verstarkte Einbeziehung des Visuellen abgerufen werden. Somit kommen globale
Rezeptionsstrategien zum Tragen, bei denen anschauliches Vorstellen und sprach-
liches Handeln miteinander verbunden werden.

Die immer zahlreicher erscheinenden Produktionen (in zunehmendem MaBe mit
entsprechendem Begleitmaterial didaktisch aufbereitet) im literarischen (Portraits
von Schriftstellern, Aufzeichnungen von Theatersticken, Verfilmungen von Ro-
manen usw.) und landeskundlichen Bereich (Nachrichtensendungen, Darstellun-
gen von franzdsischen Stadten und Regionen, Berichte Uber politische, soziale,
sportliche Ereignisse usw.) zeigen die zunehmende Bedeutung dieser Medien fur
die Beschaffung, Aneignung und Verarbeitung von Informationen. Von besonde-
rem Interesse ist hier der Videorecorder, weil er bei Verstandnisproblemen die Re-
produktion nicht nachvollzogener Segmente gestattet. Des Weiteren kénnen durch
das Einbeziehen der Videokamera die Schilerinnen und Schuler zum Produzieren
eigener Filme aktiviert werden.

Informations- und Kommunikationstechnologien

Die Mdglichkeit der Vernetzung auf allen Ebenen per Telefon- oder Faxmodem er-
laubt den Verbindungsaufbau zu anderen Elektronenrechnern bzw. Datenbanken
und ermdglicht somit die schriftliche Kommunikation per e-mail (courriel/mél) mit
anderen Benutzern an jedem Punkt der Erde. Kontakte mit frankophonen Partnern
bieten sich z. B. konkret an im Rahmen einer Klassenkorrespondenz oder als Ver-
bindung zu franzdsischen Autoren. Ferner kdnnen Informationen tber Frankreich
und andere frankophone Lander bei Zeitschriften, Radio- und Fernsehstationen
sowie bei stadtischen, regionalen und staatlichen Institutionen abgerufen werden.

Die Dimensionen des Lernens mit dem Computer lassen sich in folgende Kategori-

en fassen:

® Sprachenlernen durch Eintritt in eine reale authentische Kommunikati-
onssituation: Ausbau der sprachlichen Mittel im Hinblick auf Erweiterung eines
themenspezifischen Vokabulars und auf spezifische Sprechakte; Verbesserung
der kommunikativen Fertigkeiten im Hinblick auf Leseverstehen (rezeptiv) und
Schreibfertigkeit (textproduktiv); Wissensaneignung z. B. durch authentische
landeskundliche Informationen

® [nterkulturelles Lernen: Foérderung der Bereitschaft zur Kontaktaufnahme durch
die direkte Verbindung mit fremdsprachlichen Partnern; vielfaltiges Erleben und
Erfahren einer fremden Wirklichkeit z. B. durch Multimediakontakte; Aufbau und
Entwicklung einer vorurteilsfreien Haltung gegentber Fremden

34



® Methodenlernen in Bezug auf Formen des selbststandigen Arbeitens im Rah-
men verschiedener Sozialformen des Unterrichts; Schulung der Techniken des
uberfliegenden und textverarbeitenden Lesens; Verbesserung der gezielten Ent-
nahme, der Aufbereitung und Weiterverarbeitung von Informationen; Schulung
des selbststdndigen Umgangs mit dem Text mithilfe computergesteuerter Lern-
programme (CALL); Schulung von Prasentationstechniken; Ausbildung der F&-
higkeit projektorientierten Lernens; Moglichkeit fachUbergreifenden und féacher-
verbindenden Lernens im Rahmen von handlungsorientierten Projekten.

2.2.4 Methoden und Formen des selbststandigen Arbeitens

Im Sinne wissenschaftspropadeutischer Bildung muss der Erwerb allgemeiner und
fachspezifischer Methoden, Arbeits- und Lernformen im Franzésischunterricht der
gymnasialen Oberstufe garantiert werden. Im Rahmen der Bereiche des Faches —
Sprache, interkulturelles Lernen, Umgang mit Texten und Medien — werden die in
der Sekundarstufe | erworbenen Lern- und Arbeitstechniken im Sinne der Férde-
rung des selbststandigen Arbeitens weiterentwickelt.

In den Kapiteln 2.2.1 bis 2.2.3 sind explizit und differenziert fachliche Methoden-
kompetenzen dargestellt, bezogen auf die Bereiche des interkulturellen Lernens,
des sprachlichen Handelns, des systematischen Spracherwerbs und der Sprach-
reflexion sowie auf der pragmatischen Ebene des rezeptiven und produktiven Um-
gangs mit Texten aller Art. In diesem Kapitel werden die Methoden und Formen
selbststdndigen und kooperativen Arbeitens in allgemeiner Form benannt, weil ei-
nige dieser Techniken und Strategien unspezifisch und damit Grundlage far alle
Bereiche des Faches sind.

2.2.4.1 Selbststandige Bearbeitung komplexer unterrichtlicher Vorhaben

Im Franzdésischunterricht der gymnasialen Oberstufe bietet die selbststédndige Be-
arbeitung von komplexen unterrichtlichen Vorhaben im Rahmen von Quartals- und
Halbjahresthemen den Schilerinnen und Schilern die Méglichkeit, individuell in-
haltliche und methodische Interessenschwerpunkte zu setzen. Dies lasst sich
durch Anwendung bekannter und Erweiterung neuer Lern- und Arbeitstechniken an
unterschiedlichen Formen der Bearbeitung realisieren.

® |m Bereich der Formen selbststéndig zu bearbeitender komplexer Aufgaben sind

folgende Aufgaben mdglich:

- Referat: Im Rahmen einer Unterrichtseinheit kénnen die Schulerinnen und
Schiler individuell oder in Partnerarbeit einen thematischen Schwerpunkt in
Form eines Referates bearbeiten. Hierbei soll eine Einarbeitung in elementare
Formen des wissenschaftlichen Arbeitens ermdglicht werden, z. B. Planung
eines Arbeitsprozesses, Recherchieren, Bibliographieren, Zitieren, Formulie-
ren, Prasentieren

- Facharbeit

- lecture individuelle — Projekt.
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Im Bereich des interkulturellen Lernens und im Umgang mit Texten und Medien er-

geben sich vielfaltige Moéglichkeiten, Produkte adressatengerecht und unter Be-

ricksichtigung der jeweiligen Textsorte angemessen zu préasentieren. Grundlegen-

de Aspekte wie die folgenden sollten bericksichtigt werden:

® |nhalte so wahlen, dass der Adressat das Produkt interessant, spannend und/
oder amusant findet

® das Produkt technisch so gestalten, dass der Adressat es ohne Schwierigkeiten
rezipieren kann

® das Produkt asthetisch ansprechend gestalten

Méglichkeiten der Aktivierung der Adressaten schaffen, z. B. bei Diskussionen

® interessante, abwechslungsreiche Gestaltung des Prasentationsablaufes anstre-
ben

® Prasentation des Textes/Mediums durch Fixieren des Titels oder von Untertiteln,
Schlisselwortern usw. an der Tafel/auf der Folie unterstitzen

® Kontakt durch Anschauen, Anreden des Zuschauers/Zuhdrers herstellen.

2.2.4.2 Kooperative Formen komplexer unterrichtlicher Vorhaben (Projekte)

Durch Zusammenarbeit mit anderen gewinnen die Schulerinnen und Schiler so-
ziale Lernkompetenzen: sie Ubernehmen z. B. bei der Gruppenarbeit Verantwor-
tung fur die Wahrnehmung von Aufgaben und reflektieren die eigene Funktion.

In kooperativen Lernprozessen lernen die Schilerinnen und Schiler Bereitschaft
zu zeigen, im Fachunterricht sowie in projektorientierten und facherverbindenden
Arbeiten mit der Gruppe und fir die Gruppe einvernehmlich, zielgerichtet und effi-
zient tatig zu werden. Sie erkennen die Vorzige des gemeinschaftlichen Handelns
und machen sie fur den eigenen Lernfortschritt nutzbar; sie wenden Techniken der
Arbeitsteilung, des Koordinierens, des gegenseitigen Informierens, des Unterstlt-
zens und Korrigierens sowie der Gesprachsfihrung an; sie lernen Verantwortung
fur die Gruppe zu tbernehmen.

Im Bereich der fachibergreifenden und facherverbindenden Lernprozesse erarbei-
ten die Schulerinnen und Schuler durch kooperative Ansatze mit anderen Fachern
thematische VerknUpfungen und fachliche Zusammenhénge; in projektorientierten
Vorhaben kommunizieren und kooperieren sie mit anderen. Sie lernen die Fremd-
sprache als Arbeitssprache bei der Lésung von Aufgabenstellungen in facherver-
bindenden Projekten zu verwenden. Sie erkennen den Wechselbezug von Diszi-
plinaritdt und Interdisziplinaritat und weisen diesen in verschiedenen Unterrichtsfa-
chern nach.

Die genannten Techniken und Arbeitsformen kommen im Franzdsischunterricht der
gymnasialen Oberstufe u. a. in folgenden Projekten zur Anwendung:

® | ecture croisée (‘Literatur im Austausch’)

® Szenisches Spiel — théatre/performance

® Korrespondenz- und Exkursionsprojekte

(vgl. 3.2.2.4).
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2.3 Obligatorik und Freiraum

In den vorausgehenden Abschnitten des Kapitels 2 sind — nach Bereichen des Fa-
ches geordnet — Lernziele, Lerninhalte und Themen fur den Franzdsischunterricht
der gymnasialen Oberstufe aufgefuhrt. lhre Auswahl und Zusammenfihrung zu
komplexen Situationen des sprachlichen Lernens liegt in der Verantwortung der
Fachlehrerinnen und Fachlehrer, die sich bei der Planung und Gestaltung des kon-
kreten Lerngeschehens von den Lernvoraussetzungen und Interessen ihrer Schi-
lerinnen und Schiler sowie von den Prinzipien und Schwerpunkten des Schulpro-
gramms leiten lassen.

Im Folgenden werden diejenigen Fahigkeiten und Kenntnisse zusammengestellt,
Uber die alle Schulerinnen und Schuler verbindlich mit Abschluss der gymnasialen
Oberstufe verfugen sollen, wenn sie mit Erfolg am Franzoésischunterricht teilge-
nommen haben. Diese Obligatorik ist so angelegt, dass einerseits Klarheit bezlg-
lich der zu erwartenden Fahigkeiten und Kenntnisse hergestellt wird, dass ande-
rerseits Freirdume geschaffen werden, die der padagogisch-fachlichen Individuali-
sierung des Lerngeschehens in den Kursen dienen, denn die thematisch-inhaltliche
Konkretisierung der Obligatorik ist in erheblichem MafBe Gegenstand der Pla-
nungsprozesse an der jeweiligen Schule:

2.3.1 Sprache

Die Darstellung der obligatorischen Lernziele und -inhalte orientiert sich im Bereich
»oprache“ — mit Ausnahme des Teilbereichs ,Sprachwissen“ — am Allgemeinen Eu-
ropaischen Referenzrahmen fir das Lernen und Lehren von Sprachen, der im Auf-
trag des Europarats entwickelt worden ist (vgl. 2.2.1.1, Anmerkung 3), damit die
Dokumentation des Lernstands beim Spracherwerb auch im internationalen Kon-
text vergleichbar gehandhabt werden kann und so auch grenziberschreitend trans-
parent wird (vgl. Kapitel 7/Anhang). Fur die anderen Bereiche des Fremdsprachen-
unterrichts — Interkulturelles Lernen, soziokulturelle Themen und Inhalte / Umgang
mit Texten und Medien/Methoden und Formen selbststandigen Arbeitens — sowie
fir den Teilbereich ,Sprachwissen® existiert noch kein gemeinsames européisches
Bezugssystem, mit dem Lernerfolge nach Kompetenzstufen beschrieben werden.

Von den Schulerinnen und Schulern, die an einem am Prinzip der Progression (vgl.
3.2.1) orientierten Franzésischunterricht der gymnasialen Oberstufe teilgenommen
haben, werden am Ende der Qualifikationsstufe die im Folgenden aufgeflihrten
sprachlichen bzw. kommunikativen Fahigkeiten verbindlich erwartet. Sie entspre-
chen im Grundkurs Il in aller Regel der Stufe B 1 (= niveau seuil), im Leistungskurs
| mindestens der Stufe B 2 (= niveau avancé), wobei in einigen Lernfeldern auch
die Stufe C 1 (= niveau autonome) erreicht wird. Die beiden anderen Kurstypen be-
wegen sich im Leistungsspektrum zwischen diesen Stufen."

11) Vgl. dazu die Kompetenzstufen in Abschnitt 7 (Anhang).
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2.3.1.1 Sprachverwendung (Ausdrucksvermoégen, kommunikative ‘Reichweite’)

Grundkurs Il

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

Die Schulerinnen und Schiiler
kbnnen mit dem Repertoire
verfugbarer sprachlicher Mittel
,2aberleben®. Der Wortschatz
reicht aus, um sich Uber per-
sonliche Interessen und Uber
die wichtigsten allgemein in-
teressierenden Themen zu
verstandigen, wenn auch ge-
legentlich zé6gernd und mit
Umschreibungen.

Die Schulerinnen und Schiiler
verfligen Uber ein ausreichend
breites Repertoire von sprach-
lichen Mitteln, um klare Be-
schreibungen zu geben sowie
Meinungen und Standpunkte
zu den.meisten Themen von
allgemeinem Interesse zu for-
mulieren. Sie finden in der Re-
gel eine situationsadéaquate
und adressatengerechte Aus-
drucksweise und sind in der
Lage, ihre Gedanken logisch
zu verknupfen.

Die Schulerinnen und Schuler
verfligen Uber ein ausreichend
breites Repertoire von sprach-
lichen Mitteln, um klare Be-
schreibungen zu geben sowie
Meinungen und Standpunkte
zu den meisten Themen von
allgemeinem Interesse zu for-
mulieren. Auftretende Licken
— z. B. im Wortschatz — kon-
nen sie weitgehend durch Um-
schreibungen uberwinden. Sie
kébnnen ansatzweise zwischen
unterschiedlichen Registern
differenzieren und sind in der
Lage, ihre Gedanken zu
strukturieren und logisch mit-
einander zu verkntpfen.

Die Schulerinnen und Sch-
ler verfugen Uber einen brei-
ten Ausschnitt zielsprachli-
cher Mittel, so dass sie sich
zu den meisten Themen, die
von allgemeinem Interesse
sind, intentionsgeman au-
Bern kdnnen. Gelegentlich
auftretende Licken — z. B. im
Wortschatz — werden durch
Umschreibung und andere
rede- bzw. schreibtechnische
Strategien GUberwunden. Im
aktiven Sprachgebrauch
kénnen sie zwischen unter-
schiedlichen Registern diffe-
renzieren. Sie kénnen ihre
Gedanken strukturieren und
logisch miteinander verknup-
fen.
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2.3.1.2 Kommunikative Fertigkeiten

Horverstehen

Grundkurs 1l

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

Die Schulerinnen und Schuler
kénnen deutlich gesprochener
Standardsprache wichtige In-
formationen entnehmen, wenn
sich die Mitteilung auf vertrau-
te Themen bezieht, auf die
man Ublicherweise am Arbeits-
platz, in der Schule, in der
Freizeit usw. trifft. Sie kdbnnen
die wichtigsten Informationen
von Radio- und Fernsehsen-
dungen verstehen, sofern
langsam und deutlich gespro-
chen wird und die Thematik
vertraut ist.

Die Schulerinnen und Schiler
konnen deutlich gesprochener
Standardsprache wichtige In-
formationen entnehmen, wenn
sich die Mitteilung auf vertrau-
te Themen bezieht, auf die
man ublicherweise am Arbeits-
platz, in der Schule, in der
Freizeit usw. trifft. Sie kdnnen
Radio- und Fernsehsendun-
gen verstehen, die Uber aktu-
elle Ereignisse berichten oder
Themen des personlichen
oder beruflichen Interesses
ansprechen, vorausgesetzt es
wird relativ langsam und deut-
lich gesprochen.

Die Schulerinnen und Schuler
kénnen in direktem mundli-
chen Kontakt auch umfangrei-
chere Texte verstehen, wenn
sie klar artikuliert werden. Sie
kénnen Radio- und Fernseh-
sendungen verstehen, die
Uber aktuelle Ereignisse be-
richten oder bekannte The-
menbereiche ansprechen, vor-
ausgesetzt es wird relativ
langsam und deutlich gespro-
chen.

Sie kdnnen umfangreichere
gesprochene Texte (Refera-
te, Vortrage, Monologe) ver-
stehen und komplexeren ar-
gumentativen Zusammen-
héngen folgen, vorausge-
setzt die Themen sind ihnen
weitgehend vertraut. Die
meisten Programme in den
Medien werden verstanden,
sofern Uberwiegend Stan-
dardfranzdsisch gesprochen
wird.




Sprechen/Zweisprachige Vermittlung

Grundkurs Il

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

Sie sind weitgehend den An-
forderungen sprachlich ge-
wachsen, die sich Ublicher-
weise auf Reisen in franzé-
sischsprachigen Landern
stellen. Sie kénnen héflich ih-
re Uberzeugung, ihre Mei-
nung, ihre Zustimmung oder
Ablehnung auBBern. Sie kén-
nen einem Gesprach Uber
Alltagsthemen folgen, wenn
die Gesprachspartner klar
und deutlich artikulieren und
einfach formulieren. Sie sind
allerdings gelegentlich auf
Ruckfragen und vereinfachen-
de Umschreibungen angewie-
sen. Unter diesen Vorausset-
zungen kénnen sie auch in
zweisprachigen Situationen
vermitteln.

Sie sind den Anforderungen
sprachlich gewachsen, die
sich Ublicherweise auf Reisen
in franzdsischsprachigen Lan-
dern stellen. Sie kénnen sich
in diesem Rahmen auch un-
vorbereitet an Gesprachen be-
teiligen, wenn ihnen die The-
men vertraut sind, und in sol-
chen Situationen auch zwei-
sprachig vermitteln. Sie kon-
nen uber Erfahrungen und Er-
eignisse berichten, Meinungen
und Plane begriinden, eine
Geschichte erzahlen, den In-
halt von Blichern und Filmen
zusammenfassen.

Sie sind den Anforderungen
sprachlich gewachsen, die
sich Ublicherweise auf Reisen
in franzésischsprachigen Lan-
dern stellen. Sie kénnen sich
in diesem Rahmen auch un-
vorbereitet an Gesprachen
beteiligen, wenn ihnen die
Themen vertraut sind, und in
solchen Situationen auch
zweisprachig vermitteln. Sie
kdénnen in klarer und relativ
detaillierter Form Sachverhal-
te aus vertrauten The-
menbereichen darstellen oder
zusammenfassend wiederge-
ben, eine Geschichte erzahlen
und in einfacher Form zu ak-
tuellen Ereignissen Stellung
nehmen.

Sie sind in der Lage, sich mit
Spontaneitat und Gelaufigkeit
an Gesprachen mit locuteurs
natifs zu beteiligen und eige-
ne Positionen zu vertreten.
Sie kdnnen in klarer und de-
taillierter Form Sachverhalte
Uber ein breiteres Spektrum
von Themen aus den eigenen
Interessensgebieten darstel-
len. Sie kdnnen zu aktuell
bedeutsamen Sachverhalten
und Diskussionen eine eige-
ne Position vertreten und die
Vor- und Nachteile unter-
schiedlicher Optionen erér-
tern. Auf diesem sprachlichen
Niveau kdnnen sie auch
zweisprachig vermitteln.
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Leseverstehen

Grundkurs Il

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

Sie kénnen Texte verstehen,
wie sie ihnen im Alltag oder
am Arbeitsplatz bzw. in der
Schule begegnen, wenn diese
Texte hauptséachlich aus sehr
gebrauchlicher Sprache be-
stehen. Sie kbnnen Aussagen
uber Ereignisse und Geflhle
sowie Wiinsche verstehen,
wie sie sie in persdnlichen
Mitteilungen oder Briefen fin-
den. Sie kdnnen auch einfa-
che literarische Texte verste-
hen.

Sie kénnen Artikel und Be-
richte Uber aktuelle Ereignisse
und Probleme verstehen, in
denen die Verfasser einen be-
stimmten Standpunkt vertre-
ten oder eine bestimmte Per-
spektive einnehmen. Sie kén-
nen auch langere zeitgendssi-
sche literarische Texte mittle-
rer Markierung verstehen.

Sie verstehen langere Texte,
und zwar Sachtexte zu be-
kannten Themen und literari-
sche Texte mittlerer Mar-
kierung. Diesen Texten kon-
nen sie — ggf. nach wieder-
holter Lekture — alle wichtigen
Informationen und bestimmte
stilistische Besonderheiten
entnehmen.

Sie verstehen langere und
komplexere Texte, und zwar
sowohl Sachtexte als auch
literarische Texte. Stilistische
Besonderheiten in den Tex-
ten werden wahrgenommen
und beim Verstehensprozess
bertcksichtigt. Sie haben kei-
ne besondere Mihe mit fach-
sprachlichen Texten zu ihnen
vertrauten Themenbereichen.

Schreiben

Grundkurs 1l

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

Sie kénnen sich in klarer und
detaillierter Form schriftlich zu
einem breiteren Spektrum von
vertrautenThemen auBern.
Sie kdnnen in einem Bericht
oder Referat Informationen
vermitteln, sich begrindet far
oder gegen Positionen aus-

sprechen. Sie kénnen in um-

Sie kénnen sich in klarer und
detaillierter Form schriftlich zu
einem breiteren Spektrum von
Themen aufBern. Sie kbnnen
sinnvoll strukturierte Texte Uber
komplexe Themen abfassen,
wobei sie die wesentlichen
Punkte hervorheben und ihre
Position unter Einbeziehung

Sie kénnen sich in klarer
und detaillierter Form
schriftlich zu einem breite-
ren Spektrum von Themen
auBern. Sie kbnnen sinnvoll
strukturierte Texte Uber
komplexe Themen abfas-
sen, wobei sie die wesentli-
chen Punkte hervorheben

Sie kénnen sich in klarer und
detaillierter Form schriftlich zu
einem breiteren Spektrum
von Themen auBern. Sie
kénnen sinnvoll strukturierte
Texte Uber komplexe Themen
abfassen, wobei sie die we-
sentlichen Punkte hervorhe-
ben und ihre Position unter
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fangreicheren personlichen
Texten (z. B. Brief) die Be-
deutung von Ereignissen und
Erfahrungen herausstellen
und kommentieren.

von Argumenten und Beispielen
darlegen. Dies bedeutet:

Sie kénnen Sachtexte und lite-
rarische Texte mittlerer Markie-
rung inhaltlich wiedergeben, in
einfacher Form kommentieren
und als Muster fur das Abfas-
sen eigener Texte nutzen. Sie
kdénnen in umfangreicheren
persodnlichen Texten (z. B.
Brief) die Bedeutung von Ereig-
nissen und Erfahrungen her-
ausstellen und kommentieren.

und ihre Position unter Ein-
beziehung von Argumenten
und Beispielen darlegen.
Dies bedeutet:

Sie kdnnen Zusammenfas-
sungen und Analysen zu
Sachtexten und literarischen
Texten mittlerer Markierung
verfassen. Sie kdnnen diese
Texte ggf. als Muster fir frei
gestaltete eigene Texte nut-
zen und dabei bekannte
textsortenspezifische Merk-
male berucksichtigen.

Einbeziehung von Argumen-
ten und Beispielen darlegen.
Dies bedeutet:

Sie kénnen Zusammenfas-
sungen und Analysen zu
Sachtexten und literarischen
Texten auch stérkerer Mar-
kierung verfassen. Sie kdn-
nen diese Texte ggf. als Mus-
ter fur frei gestaltete eigene
Texte nutzen und sich dabei
— unter Beachtung textsorten-
spezifischer Merkmale — stilis-
tisch auf die anzusprechen-
den Leser einstellen.

2.3.1.3 Sprachliche Strukturen (Verfiigbarkeit von sprachlichen Mitteln, Korrektheit)

Grundkurs Il

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

Sie benutzen das grundlegen-
de Repertoire von sprachli-
chen Mitteln, die fur wieder-
kehrende Situationen der All-
tagskommunikation oder flr
die Erlauterung der Hauptge-
danken zu einem vertrauten
Thema charakteristisch sind,
in Bezug auf die Grundstruktu-
ren des Franzdsischen kor-
rekt. Auftretende Fehler stdren

Sie benutzen sprachliche Mittel
zumeist korrekt. Fehler, die ih-
nen unterlaufen, sind nicht sy-
stemischer Art und verursachen
in aller Regel keine Missver-
standnisse. Im Ubrigen sind sie
in der Lage, die meisten Fehler
selbst zu korrigieren. Das be-
deutet: Sie verfligen Uber einen
allgemeinen und themenspezi-
fischen Wortschatz, der es ih-

Sie benutzen sprachliche
Mittel weitgehend korrekt.
Fehler, die ihnen unterlau-
fen, sind nicht systemischer
Art und verursachen in aller
Regel keine Missverstand-
nisse. Im Ubrigen sind sie in
der Lage, die meisten Feh-
ler selbst zu korrigieren. Das
bedeutet: Sie verfigen uber
einen allgemeinen und the-

Sie benutzen sprachliche Mit-
tel weitgehend korrekt. Feh-
ler, die ihnen unterlaufen,
sind nicht systemischer Art
und verursachen in aller Re-
gel keine Missverstandnisse.
Im Ubrigen sind sie in der La-
ge, die meisten Fehler selbst
zu korrigieren. Das bedeutet:
Sie verfugen uber einen all-
gemeinen und themenspezifi-




nicht die Verstandlichkeit. Das
bedeutet: Sie verfigen Uber
alle Phoneme und Intoneme
des francgais standard und
Uber die Regeln der Recht-
schreibung. Sie verflgen fer-
ner Uber einen allgemeinen
und themenspezifischen Wort-
schatz, der es ihnen ermog-
licht, einen Text schwéacherer
Markierung zu bekannten
Themenbereichen zu bear-
beiten.

nen ermoglicht, Texte mittlerer
Markierung zu bekannten The-
menbereichen zu bearbeiten,
und Uber einige ausgewahlte
komplexere syntaktische
Strukturen.

menspezifischen Wort-
schatz, der es ihnen ermog-
licht, auch langere Texte
mittlerer Markierung zu be-
kannten Themenbereichen
zu bearbeiten, und Uber
differenziertere Kenntnisse
ausgewahlter syntaktischer
und textgrammatischer
Strukturen.

schen Wortschatz, der es ih-
nen ermdoglicht, auch langere
Texte starkerer Markierung
zu bekannten Themenberei-
chen zu bearbeiten, und tber
umfangreichere Kenntnisse
syntaktischer und textgram-
matischer Strukturen.

2.3.1.4 Sprachwissen

ey

® Sie verstehen, wie die Sprache strukturiert ist und in konkreten Situationen angewendet wird, und setzen diese Erfahrungen
in Bezug zur Muttersprache und zu anderen Fremdsprachen.

® Sie beherrschen in angemessener Form die Begrifflichkeit zur Beschreibung der Sprache.

® Sie verfugen Uber Kenntnisse zur Unterscheidung von langue parlée und langue écrite (im Grundkurs Il nicht obligatorisch).

® Sie verfugen Uber Kenntnisse Uber eine von der Thematik des Unterrichts bestimmte Auswahl von Sprachregistern (nur im
Leistungskurs | obligatorisch).
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2.3.2 Interkulturelles Lernen

Exemplarisches
soziokulturelles
Wissen

® Die Schilerinnen und Schiiler sind mit der frankophonen Lebenswirklichkeit vertraut und wissen, wie

Menschen in ihrem Alltag leben, wie 6ffentliches Leben strukturiert ist, mit welchen Problemen und

Chancen Heranwachsende konfrontiert sind und wie sich Probleme von globaler Bedeutung in Frank-

reich und in anderen frankophonen Léandern auswirken.

Sie begreifen dieses Wissen als dynamisches Wissen, stellen es in Bezug zu ihren eigenen Einstel-

lungen, Haltungen und Weltsichten und kénnen zwischen ihnen vermitteln.

Sie haben wahrend der Qualifikationsphase in den neueinsetzenden Kursen auf mindestens drei, in

den fortgesetzten Kursen auf mindestens vier der in Abschnitt 2.2.2.2 aufgefihrten Ebenen ein — je

nach Kurstyp — mehr oder minder breites und differenziertes Orientierungs-, Deutungs- und Hand-

lungswissen erworben.

Far den Grundkurs Il sind folgende Ebenen verbindlich:

1) Ebene des Alltagslebens

2) Ebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, Strukturen und Institutionen

3) Ebene von Themen und Problemen, die eine besondere historische, geographische oder politische
Dimension aufweisen

Far den Leistungskurs Il sind folgende Ebenen verbindlich:

1) Ebene des Alltagslebens

2) Ebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, Strukturen und Institutionen oder Ebene von The-
men und Problemen, die eine besondere historische, geographische oder politische Dimension
aufweisen

3) Ebene von Themen und Problemen, die von existentieller Bedeutung sind, oder Ebene sprachli-
cher, literarischer und asthetischer Probleme.

Far den Grundkurs | sind folgende Ebenen verbindlich:

1) Ebene des Alltagslebens

2) Ebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, Strukturen und Institutionen

3) Ebene von Themen und Problemen, die eine besondere historische, geographische oder politische
Dimension aufweisen

4) Ebene von Themen und Problemen, die von existentieller Bedeutung sind
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Fir den Leistungskurs | sind folgende Ebenen verbindlich:

1) Ebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, Strukturen und Institutionen,

2) Ebene von Themen und Problemen, die eine besondere historische, geographische oder politische
Dimension aufweisen,

3) Ebene von Themen und Problemen, die von existentieller Bedeutung sind,

4) Ebene sprachlicher, literarischer und asthetischer Probleme.

Auseinanderset- [® Sie wissen und kénnen durch Beispiele belegen, dass die Gesellschaften des frankophonen
zung mit sprach- Sprachraums sprachlich, kulturell, ethnisch und sozial in komplexer Weise gegliedert sind, und haben
licher und kultu- sich exemplarisch mit den Lebensbedingungen, Sichtweisen und Interessen ausgewéhlter Minderhei-
reller Pluralitat tengruppen auseinander gesetzt.
Sensibilisierung |® Sie nehmen kulturspezifische Differenzen wahr und beziehen sie auf den eigenen Verstehenshorizont
durch Wahrneh- und die eigenen Lebensbedingungen. Sie sind auch in der Lage, kulturbedingte Sichtweisen zu erken-
mung und Per- nen und sie selbst im Perspektivwechsel zu erproben. Dabei kénnen sie im Spannungsfeld der eige-
spektivwechsel nen und der anderen Kultur kritische und reflektierende Distanz herstellen, aber auch Empathie entwi-
ckeln.

Fertigkeiten der |® Kommunikationsstrategische Parameter, wie z. B. gezielte Beobachtungsfahigkeit, Sensibilitat fur Ges-
interkulturellen tik, Mimik und Kérpersprache, Antizipation, Vermeidung und Behebung von Kommunikationsschwierig-
Kommunikation keiten, sind ihnen vertraut.

® Sie verfugen Uber Strategien zur Vorhersage, Analyse und Vermeidung von kulturbedingten Missver-

stdndnissen und sind in der Lage, diese Strategien flr neue Kontakte und andere Sprach- und Kultur-
begegnungen auch auBBerhalb der Schule zu nutzen.
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2.3.3 Umgang mit Texten und Medien

Fur alle Kurstypen gilt: Bei der Auswahl der Texte und Medien fir den Unterricht der Qualifikationsphase sind die Textsor-
tenvarianz und die mediale Vielfalt, bei Sachtexten auBerdem die Berucksichtigung der Aktualitdt zwingend erforderlich. ODbli-
gatorisch ist fur alle Kurstypen die Berlicksichtigung verschiedener Sorten von Sachtexten sowie der drei literarischen Text-

gattungen: Epik, Dramatik und Lyrik.

Textrezeption

Grundkurs I

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

Die Schilerinnen und Schiu-
ler verfigen im Umgang mit
Texten und Medien unter-
schiedlicher Art Uber einfa-
che methodische Verfahren
der Textarbeit:

e Sie kénnen kurze authen-
tische (auch bildgestitz-
te) Hortexte modernen
Sprachstands und vor-
nehmlich geringerer Mar-
kierung global verstehen.

Die Schulerinnen und Schi-
ler verfigen im Umgang mit
Texten und Medien unter-
schiedlicher Art Uber grund-
legende methodische Ver-
fahren der Textarbeit:

e Sie kdnnen kirzere, deut-
lich und in ruhigem Sprech-
tempo vorgetragene Hor-
texte und bildgestltzte
Hortexte (z. B. Filme)
leichter bis mittlerer Mar-
kierung, die dem moder-
nen Sprachstand entspre-
chen, global und selektiv
verstehen.

Die Schuilerinnen und Schiiler
verfigen im Umgang mit Tex-
ten und Medien unterschiedli-
cher Art Gber grundlegende, in
Teilbereichen auch Uber spezi-
fische methodische Verfahren
der Textarbeit:

e Sie kénnen authentische
Hoértexte mittleren Umfangs,
die deutlich und in ruhigem
Sprechtempo vorgetragen
werden und bildgestutzte
Hoértexte (z. B. Filme) mittle-
rer Markierung, die dem mo-
dernen Sprachstand entspre-
chen, global und selektiv
verstehen.

Die Schilerinnen und Schdler
verfigen im Umgang mit Tex-
ten und Medien unterschiedli-
cher Art Uber spezifische me-
thodische Verfahren der Text-
arbeit:

e Sie kénnen authentische
Hortexte mittleren Umfangs —
sofern es sich um reine Hor-
texte handelt — sowie lange-
ren Umfangs — soweit es
sich um Filme oder Fernseh-
sendungen handelt — moder-
nen und ggf. alteren Sprach-
stands (z. B. Komédien von
Moliere) im Bereich des re-
gistre médian und ggf. des
registre familier oder soutenu
global, selektiv und im Detail
verstehen.




yAZ

e Sie kdnnen einfache au-
thentische Lesetexte mo-
dernen Sprachstands glo-
bal und im Detail verste-
hen, und zwar durch
kenntnisnehmendes (kur-
sorisches, selektives,
orientierendes) Lesen
einfacher Sachtexte so-
wie sprachlich gering
markierter literarischer
Texte: mindestens eines
umfangreicheren narrati-
ven Textes, eines in sich
geschlossenen szeni-
schen Textes sowie einer
gewissen Breite lyrischer
Kurzformen, wie poéme,
fable, chanson; d. h.

- sie kénnen die mani-
festen Informationen
solcher Texte erschlie-
Ben (Thema und we-
sentliche Teilaspekte,
inhaltlicher Zusam-
menhang, Grobstruk-
tur der Texte)

- sie kénnen die mani-
festen Informationen
solcher Texte in Be-
zug auf eigene Vor-

e Sie kbnnen auch langere

authentische Lesetexte
aller Gattungen, die eine
mittlere Markierung auf-
weisen und dem moder-
nen Sprachstand entspre-
chen, global und im Detail

verstehen, d. h.

- sie kénnen die manife-
sten Informationen sol-
cher Texte erfassen

- sie kénnen leicht er-
fassbare latente Textin-
formationen (z. B. Text-
aufbau, Textsorte) erar-
beiten

- sie kdnnen die grundle-
genden Intentionen des
Autors und die damit
verbundene Wirkungs-
absicht erkennen

- sie kénnen einfache
Stilfiguren (z. B. Meta-
phern) erkennen und
deuten

- sie kbnnen Texte der
oben genannten Art
kommentieren, z. B.
Stellung nehmen, die
Informationen der Texte

e Sie kdnnen selbststéndig

auch langere authentische

Lesetexte aller Gattungen,

die eine mittlere Markierung

aufweisen und dem moder-
nen Sprachstand entspre-
chen, global und im Detail

verstehen, d. h.

- sie kénnen die manifesten
Informationen solcher
Texte erfassen

- sie kdnnen die Struktur
dieser Texte erkennen

- sie kénnen differenzierte
Analyseverfahren anwen-
den, sofern sie mit der
betreffenden Textsorte
vertraut sind

- sie kdbnnenim Wesentli-
chen die Intentionen des
Autors und die damit ver-
bundenen Wirkungsab-
sichten erkennen

- sie kdnnen haufiger auf-
tretende Stilfiguren erken-
nen und deuten

- sie kénnen Texte der
oben genannten Art kom-
mentieren, z. B. Stellung
nehmen, die Informatio-

e Sie kdnnen aufgrund ihrer
umfangreicheren Leseerfah-
rung selbststandig Sachtext-
dossiers und literarische
Texte aller Gattungen auch
gréBeren Umfangs und stér-
kerer Markierung global und
im Detail auch in historischer
Perspektive verstehen, und
zwar mithilfe von Techniken
des kenntnisnehmenden
(kursorischen) und des text-
verarbeitenden (statarischen)
Lesens, d. h.

- sie kébnnen manifeste und
latente Textinformationen
erfassen

- sie kénnen die Struktur ei-
nes Textes auch im Detail
erkennen

- sie kénnen differenziertere
Analyseverfahren hinsicht-
lich der Textsorten anwen-
den (texte poétique, nar-
ratif, dramatique; texte
informatique, descriptif,
explicatif, argumentatif,
dialogal)

- sie kénnen die Intentionen
des Autors (auch wenn sie
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stellungen bewerten
und zu den angespro-
chenen Problemen
Stellung nehmen.

mit ihren Kenntnissen,
eigenen Erfahrungen
und Vorstellungen ver-
kntpfen und zu Aussa-
gen anderer Texte in
Beziehung setzen.

nen der Texte mit ihren
Kenntnissen, eigenen Er-
fahrungen und Vorstellun-
gen verknlpfen und zu
Aussagen anderer Texte
in Beziehung setzen.

nur unterschwellig geau-
Bert werden), die Art und
die Anordnung von Argu-
menten sowie die damit
verbundenen Wirkungs-
absichten erkennen

— sie kbnnen verschiedene
Formen sprachlich-stilisti-
scher Gestaltung erken-
nen und deuten

— sie kdnnen einen Text
kommentieren, indem sie
zu ihm differenziert Stel-
lung nehmen, die umfas-
senderen und differen-
zierteren Informationen
des Textes mit ihren kom-
plexeren Kenntnissen, ei-
genen Erfahrungen und
Vorstellungen verknipfen
und zu Aussagen anderer
Texte in Beziehung set-
zen.

e Sie haben an mindestens ei-
nem Beispiel zur Film- bzw.
zur Theateranalyse einen
exemplarischen Einblick in
den Umgang mit medialen
Texten erhalten.
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Textproduktion

Grundkurs i

Grundkurs |

Leistungskurs Il

Leistungskurs |

® Sie beherrschen einfa-
che Formen der Textbe-
sprechung, wie para-
phrase und résumé.

® Sie kénnen einfache ko-
harente Texte vornehm-
lich des alltaglichen Ge-
brauchs (z. B. Briefe)
abfassen.

® Sie beherrschen grundle-

gende Vertextungstechni-
ken, die in Verbindung mit
der Textrezeption stehen,
wie paraphrase, résumée,
compte rendu, rédaction,
commentaire, discussion.

Sie sind in der Lage, ein-
fachere anwendungsori-
entierte Sachtexte sprach-
lich korrekt zu verfassen
und dabei deren spezifi-
sche Strukturen zu ver-
wenden.

Sie sind in der Lage, lite-
rarische Texte im Sinne
von Modelltexten als Ori-
entierungsmuster fur die
Abfassung von einfacher
struktu-rierten Texten zu
nutzen.

® Sie beherrschen grundlegen-
de und — je nach Kurspro-
gramm — zum Teil auch diffe-
renzierte Vertextungstechni-
ken, die in Verbindung mit
der Textrezeption stehen
(vgl. Leistungskurs I).

® Sie sind in der Lage, auch
langere anwendungsorien-
tierte Sachtexte sprachlich
korrekt zu verfassen und da-
bei deren spezifische Struk-
turen zu verwenden.

® Sie sind in der Lage, literari-
sche Texte mittlerer Markie-
rung im Sinne von Modell-
texten als Orientierungs-
muster fur die Abfassung ei-
gener Texte zu nutzen.

® Sie beherrschen differen-
zierte Vertextungstechniken,
die in Verbindung mit der
Textrezeption stehen, wie pa-
raphrase, résumeé, résumé
structuré/ analytique, compte
rendu, rédaction, exposé,
commentaire, discussion,
débat.

® Sie sind in der Lage, komple-
xere anwendungsorientierte
Sachtexte sprachlich korrekt
zu verfassen und dabei deren
spezifische Strukturen zu
verwenden.

® Sie sind in der Lage, literari-
sche Texte starkerer Mar-
kierung im Sinne von Mo-
delltexten als Orientierungs-
muster flr den eigenen ge-
staltenden Umgang mit Tex-
ten zu nutzen.
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2.3.4 Methoden und Formen selbststandigen Arbeitens

Verantwortung fir das ei-
gene sprachliche Lernen
und die kontinuierliche
Erweiterung der sprachli-
chen Kompetenzen uber-
nehmen

Die Schulerinnen und Schiler kénnen Sprachlern-, Lese- Horverstehens- und Textentschlls-
selungsstrategien anwenden.

Sie kdnnen fachbezogene Arbeitsmittel (z. B. Woérterbucher, Enzyklopédien) selbststéandig
nutzen.

Sie sindin der Lage, mit neuen Kommunikationstechnologien (Lernsoftware und Multi-Media-
Programme, Computer, Internet) kompetent umzugehen. Sie sind vertraut mit computerge-
stutzten Sprachlernprogrammen sowie mit der Informationsbeschaffung und dem Sprachen-
lernen per Internet und kénnen dabei kritisch die Qualitat der verwendeten Programme und
Angebote reflektieren.

Komplexe Themen-, Auf-
gaben- und Problemstel-
lungen selbststandig be-
arbeiten

Sie kennen Techniken des Recherchierens und beherrschen grundlegende — im Leistungs-

kurs | auch spezifische -Techniken des wissenschaftspropadeutischen Arbeitens (Systemati-
sierung, Methodenbewusstsein, Problematisierung und Distanz).

Sie verflgen Uber adressaten- und themengerechte Prasentationstechniken.

Sie dokumentieren ihre Fahigkeit zur selbststéndigen Bearbeitung komplexer Aufgaben min-

destens anhand eines umfangreicheren Unterrichtsvorhabens (z. B. in einer eigenverantwort-
lich angelegten Facharbeit). Dartber hinaus sind sie in der Lage, Arbeitsergebnisse verwen-

dungs- und adressatenorientiert zu dokumentieren (Protokoll, Referat).

Soziale und kooperative
Lernfahigkeiten gewinnen

Sie sind in der Lage, eigene Lernprozesse zu reflektieren und zu gestalten sowie in Phasen
von Gruppen- und Projektarbeit ihren Lern- und Arbeitsprozess weitgehend selbststéandig
bzw. in der Gruppe zu organisieren, ihre Arbeitsergebnisse angemessen zu prasentieren und
zu evaluieren.

Sie sind in der Lage, Gespréache in der Zielsprache zu leiten bzw. zu koordinieren, und kén-
nen mit Strategien der Konfliktbewéltigung situationsgerecht umgehen (im Grundkurs Il nicht
obligatorisch).

Sie sind in der Lage, auch in kooperativen Unterrichtsformen (z. B. Gruppenarbeit) die Ziel-
sprache als Arbeitssprache zu verwenden (nur im Leistungskurs | obligatorisch).




3 Unterrichtsgestaltung/Lernorganisation

3.1  Grundsatze der Unterrichtsgestaltung

Es ist Aufgabe des Unterrichts, das im Bildungsauftrag genannte Hauptziel der
gymnasialen Oberstufe realisieren zu helfen, auf Studium und Beruf vorzubereiten.
Die Unterrichtsorganisation soll dazu beitragen, dass die Schulerinnen und Schuler
auf der Grundlage einer vertieften allgemeinen Bildung

® cine wissenschaftspropadeutische Ausbildung erwerben

® und Hilfen zur persénlichen Entfaltung in sozialer Verantwortung erhalten

(vgl. Richtlinien, Kapitel 1: ,,Aufgaben und Ziele der gymnasialen Oberstufe).

Wesentliche Bezugspunkte sind die Dimensionen einer wissenschaftspropadeuti-
schen Ausbildung, die im Richtlinientext mit

® dem Erwerb wissenschaftspropadeutischen Grundlagenwissens

® der Entwicklung von Prinzipien und Formen selbststandigen Arbeitens

® der Entwicklung von wissenschaftlichen Verhaltensweisen

® der Ausbildung von Reflexions- und Urteilsfahigkeit

umschrieben werden.

Der Unterricht ist also so anzulegen, dass diese Ziele erreicht werden kdnnen.

Die Prinzipien, denen hierbei gefolgt werden soll, sind im Kapitel 3 des Richtlinien-
textes ,Prinzipien des Lernens und Lehrens in der gymnasialen Oberstufe® be-
schrieben. Hierbei ist sicherzustellen, dass auf der einen Seite eine gut organisier-
te fachliche Wissensbasis erreicht wird. Dazu gehéren Theorien, Fakten, Metho-
den- und Prozesswissen. Auf der anderen Seite muss eine Balance zwischen fach-
lichem Lernen und Lernen in sinnstiftendem Kontext hergestellt werden.

Zusammengefasst soll sich die Unterrichtsorganisation daran ausrichten, dass

® die individuelle Schulerpersdnlichkeit mit ihren Vorerfahrungen, Mdglichkeiten
und Leistungsdispositionen im Blick ist

Schulerinnen und Schuler aktiv lernen

Schulerinnen und Schiler kooperativ lernen

Vorwissen abgesichert, aufgegriffen und Lernfortschritt ermdglicht wird

die Aufgabenstellungen komplex sind

die Aufgabenstellungen auch auf Anwendung und Transfer ausgerichtet sind.

Fachliche Systematik, verbunden mit dialogischen, problembezogenen und fach-
Ubergreifenden Lernarrangements, sind die inhaltlichen Bezugspunkte fur die Lern-
organisation (vgl. Richtlinientext Kapitel 3: ,Prinzipien des Lernens und Lehrens in
der gymnasialen Oberstufe®).
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3.2 Gestaltung der Lernprozesse

Der Begriff Unterrichtsmethode umfasst die Summe der Unterrichtsschritte, Ar-
beitsformen, Lehr- und Lernformen, mit deren Hilfe der Unterricht strukturiert wird.

Die Unterrichtsmethoden und -organisationsformen sollen durch die in Kapitel 3.1
dargestellten Grundsétze gepragt sein.

Der Unterricht folgt einer Gesamtplanung, die schuler-, gegenstands- und metho-
denorientiert ist. Eine zu enge Steuerung des Lernprozesses ist ebenso zu vermei-
den wie eine unstrukturierte Offenheit.

Schiilerorientierung bedeutet, dass die Schulerinnen und Schiler die Mdglichkeit
haben, im Unterricht an ihrem eigenen Erfahrungs- und Lernstand anzuschlief3en
und dem Leitbild des aktiven und selbststdndigen Arbeitens zu folgen (z. B. durch
Nutzung von Freirdumen fur sprachliche Interaktion, fur Eigeninitiative und Kreativi-
tat oder durch Ubernahme von Moderatoren-, Steuerungs- und Korrekturfunktio-
nen, soweit dies madglich ist).

Gegenstandsorientierung bedeutet, dass die vorgesehenen Unterrichtsinhalte in
einem breiten Wissens- und Anwendungsbereich (vgl. Lehrplan Franzésisch, Ka-
pitel 2: ,Bereiche des Faches, Themen, Gegenstande®) in einer Uber die drei Jahre
der gymnasialen Oberstufe laufenden Sequenz aufgebaut werden, dass Wissens-
zuwachs entsteht und vernetztes Wissen méglich wird.

Methodenorientierung bedeutet, dass die Schuilerinnen und Schiler sich im Me-
dium der Unterrichtsinhalte die geforderten fachlichen und fachlibergreifenden Me-
thoden und die notwendigen Arbeitshaltungen und -dispositionen aneignen.

Auf gangige Unterrichtsmethoden (z. B. Lehrervortrag, Unterrichtsgesprach usw.)
wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Nachfolgend werden die Verknlpfung von
Zielen, Inhalten und Unterrichtsmethoden, d. h. die Lernarrangements beschrie-
ben, die geeignet sind, dem Leitbild des aktiven und selbststdndigen Lernens zu
dienen und eine Vernetzung des Wissens zu ermdglichen. Die Formen eigenver-
antwortlichen Lernens und Arbeitens, die die Schilerinnen und Schiler aktiv tatig
sein lassen, sind hier von besonderer Bedeutung.

Aus den allgemeinen Grundséatzen der Unterrichtsgestaltung (vgl. 3.1) und den hier
dargestellten Forderungen nach einer schuler-, gegenstands- und methodenorien-
tierten Gestaltung des Unterrichts ergeben sich folgende fachbezogenen Prinzi-
pien fiir den Franzésischunterricht:
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(1) Das Prinzip der Authentizitat

Ein Franzoésischunterricht, der dem Leitziel der interkulturellen Handlungsféahigkeit

folgt (vgl. 1.1.2), ist so zu gestalten, dass er alle Mdglichkeiten einer authentischen

Kommunikation in der Fremdsprache nutzt. Dies kann geschehen

® durch die Schaffung von Unterrichtssituationen, die es den Schilerinnen und
Schuilern ermdglichen, ihre eigenen Interessen, Bedurfnisse und Meinungen in
der Fremdsprache einzubringen

® durch den unmittelbaren Kontakt mit frankophonen Partnerinnen und Partnern

® durch den Umgang mit authentischen Texten und Medien, d. h. mit Texten und
Medien, die von frankophonen Autoren fir frankophone Leserinnen und Leser
bzw. Hérerinnen und Hoérer verfasst worden sind

® durch den produktionsorientierten Umgang mit franzésischsprachigen Texten

(2) Das Prinzip der Einsprachigkeit

Wenn die Schilerinnen und Schiler entsprechend der Zielsetzung des Franzo-
sischunterrichts die Gelegenheit erhalten sollen, die Zielsprache in unterschiedli-
chen Rollen und Kontexten, im direkten und medialen Kontakt zu lernen und anzu-
wenden, so ergibt sich hieraus die Notwendigkeit, den Unterricht in der Regel ein-
sprachig zu gestalten.

Eine einsprachige Unterrichtsgestaltung entsprechend dem jeweiligen Sprachstand
der Schulerinnen und Schiler ist fur alle Formen der mitteilungsbezogenen Kom-
munikation, einschlieBlich der unterrichtlichen Arbeits- und Handlungsanweisun-
gen, anzustreben.

Bezuglich der Realisierung einer weitgehend einsprachigen Unterrichtsgestaltung
ist die Verantwortung der einzelnen Lehrerin bzw. des einzelnen Lehrers in beson-
derer Weise gefordert; jeder lern- und anwendungsbezogene Ruckgriff auf den
muttersprachlichen Sprachbesitz der Schulerinnen und Schuler oder auf deren
Kenntnisse aus anderen Fremdsprachen muss im Sinne eines funktionalisierten
Stutzverfahrens stets begrundbar sein.

Die Anwendung des Prinzips der Einsprachigkeit wird als Ziel, nicht aber als Lern-
und Lehrvoraussetzung angesehen; die Einsprachigkeit darf keineswegs als
Selbstzweck betrachtet werden.

(3) Das Prinzip der Methodenvielfalt und der Variabilitat der Unterrichtsver-
fahren

Literaturwissenschaft und Textlinguistik haben eine Vielzahl von Methoden der
TextentschlUsselung bereitgestellt, die im schulischen Bereich nicht als geschlos-
sene Systeme der Textanalyse vermittelt werden kénnen. Hier geht es vielmehr um
ein eklektisches Vorgehen, das den Schiilerinnen und Schilern im Umgang mit
Texten und Medien sowie bei den Methoden und Formen des selbststéandigen Ler-

53



nens die jeweils unterschiedlichen Ansétze in ihren Mdglichkeiten und Grenzen
verdeutlichen soll.

Das im Lehrplan vorgelegte Konzept der Textanalyse und Textproduktion lasst ei-
nen der Motivation dienlichen Wechsel der Unterrichtsverfahren zu. (So kann es
z. B. bei der ErschlieBung eines Textes ebenso sinnvoll und notwendig sein, von
spontanen SchilerduBerungen auszugehen, wie mit einer intensiven, die manifes-
ten Informationen aufdeckenden Textlektlre oder mit der Bereitstellung des Kon-
textes zu beginnen.)

Im Sinne der Stéarkung des selbststdndigen und kooperativen Lernens ist ein re-
gelmaBiger Einsatz der verschiedenen Sozialformen des Unterrichts unerlasslich.

(4) Das Prinzip der Integration

Aus dem engen Zusammenhang von Sprechakt und Informationsgehalt bzw. von
Sprachcode und Text folgt fir den Fremdsprachenunterricht, dass die einzelnen
Bereiche des Faches bei der Unterrichtsgestaltung nicht isoliert behandelt werden,
sondern immer interdependent und vernetzt im Rahmen der komplexen Lern- und
Lehrsituation (vgl. 2.1).

Die Integrierung des Spracherwerbs in einen Lernprozess, der gleichzeitig den Er-
werb interkultureller Lerninhalte, von Techniken der Textentschlisselung und der
Textproduktion sowie von Methoden des selbststdndigen Arbeitens zum Ziel hat,
unterstutzt die Aufnahme, Speicherung, Vernetzung und Abrufbarkeit der gelernten
sprachlichen Elemente; umgekehrt sind die Intensitat des interkulturellen Lernens
und der Erwerb der Fahigkeit des selbststandigen Umgangs mit Texten und Medi-
en abhangig von der Entwicklung des Sprachbewusstseins und der kommunikati-
ven Fertigkeiten.

Aus diesem Prinzip des integrierten Sprach- und Sachunterrichts folgt z. B., dass
Erwerb und Eintibung bestimmter lexikalischer und grammatischer Strukturen so-
wie fachspezifischer und fachubergreifender Methoden von den gewéhlten The-
men, Texten und Materialien abhdngen und umgekehrt. Dieses Prinzip schlief3t al-
lerdings eine wechselnde Schwerpunkisetzung (z. B. Phasen des gezielten
Sprachtrainings) nicht aus.

(5) Das Prinzip der Lerndkonomie

Das Ziel, die franzésische Sprache als Mittel der interkulturellen Kommunikation
selbststandig, verantwortungsbewusst, situationsadaquat, korrekt und differenziert
anzuwenden, kénnen die Schulerinnen und Schuler innerhalb der gymnasialen
Oberstufe nur erreichen, wenn bei der Planung der einzelnen Unterrichtseinheiten,
der Unterrichtsreihen und des gesamten Lehrgangs der Aspekt der LernOkonomie
beachtet wird.
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Eine Okonomisierung des Lernprozesses kann erreicht werden, wenn die Lehren-

den unter Bertlicksichtigung der lernpsychologischen Bedingungen sowie des Lern-

und Entwicklungsstandes der Lernenden (Schilerorientierung) und unter Beach-

tung der Sachstruktur (Gegenstandsorientierung) die folgenden Faktoren in ihre di-

daktisch-methodischen Entscheidungen miteinbeziehen:

® das Bedurfnis der Schulerinnen und Schiler nach kognitivem und systemati-
schem Lernen und Verstehen

® das bei den Schilerinnen und Schilern bereits ausgebildete Wissen tber Spra-
chen bzw. Uber Sprache im Allgemeinen

® die Motivation der Schulerinnen und Schuler durch Texte und Materialien, die
sich an deren Interessen und zukulnftigen Entwicklungsperspektiven orientieren.

In diesem Zusammenhang sind ebenfalls die Aspekte der Progression und der
exemplarischen Auswahl der Unterrichtsgegenstande von Belang (vgl. 3.2.1).

Der Lernékonomie dienen schlieBlich auch (im Sinne der Methodenorientierung)

® die Transparenz der unterrichtsmethodischen Schritte

® die Sicherung, Festigung und systematische Wiederholung der Unterrichtsinhalte
® die Ausbildung und Weiterentwicklung von Lernstrategien und Lerntechniken.

3.2.1 Kiriterien fiuir die Auswahl von Unterrichtsinhalten

Der Unterricht in den Jahrgangsstufen 11 bis 13 wird sequentiell aufgebaut. Die
fachlichen, fachibergreifenden und methodischen Ziele des Faches sollen am En-
de der Jahrgangsstufe 13 erreicht sein.

Folgende Kriterien kénnen bei der Inhaltsauswabhl hilfreich sein:

® Der Aufbau der fachlichen Inhalte darf nicht zu einer Stoffhdufung fihren. Es gilt
das Prinzip des Exemplarischen, das sich auf wesentliche, reprasentative und
bedeutsame Fachinhalte beschrankt, die geeignet sind, tUbertragbare Kenntnis-
se und Fertigkeiten zu vermitteln.

® Die Auswahl der Unterrichtsinhalte soll so erfolgen, dass Vorwissen aktiviert
werden kann. Lernzuwachs und Progression mussen deutlich werden.

® Die ausgewéhlten Inhalte sollen in fachlicher und fachlibergreifender Hinsicht
methodisch selbststandiges Arbeiten ermoglichen und entsprechende Kom-
petenzen progressiv aufbauen und sichern.

Im Franzésischunterricht der Grundstufe (d. h. in den Lehrgéngen der Sekun-
darstufe | bzw. in der Jahrgangsstufe 11 der neueinsetzenden Kurse) sichern die
Auswahlkriterien fir die zu vermittelnden Redemittel und sprachlichen Strukturen
(Orientierung an bedeutsamen Anwendungsbereichen, Disponibilitdt, Valenz, Fre-
quenz) nicht nur deren Verwendbarkeit in Realsituationen, die flir die Schulerinnen
und Schiler bedeutsam sind, sondern auch deren Funktion als ausbauféhige Basis
im Rahmen der nachfolgenden Lernprozesse; sie schaffen somit die Vorausset-
zungen fur einen 6konomischen Lernzuwachs und eine abgesicherte Progres-
sion.
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Im Ubergang von der Grund- zur Aufbaustufe (d. h. in der Jahrgangsstufe 11
der fortgeflhrten Kurse bzw. in der Jahrgangsstufe 12 der neueinsetzenden Kurse)
sind die zuvor erworbenen Fertigkeiten und Kenntnisse methodisch und thematisch
zu bindeln, damit die Schilerinnen und Schiler einen Grundstock fir die starker
spezialisierte Textarbeit der Aufbaustufe bilden kénnen. Diese Blndelungen lassen
sich am besten mit Hilfe von gemischten Dossiers durchfiuhren, die in ihrem Auf-
bau den Aspekt der Progression sowohl in sprachlicher und textueller als auch in
thematisch-inhaltlicher Hinsicht beachten. Die Bertcksichtigung der verschiedenen
Progressionsstrange fiihrt ein wichtiges Prinzip des Grundstufenunterrichts weiter;
die Konzentration auf einen Gegenstandsbereich bereitet die themengebundene
Textarbeit der Aufbaustufe vor. Die Vielfalt der im gemischten Dossier verbunde-
nen Textarten und Textsorten erleichtert den wechselnden Einsatz verschiedener
TexterschlieBungs- und Textproduktionsmethoden, sodass die vielfaltigen Arbeits-
formen der Aufbaustufe hier ansetzen kdnnen.

In der Aufbaustufe ergibt sich angesichts der Fulle der fur die Lernenden bedeut-
samen interkulturellen Bereiche (vgl. 2.2.2) von selbst die Notwendigkeit der Aus-
wahl. Umso notwendiger ist es, dass die Schulerinnen und Schuler durch die e-
xemplarische Behandlung von interkulturellen und sprachlichen Teilsyste-
men die Fahigkeit fur die selbststandige Bedeutungs- und SinnerschlieBung ande-
rer Teilsysteme der frankophonen Welt erwerben. Dabei ist die Offnung des Fran-
zosischunterrichts fir Texte jeder Art und Sorte, insbesondere auch flr audiovisu-
elle Medien und moderne Kommunikationstechnologien, von Bedeutung.

Die aktive Rolle, die die Schilerinnen und Schiler der gymnasialen Oberstufe
beim Sprachlernprozess, beim Umgang mit Texten und Medien sowie bei komple-
xen unterrichtlichen Vorhaben (Referat, Facharbeit, lecture individuelle, lecture
croisée usw. Ubernehmen, ist entscheidend fir den progressiven Aufbau ihrer
fachbezogenen Fertigkeiten und Fahigkeiten (vor allem ihrer Fahigkeit, franzo-
sischsprachige Texte zu verstehen, zu verfassen und zu vermitteln) und ihrer
fachiibergreifenden Kompetenzen (z. B. Fahigkeit, Sinnzusammenhéange zu
strukturieren und deren Struktur zu verdeutlichen; in Bezug auf sprachliche Syste-
me Hypothesen aufzustellen und zu verifizieren; Systemparallelen zu erkennen
und zu beschreiben; Informationen zu sichten, zu gliedern, auszuwerten und zu re-
sumieren; Begriffe zu definieren und zu prazisieren; Informationslicken durch Infe-
rieren zu schlieBen usw.).
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3.2.2 Lern- und Arbeitsorganisation im Fach

Ein zentraler didaktischer Grundsatz des Franzésischunterrichts in der gymnasia-
len Oberstufe ist die Vernetzung der vier Bereiche des Faches liber komplexe
Lehr- und Lernsituationen (vgl. 2.1 und 3.2 (4))"®. Besonders giinstige Voraus-
setzungen fir deren Organisation im Rahmen der Kurs- und Quartalsthemen (vgl.
3.4) ergeben sich erfahrungsgeman in der Unterrichtspraxis dann, wenn

das Thema so gewahlt und gestaltet ist, dass es ein sinnvolles Ganzes bildet,
was vor allem dann gut gelingt, wenn ein zentrales Handlungsziel die Unter-
richtsreihe pragt (z. B. eine Exkursion, ein kreatives Vorhaben, eine Ausstellung,
eine Auffuhrung)

die bzw. der Unterrichtende und die Lerner die (Handlungs- und Lern-) Ziele der
Unterrichtsreihe gemeinsam besprechen

die Anlage des Kursthemas vielfaltige Gelegenheiten zu sinnvollem sprachli-
chem Handeln in der Fremdsprache bietet, wo immer mdglich auch mit franko-
phonen Sprechern innerhalb oder auBerhalb des Klassenraums

der Unterricht Gelegenheit bietet, unterschiedliche Formen sprachlichen Han-
delns zu erproben (durch den Einsatz unterschiedlicher Textsorten, Aufgabenty-
pen, Sozial- und Arbeitsformen)

die Schilerinnen und Schiler immer wieder Gelegenheit haben, selbststandig
handelnd und gestaltend mit den Inhalten und der Sprache umzugehen

nicht nur die eigentlichen Inhalte, sondern auch die Metakommunikation bei der
Planung, Durchfihrung und Evaluation des Unterrichts zunehmend in der
Fremdsprache geleistet und als Lerngelegenheit bewusst wahrgenommen wird.

3.2.2.1 Verfahren und Formen des Spracherwerbs

Aus dem Prinzip der Integration (vgl. 3.2) und dem hieraus abgeleiteten Gesetz der
Vernetzung der vier Bereiche des Faches (vgl. 3.2.2.1) ergibt sich, dass der Er-
werb der kommunikativen Fertigkeiten, der Redemittel und der sprachlichen

12) Vgl. dazu ein Beispiel aus einem Grundkurs | der Jahrgangsstufe 11: Bei der Lektiire der No-

vellenfassung von lonescos «Rhinocéros» begegnet der Lernende recht haufig dem adjectif
verbal und dem participe présent, einer fir die Schriftsprache typischen Struktur; vgl. z. B.
«...nous apercimes, sur le trottoir d’en face, énorme, puissant, soufflant bruyamment, foncant
droit devant lui, frélant les étalages, un rhinocéros.» Der Text eréffnet somit die Moglichkeit,
die vorkommenden Formen auf -ant (adjectifs verbaux, participes, gérondifs) zu sammelin, in
einer Synopse zusammenzustellen und aus ihrem Kontext die morphologischen, syntaktischen
und semantischen Funktionen zu bestimmen. Umgekehrt kénnen die grammatischen Er-
kenntnisse die Textanalyse unterstiitzen: Das participe présent erlaubt eine betrachtliche
Straffung im Ausdruck, die in unserem Text die Wucht und das Tempo, mit dem die Nash&rner
heranstiirzen und alles niedertrampeln, unterstreicht: «Cela ne dura pas le temps d’un éclair.»
Dies ist auch der Grund, weshalb der Autor die Partizipien — gewissermaB3en als Leitmotiv —
immer dann gehauft gebraucht, wenn die Nashdrner auftauchen. Diese textanalytische Einsicht
kann der Lernende wiederum flr seine eigene Produktion von Texten nutzen, die eine ge-
straffte Ausdrucksform erfordern (z. B. Textzusammenfassungen, Protokolle, Notizen, Uber-
schriften, Telegramme).

57



Strukturen in Verbindung mit der mindlichen und schriftlichen Rezeption und Pro-
duktion von franzésischsprachigen Texten und Materialien erfolgt.

So orientiert sich die systematische Erweiterung und Differenzierung des in der
Grundstufe erworbenen Wortschatzes an den von den Kurs- und Quartalsthemen
bestimmten inhaltlichen Bereichen (themenspezifischer Wortschatz) und an den fir
deren Behandlung ausgewahlten Textsorten (textsortenspezifischer Wortschatz;
Textbesprechungsvokabular). Dabei sind die von den Schulerinnen und Schilern
in eigener Regie gefuhrten persénlichen Vokabularien (Ringbtcher, Vokabelkartei-
en, Computerdateien) regelmaBig zu erganzen. Bei der Erstellung syntagmatischer
Netze kdnnen auch elektronisch gespeicherte Kontextvokabularien (Konkordanz-
programme) genutzt werden. Allerdings ist der verbindliche Teil des Wortschatzes
flr die gesamte Lerngruppe durch entsprechende Dateien zu sichern.

In der Grundstufe kénnen im Prinzip dieselben Verfahren des Wortschatzlernens
angewandt werden wie in der Sekundarstufe I. Allerdings sind in den neueinset-
zenden Kursen der gymnasialen Oberstufe die spezifischen Voraussetzungen zu
beachten: Die kirzere Lernzeit erfordert eine Straffung des Lernprozesses, das
héhere Lernalter einen intensiveren Einsatz von Methoden, die das Einpragen und
Behalten unterstitzen. Die gréBeren Lernerfahrungen erméglichen aber auch ei-
nen starkeren Einsatz von Formen des selbstbestimmten Lernens und eine umfas-
sendere Nutzung der eigenen Mehrsprachigkeit.

Der okkasionelle Wortschatzerwerb ergibt sich aus dem augenblicklichen Bedarf
der Lernenden wéhrend des Unterrichts und beim Verfassen eigener Texte und ist
wegen der damit verbundenen erhéhten Aufnahmebereitschaft der Lernenden in
der Regel mit einem gréBeren Behaltenseffekt verbunden als das Lernen vorgege-
bener Vokabularien. Deshalb kommen den muindlichen Einhilfen, Korrekturen und
Uberformulierungen durch die iibrigen Kursmitglieder oder die Lehrperson sowie
den Positivkorrekturen -in schriftlichen Arbeiten (Hausaufgaben, in Gruppen er-
stellten Texten, Klausuren) eine besondere Bedeutung zu. Die Notwendigkeit die-
ser Form des Wortschatzerwerbs ist teilweise bedingt durch die immer gréBer wer-
denden Differenzen zwischen den subjektiven mentalen Lexika, die aufgrund der
endogenen Faktoren beim Lernen und Speichern des Wortschatzes auch in relativ
homogenen Lerngruppen zu beobachten sind. Okkasionell erweitert wird vor allem
das vocabulaire de la communication scolaire sowie ein betrachtlicher Teil des De-
finitionswortschatzes und des Textbesprechungsvokabulars. Um diesen Wort-
schatz fur die Speicherung aufzubereiten, ist es ratsam, ihn in micro-systemes le-
xicaux zu bundeln und durch Tafelanschriften bzw. Mitschriften (z. B. als Bestand-
teil von Stundenprotokollen) fur die gesamte Lerngruppe zu sichern.

Auch der Erwerb der grammatischen Strukturen orientiert sich — nach dem sys-
tematischen Aufbau einer Elementargrammatik in der Grundstufe — an den ausge-
wahlten Texten und Materialien. Die dort geh&uft oder in relevanter Funktion auf-
tretenden grammatischen Strukturen kénnen den Ansatzpunkt fir eine festigende
Wiederholung oder eine Erganzung der zuvor erworbenen Teilsysteme und fir de-
ren Einordnung in gréBere Zusammenhénge bilden. In der Aufbaustufe verlagert
sich dabei das Schwergewicht fortschreitend von der Wort- und Satzgrammatik auf
die Textgrammatik:
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® Die Formen des Futurs kbnnen etwa bei der Lektlre von Zeitungen anhand von
Stellenangeboten wiederholt werden (vgl. z. B.: Votre métier consistera a ....
Vous aurez a développer ... Vous pourrez approfondir ... La rémunération sera
ceer).

® Die Behandlung des imparfait narratif ergibt sich z. B. aus der Lektlre eines
Kriminalromans von G. Simenon (vgl. z. B. Maigret et le Clochard: «Tous les
cing s’avancaient vers la péniche a moteur et le grand marinier faisait quelques
pas a leur rencontre...... — Vous vous appelez Joseph Van Houtte? interrogeait
Maigret).

® Die Funktion der Tempus-Register kann anhand von Texten, in denen beschrei-
bende und resumierende mit erzdhlenden Passagen abwechseln, erarbeitet
werden.

® Die Abfolge von Pronominalisierung und Renominalisierung (Rollen-Referenz)
und ihre Funktionen lassen sich am besten in Anfangen epischer Texte untersu-
chen. Vgl. nahezu normale Abfolgen z.B. bei Lamartine, Charlotte Corday:
«... une antique maison — cette maison — le Grand-Manoir»; oder bei Voltaire,
Candide: «un jeune homme — sa physionomie — il — Candide»; die Durchbre-
chung der normalen Abfolge aus stilistischen Grinden (z. B. mit dem Ziel der
Aufmerksamkeitssteuerung) findet sich haufig in modernen Texten; vqgl.
z. B. C. Michelet, Des grives aux loups: «lls = leurs joues ... — les trois enfants».

® Die Thema-Rhema-Abfolge lasst sich an jedem Text mit einer klaren inhaltlichen
Strukturierung erarbeiten.

Die behandelten Texte dienen den Lernenden u. a. auch lexikalisch als Muster fur
die eigene — mundliche und schriftliche — Textproduktion, welche ihrerseits die
Fahigkeit weiterentwickelt, den erworbenen Wortschatz zu festigen und abzurufen.
Verfahren, die das spontane Kombinieren von konzeptuell-semantischem Wissen
mit den entsprechenden lexikalischen Elementen in der Fremdsprache trainieren,
sind u. a. Kurzdialoge mit wechselnden Partnern, Rollenspiele, fiktive und reale
Interviews, Erkundungen, Korrespondenzprojekte oder themenbezogene Debatten
mit vereinbarter Rollenverteilung. Dem Aufbau eines aktiven Textproduktionsvoka-
bulars und der Férderung einer reflektierten, verwendungsadaquaten Ausdrucksfa-
higkeit der Schulerinnen und Schuiler dienen Schreiblbungen, die sich an den
Strukturen der behandelten Textsorten orientieren, z. B. an Strukturen der Perso-
nenbeschreibung bei der Behandlung epischer Texte und der Lektlre von faits di-
vers (u. a. charakterisierende Adjektive, Verben, die typischen Handlungen ent-
sprechen) oder an argumentativen Strukturen bei der Lektire dramatischer Texte
und Reden (u. a. Redemittel der Zustimmung und Ablehnung, der Gegentberstel-
lung, Mittel der Steigerung). Bei der Besprechung von poetischen Texten kénnen
die Lernenden erfahren, wie im Franzésischen Wérter nach affektiv-emotionalen
Merkmalen oder nach Klangwirkungen in ungewohnten (konter-affinen) Wortver-
bindungen zusammengeordnet werden (z. B. le jour fissuré).
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3.2.2.2 Verfahren und Formen interkulturellen Lernens
(1) Interkulturelles Lernen im medial vermittelten Kontakt mit Frankophonen

Im neueinsetzenden Franzésischunterricht ist wahrend der ersten Kurshalbjah-
re zu prufen, inwieweit die vom Lehrbuch angebotenen Themen und Inhalte durch
einfache authentische oder adaptierte Sachtexte, graphische Darstellungen, Statis-
tiken und Schaubilder erganzt werden kénnen, die eine sach- und altersgeméafie
Auseinandersetzung mit den zu behandelnden interkulturellen Themen férdern.
Ebenso dient die gelegentliche Einbeziehung historischer Quellen, Schilderungen
und Anekdoten sowie kurzer fiktionaler Texte und Zeitungsausschnitte der Erweite-
rung und Vertiefung eines Themas.

In Kursen mit fortgesetztem Franzdsisch hat sich medial vermitteltes interkultu-
relles Lernen in Form des gemischten Dossiers bewahrt, das in der Regel auf in-
formierenden und problematisierenden Sachtexten und Medien aller Art fulBt, die
durch fiktionale Texte und Medien (Film) erweitert und vertieft werden. Da es recht
umfangreiche und differenzierte Informationen tber Frankreich und andere franko-
phone Lander in gréBeren Zusammenhangen und vertiefender Perspektive zu
vermitteln vermag, verwirklicht das gemischte Dossier in exemplarischen Kontex-
ten wesentliche Anliegen und Ziele interkulturellen Lernens.

Da die Beschreibung individueller und gruppenspezifischer Verhaltensweisen und
Reaktionen (manifestations de civilisation) in der Regel einen leichteren Zugang zu
interkulturellen Lerninhalten ermdglichen als zu abstrakte, generalisierende Be-
griffssetzungen, erscheinen als Einfuhrung in einen neuen Themenbereich inner-
halb eines Dossiers insbesondere solche Sachtexte geeignet zu sein, die nicht rein
referentiellen, sondern eher expressiven oder appellativen Charakters sind und rei-
che konnotative Bezlige aufweisen. Die an diesen Texten und Medien erworbenen
Kenntnisse und Einsichten lassen sich durch Daten und Fakten (réalités de civili-
sation) untermauern und erganzen. SchlieBlich sollten grundlegende Wertvorstel-
lungen des franzdsischen bzw. frankophonen Kulturbereichs (systeme de civilisa-
tion) im Vergleich zu denen des eigenen Kulturkreises vermittelt werden. (Beispiel:
Die Uberwiegend positive Einstellung vieler, auch junger Franzosen zu ihrem Staat,
ihrer Nation und ihrer Geschichte.)

Die Einbeziehung literarischer Texte in Dossiers weitet die thematische Arbeit aus
und vertieft sie. Die flr literarische Texte typische Brechung oder Verfremdung der
objektiven Realitat ermdglicht die Wahrnehmung von Standpunkten und Sachver-
halten aus einer eher subjektiven Perspektive. Literarische Texte machen Jugend-
liche neugierig auf das Land und bieten ihnen Méglichkeiten der Sinnstiftung und
Identifikation, wodurch Landeskunde starker erlebnisgebunden und subjektiv er-
fahrbar und somit die affektive Seite interkulturellen Lernens besonders geférdert
wird (vgl. 2.2.3.2). Literarische Texte, vor allem Romane, sind vielfach dargestellte,
lebendige Geschichte. Sie vermdgen besser als Sachtexte die Atmosphare ver-
gangener Epochen und unserer Zeit sowie das Denken und Fuhlen der jeweiligen
Zeitgenossen auch jugendlichen Lesern nahe zu bringen. Auch literarische Texte
mit autobiographischem Hintergrund sind aufgrund ihres soziokulturellen und histo-
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rischen Kontextes bei entsprechender Nutzung im Unterricht fur interkulturelles
Lernen besonders fruchtbar (z. B. Auszige aus A. Begag: Le gone du Chaéaba, A.
Camus: Le premier homme, F. Céline: D’'un chateau a l'autre, M. Duras: L’Amant,
A. Ernaux: La place, Ph. Labro: Le petit garcon, M. Pagnol: La gloire de mon pere).

Literarische Texte werden vielfach den Abschluss der Dossierarbeit bilden, kénnen
aber auch zu Beginn als motivierender Einstieg in ein Thema fruchtbar sein, z. B.
Le gueux von G. de Maupassant oder Mort en I'ile von D. Daeninckx als Einstieg
zu einem Dossier zum Thema Les Nouveaux pauvres, L’Héte von A. Camus oder
Un été algérien von J.-P. Noziere als Auftakt zu einem Dossier Uber La guerre
d’Algérie.

Auch bei der schwerpunktméaBigen Behandlung literarischer Kurztexte und/oder
Ganzschriften bietet sich eine Integration von Landeskunde und Literatur an, indem
neben der literarisch-asthetischen Dimension der Texte auch deren soziokultureller
und historischer Kontext bericksichtigt wird. Ein Vergleich mit heutigen Gegeben-
heiten erhellt die Zeitlosigkeit literarischer Themen und menschlichen Verhaltens
Uber Epochen und Landergrenzen hinweg."™

Gesichtspunkte fur die Auswahl von Texten und Medien sowie der didakti-
schen Strukturierung von Unterrichtsreihen

¢ Aktualitat

Um Verstandnis fur die heutigen ldentitatsstrukiuren und Handlungsmuster in
Frankreich bzw. in anderen frankophonen Kulturen zu wecken und Vergleiche mit
gegenwartigen Gegebenheiten in Deutschland zu ermdglichen, ist es notwendig,
von aktuellen Texten und Medien auszugehen. Aktualitdt und synchronische Dar-
stellung schlieBen jedoch nicht die Untersuchung von Entwicklungen und die Be-
rucksichtigung der historischen Dimension aus, wenn diese zur Erklarung aktueller
Sachverhalte und Probleme beitragen.

+ Repréasentativer und exemplarischer Charakter der Themen

Die gewahlten Themen sollten dadurch einen spezifischen Beitrag zum interkultu-
rellen Lernen leisten, dass sie in Frankreich bzw. in anderen frankophonen Lan-
dern und/oder im deutsch-franzésischen bzw. binationalen Verhéltnis von Bedeu-

13) Beispiele fur zeitgendssische und historische Referenzen in Molieres Le malade imaginaire:
die den realen Hintergrund der Arztesatire bildende Auseinandersetzung zwischen Anhangern
der Uberlieferten medizinischen Wissenschaft und ,Modernen®, die Macht des Familienober-
hauptes Uber Ehefrau und Kinder, die Rolle der Dienerschaft usw., wie dies u. a. der Film Mo-
liere von Ariane Mnouchkine illustriert. Eine Aktualisierung kdnnte erfolgen anhand franzési-
scher und deutscher Presseberichte sowie von Schilersatiren und -sketchen Uber Streit unter
Medizinern, Uber den Glauben an traditionelle bzw. alternative Medizin, an Heiler und Schar-
latane sowie Uber den Boom von Bioldden und anderen Einrichtungen, die mit der Gesundheit
und Krankheit ihrer Mitmenschen Geschafte machen.
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tung und insofern reprasentativ sind. Eine zeitlich begrenzte Behandlung nicht
spezifisch frankreichkundlicher Themen kann gelegentlich sinnvoll sein, wenn das
Thema eines Projektes im facherverbindenden oder fachibergreifenden Unterricht
(z. B. ein Thema von globaler Relevanz wie ,La discussion sur les effets de la
mondialisation sur '’économie francaise et européenne dans les média de nos voi-
sins francais et belges” im Rahmen des Projektes ,Globalisierung®), ein Meinungs-
austausch Uber solche Themen bei einer geplanten realen oder medial vermittelten
Begegnung mit frankophonen Sprechern oder die spontane Behandlung unvorher-
sehbarer Ereignisse, die in den Medien Deutschlands und eines frankophonen
Landes eine breite Resonanz finden, dies geraten erscheinen lassen.

Bei der Behandlung landeskundlicher Gegensténde ist es darlber hinaus fur die
Motivation der Lernenden und zur gezielten Férderung interkulturellen Lernens
wichtig, das fur Frankreich bzw. andere frankophone Lénder Spezifische heraus-
zustellen und an charakteristischen Beispielen exemplarisch zu erarbeiten. Dies
gilt fir alle Ebenen interkulturellen Lernens (vgl. 2.2.2). Auf der Ebene des Alltags-
lebens sind dies z. B. die Bedeutung des Essens, Feste, im Schulleben die rentrée
scolaire und das baccalauréat, im Sport la Pétanque, Rugby und Tour de France;
auf der Ebene gesellschaftlicher Rahmenbedingungen, Strukturen und Institutionen
landesspezifisch dominante Einstellungen und Wertungen, z. B. die Idee der laici-
té, der Nation, der République usw. Die Prinzipien der Reprasentativitat und Exem-
plaritét tragen vor allem in Verbindung mit dem folgenden Gesichtspunkt zu nach-
haltigem interkulturellen Lernen bei:

+ Komparatistische und kontrastive Textwahl und Behandlung

Auf allen Ebenen interkulturellen Lernens, die von den taglichen Lebensgewohn-
heiten in Familie und Schule, Uber unterschiedliche Grundeinstellungen, Lebens-
verhéltnisse und Sozialstrukturen bis hin zu unterschiedlichen historischen und
geistesgeschichtlichen Entwicklungen reichen, kann ein tieferes Verstéandnis der
franzdsischen und anderer frankophoner Kulturen durch den Vergleich mit der
Kultur der Lernenden als kognitivem Bezugssystem entwickelt werden.

So kénnen in allen Kurstypen unterschiedliche Grundeinstellungen und Wertungen
von Franzosen und Deutschen z. B. im Hinblick auf Familie und Kindererziehung,
Auto und Nukleartechnik, Politik, Nation, Staat und Geschichte, Arbeitgeber, Kapi-
tal und Wirtschaftskonzepte usw. je nach deren Komplexitat und sprachlichem An-
spruchsniveau behandelt werden. Differenzierte Auto- und Heterostereotype der
Franzosen, die wichtige Hinweise auf die gegenseitigen Erwartungen der Kommu-
nikationspartner geben, kdnnen z. B. Astérix chez les Goths und anderen Astérix-
Bénden bereits im fortgesetzten Franzdsischunterricht ab der Jahrgangsstufe 11/
entnommen und durch einen Vergleich mit den eigenen Selbst- und Fremdbildern
deutscher und ggf. auslandischer Schilerinnen und Schiler reflektiert werden.

Um bei der Behandlung interkulturell relevanter aktueller Probleme Frankreichs

und anderer frankophoner Lander vorschnellen Vergleichen und Fehlurteilen zu
begegnen, ist den Lernenden eine zu deren Verstandnis ndtige angemessene
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Kenntnis komplexerer Sinn- und Handlungsstrukturen sowie der historischen Ent-
wicklung von Mentalitatsstrukturen aus der Binnenperspektive des frankophonen
Landes zu vermitteln.

¢ Elementarisierung komplexer Sachverhalte

Unter Nutzung der beim interkulturellen Lernen nattrlichen mentalen Prozesse der
Reduktion von Informationen aus der eigenen und der fremden Kultur in verein-
fachte, schematisierte Bilder, in Kategorien oder Stereotype sowie aus heuristi-
schen Grunden empfiehlt sich zunachst die Prasentierung komplexer landeskundli-
cher und interkultureller Sachverhalte in einfachen Gegensatzpaaren (z. B. les
nantis — les laissés pour compte; Frangais — immigrés; la gauche — la droite; Paris
— province; Francais — Allemands). Diese Elementarisierung darf freilich nicht zur
Verfélschung der Wirklichkeit fihren und muss in der Folge in eine integrative Sicht
einmunden.

¢ Personalisierung und ldentifizierung

Die Konkretisierung komplexer soziokultureller und historischer Sachverhalte am
Beispiel von Personen und Personengruppen in Sachtexten und literarischen Tex-
ten sowie in Medien schafft Identifikationsmaoglichkeiten. Dies gilt nicht nur fur his-
torische Situationen und Persdnlichkeiten wie sie z. B. in J. Joffo, Un sac de billes;
L. Malle/P. Modiano, Lacombe Lucien; J.-P. Noziere, Un été algérien dargestellt
werden, sondern auch fir Individuen und Gruppen des Alltagslebens, deren Le-
bensverhaltnisse mit denen der Schilerinnen und Schiiler vergleichbar oder diesen
versténdlich sind (z. B. A. Camus, Le premier homme; A. Ernaux, Une femme;
M. Charef, Le thé au harem d’Archi Ahmed).

Nicht zuletzt sollten Dossiers auch Texte und Medien enthalten, die emotionale
Reaktionen hervorrufen und solche, deren Humor jugendliche Leser anspricht. So
vermdgen z.B. kurze Auszige aus humorvollen Werken wie beispielsweise
M. Pagnol, La gloire de mon pere; P. Mayle, Une année en Provence oder Filmen
wie Jean de Florette lebendigere und nachhaltigere Eindriicke von der Mentalitat
von Provenzalen zu vermitteln als nlchterne Charakterisierungen und Beschrei-
bungen.

¢ Deskriptiv-problemorientierte Wahl und Behandlung von Texten und Medien

Das Bemuhen um eine deskriptiv-problemorientierte, ausgewogene Wahl und Be-
handlung der Texte und Medien schutzt vor einer normativen oder, im Bereich des
Erwerbs von landeskundlichem Wissen, einer apologetischen bzw. einer ideologi-
schen Sichtweise soziokultureller Gegebenheiten und Prozesse des Nachbarlan-
des Frankreich bzw. der frankophonen Léander. Die Gegenuberstellung von Texten
und Medien unterschiedlicher Tendenz vermittelt ein deutliches Bild der Meinungs-
vielfalt, von individuellen und gruppenspezifischen Reaktionen auf Sachverhalte
und Probleme sowie von Haltungen in Konfliktsituationen.
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(2) Interkulturelles Lernen im direkten Kontakt mit Frankophonen

Im Hinblick auf das Ziel der interkulturellen Handlungsféhigkeit sind flr das inter-
kulturelle Lernen direkte Kontakte mit Franzosen und frankophonen Sprechern, sei
es bei Aufenthalten in Frankreich und anderen frankophonen Landern oder bei in-
ternationalen Begegnungen, von besonderer Bedeutung. Bei einem Aufenthalt in
einem frankophonen Land lernen die Schilerinnen und Schuler die Signale der All-
tagskultur deuten und adaquat darauf zu reagieren. Auslandsaufenthalte kénnen
verstarkt zur interkulturellen Erziehung und Integration in das fremde Gesell-
schaftssystem genutzt werden, wenn Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulerinnen
und Schiuler nicht die Rolle von Besucherinnen und Besuchern ubernehmen, son-
dern als mdglichst gleichberechtigte Partner in den Unterricht, im Rahmen von Be-
triebspraktika in Betriebe und in das Alltagsleben integriert werden.

Besondere Mdglichkeiten und Chancen fir intensive interkulturelle Lernprozesse

bieten grenziberschreitende Vorhaben, wie z. B.

® Korrespondenzprojekte (Korrespondenz mit Lerngruppen, Jugendgruppen, Zeit-
schriftenredaktionen, Autoren, Vereinen, Institutionen usw. in frankophonen L&an-
dern)

® |nternationale Begegnungen (Schuleraustausch, interdisziplindre Projekte, inter-
nationale Betriebspraktika)

® Exkursionen und Studienfahrten ins frankophone Ausland.

Solche Unterrichtsprojekte tragen vor allem dann in effizienter Weise zur Férde-
rung interkultureller Lernprozesse bei, wenn sie integraler Bestandteil der inhalt-
lich-thematischen Arbeit des Franz6sischunterrichts sind.

Interkulturelle Lernprozesse im Rahmen grenzlberschreitender Unterrichtsvorha-

ben kdnnen methodisch in folgenden Phasen ablaufen:

® Vorinformation und Sensibilisierung: Erarbeitung erster grundlegender Informa-
tionen z. B. durch Recherchen in Bibliotheken, im Internet, durch Kontakte mit
Reiseblros im frankophonen Ausland, durch arbeitsteilige lectures d’exploration

® Planung des interkulturellen Kommunikationsprozesses: Fragen zu Erwartungen
und Vorerfahrungen der frankophonen Partner, zu Zielen und Formen des Kom-
munikationsprozesses (gemeinsame Arbeitsvorhaben und Aktivitdten im lan-
deskundlichen, kdnstlerischen und sportlichen Bereich, interviews, sondages et
enquétes, recherches documentées, mediale Formen der Kommunikation, lang-
fristig angelegte Korrespondenzprojekte usw.)

® Realisation: u. a. Lésung praktischer Probleme, wie Uberwindung von Sprach-
barrieren, adressatengerechte Gestaltung des Kommunikationsprozesses, Si-
cherung der Ergebnisse der Erkundungen

® Evaluation und Extrapolation: Reflexion Uber Erfahrungen, tber veréanderte Ein-
stellungen und Haltungen, Uber neu entstandene Fragen und Problemstellun-
gen; Anbindung an die folgenden Unterrichtsprozesse, z. B. ergédnzende und
weiterfihrende Lekture; Vorstellung der Ergebnisse in Form von Referaten, Dos-
siers oder Ausstellungen.
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3.2.2.3 Umgang mit Texten und Medien
(1) Umgang mit Texten

Textverstehen als Kulturtechnik vollzieht sich im Spannungsfeld von rationaler
Analyse und emotionaler Reaktion. Auf einer gesicherten sprachlichen Grundlage
kénnen sowohl textbesprechende als auch textgestaltende Produktionsformen zur
Anwendung kommen, die Schilerinnen und Schuler als Persdnlichkeit ansprechen
und herausfordern und Gestaltungen auf der Grundlage von zuvor lexikalisch,
grammatisch, inhaltlich, textuell und stilistisch erarbeiteten Elementen einfordern.

Textrezeption

Die jeweilige didaktische Orientierung kann Verfahren zur Vorbereitung der Text-
rezeption erforderlich machen. Dies geschieht z. B. durch Aktivierung von Vorwis-
sen (Entwicklung von centres thématiques, Angaben von Kenntnissen zur Textsor-
te), durch Vermittlung von Vorabinformationen (lexikalischer, inhaltlicher oder kon-
textueller Art) oder auch durch den Aufbau einer Erwartungshaltung (Spekulatio-
nen, Assoziationen zum Inhalt).

® |nformationsaufnahme/Erfassen der manifesten Information (compréhension)

Im Rahmen der Fertigkeitsschulung der Informationsaufnahme soll die Féhigkeit

entwickelt werden, unterschiedliche Lese- und Horverstehenstechniken zu er-

werben (compréhension globale, lecture de repérage/d’écrémage, compréhen-

sion détaillée, lecture intensive/analytique).

® |nformationsverarbeitung/Erfassen der latenten Information (analyse)

Gegenstand der Analyse ist der geschriebene bzw. bei Hortexten in der Regel

der transkribierte Text. Je nach Machart des Textes und des methodischen Zu-

griffs kdbnnen folgende Ansatzpunkte bericksichtigt werden:

- auBertextliche Bezuge, wie z. B. historische, soziale, wirtschaftliche, biogra-
phische Einflisse

- gattungs -, themen -, motivgeschichtliche Pragungen

— Thematik

- Handlungstrager

- Textaufbau und -gliederung, Texteinheiten und Sequenzen

- sprachlich-stilistische Mittel (Lexik, Syntax, Textgrammatik, rhetorische Figu-
ren, Formelemente, Stilebene, Register), Vertextungstechniken, Konnotatio-
nen, Sprachfunktionen und ihre Wirkungen

- Sprecher- und Aussageintention.

Im Rahmen des statarischen Lesens (lecture détaillée/analytique/intensive) ist

es notwendig, dass Schilerinnen und Schuler Strategien erwerben, die es ihnen

ermdglichen, aus der expliziten Textbasis und dem eigenen Vorwissen die impli-

ziten Informationen zu ermitteln, indem sie z. B. lernen, Mehrdeutigkeit und vom

Autor intendierte Informationsdefizite ausfindig zu machen und zu deuten.

Die Entschlisselung eines Textes kann unter vielfaltigen Aspekten im Unterricht

erfolgen. Im Sinne von Methodenschulung und -reflexion ist es ratsam, eklek-
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tisch zu verfahren und aus der Vielzahl der von der Literaturwissenschaft ange-
botenen Ansétze (literatursoziologisch, positivistisch, strukturalistisch, kommuni-
kationstheoretisch, pragmalinguistisch, handlungsorientiert, ideologiekritisch oder
rezeptionstheoretisch/leserorientiert) in ihren Méglichkeiten und Grenzen exem-
plarisch erfahrbar zu machen. Hierbei kann es im Franzdsischunterricht der
gymnasialen Oberstufe nur um die Vermittlung allgemeiner Einsichten in geis-
teswissenschaftliche Verfahren der Erkenntnisgewinnung, die ihnen ggf. aus der
Muttersprache oder anderen sprachlichen Fachern bekannt sind, und um die
Sensibilisierung fur ein literarisches Problembewusstsein gehen.
Informationsbewertung/Aufdecken von textexternen Beziigen und von Bezie-
hungen zwischen Text und Erfahrungen bzw. Wertvorstellungen der Hérerinnen
und Hoérern/Leserinnen und Lesern (commentaire)

Als Auseinandersetzung mit dem zuvor dekodierten und ggf. analysierten Text,
als Einordnung in gréBere thematische Zusammenhange und als wertende
Stellungnahmen werden Bezlige verdeutlicht, die Autorin bzw. Autor, Werk so-
wie Leserinnen und Leser betreffen. Schuilerinnen und Schiler kénnen einer-
seits objektiv-distanziert z. B. Ansichten und Haltungen von Autorinnen und Au-
toren, die Darstellung von Handlungen und die Ausgestaltung von Handlungs-
tradgern in verschiedenen Schriften/Werken miteinander vergleichen, anderer-
seits subjektiv-engagiert Stellung beziehen, indem sie die im Text dargestellte
Wirklichkeit mit dem eigenen Werthorizont in Beziehung setzen, kommentierend
begleiten und spontan-persdnlich bewerten.

xtproduktion

Besprechende Textproduktion

Vor dem Hintergrund interkultureller Handlungsféhigkeit ist die Entwicklung von

Sprech- und Schreibfertigkeit zur Bewaltigung komplexer Kommunikationssitua-

tionen von entscheidender Bedeutung. Schilerinnen und Schiler missen in

authentischen Situationen in der Auseinandersetzung Uber einen Sachverhalt
mit fremdsprachlichen Partnerinnen und Partnern mindlich und schriftlich tber

Gesprachs- und Textformen verfigen, die sich auf folgenden Ebenen widerspie-

geln:

- Informieren und Beschreiben mit den entsprechenden referentiellen Vertex-
tungs- und Gesprachsformen der Paraphrase (paraphrase), der Textzusam-
menfassung (résumé), des sinngemaBen oder zusammenfassenden Ubertra-
gens von Informationen und AuBerungen aus dem Franzésischen in die Mut-
tersprache

- Erklaren als mindliche und schriftliche Sprachproduktion, z. B. als Beantwor-
tung von Fragen in authentischen Kommunikationssituationen oder als sys-
tematische Analyse von Texten

- Argumentieren und Bewerten mit den expressiven Formen der personli-
chen Stellungnahme (commentaire personnel) und/oder den appellativen
Formen des Einwirkens, Uberredens, Uberzeugens des Gegenlibers, insbe-
sondere in mundlichen Kommunikationssituationen wie in Interviews, Diskus-
sionen, Debatten



Der Prozess der Sprachproduktion umfasst die Vorbereitung, in welcher grund-
satzliche konzeptuelle Uberlegungen hinsichtlich Zielintention, Thema und Ad-
ressat abgeklart werden missen. Der sich anschlieBende Umsetzungsprozess
umfasst beim Schreiben eine Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungs-
phase; beim Sprechen mussen Strategien vermittelt werden, wie ein Beitrag er-
offnet bzw. beendet wird, ein Thema entfaltet (Strukturierung von Gedanken,
Gliederungstechniken, Notizenanordnung) und Kommunikationsstrategien (z. B.
Anwendung [einfacher] argumentativer Strukturen im Streitgespréch) bewusst
eingesetzt werden kdnnen.

Gestaltende Textproduktion

Sach- und literarische Texte konnen in vielfacher Hinsicht Ausgangspunkt fur
unterschiedliche Formen mundlicher und schriftlicher Textproduktion sein. Dabei
konnen im Rahmen von Produktionsorientierung in Anlehnung an zuvor bespro-
chene oder noch zu besprechende Texte und auf der Grundlage lexikalischer,
(text)grammatischer, semantischer und textueller Kenntnisse bekannte Inhalte in
anderen Zusammenhangen so miteinander kombiniert werden, dass etwas
Neues entsteht. Dies kann geschehen, indem z. B. eine Leerstelle im Text er-
ganzt, eine Textpassage um- bzw. ausgestaltet, ein Perspektivenwechsel vorge-
nommen, der Text in eine andere Textsorte Ubertragen oder eine Erzahlung fort-
gesetzt wird. Der kognitive Umgang mit dem Text kann durch sozial-affektive
Komponenten erweitert werden, indem die Schilerinnen und Schiler, z. B.
durch Einbindung moderner Medien, Texte bildlich ausgestalten.

Zur Realisierung dieser Formen von Textproduktion sind Kenntnisse und An-
wendungen von Strategien und Techniken erforderlich, die im Rahmen eines
komplexen Schreibprozesses (planen, Inhalte abrufen und gliedern, formulieren,
Uberarbeiten, bewerten und korrigieren) vielfaltiges Wissen (Thema, Textform
bzw. Textsorte, Adressat, Kontext, Sprache) verfigbar machen helfen.
Ausgehend von den neueren Entwicklungen der Rezeptionsforschung und Lite-
raturdidaktik wird die aktive Mitarbeit der Leserinnen und Leser bei der Sinnkon-
stitution hervorgehoben. Lesen und Verstehen werden als Interaktionsprozess
zwischen Leserinnen bzw. Leser und Text angesehen, wobei die vom Text auf-
geworfenen Leerstellen an im Leser vorhandenen Schemata Uberprift und in
neue Sinnzusammenhange integriert werden. Dabei werden Schuleraktivitéaten
herausgefordert, die einerseits Lehrerdominanz abbauen helfen, andererseits
Freirdume zulassen, in denen Schilerinnen und Schiler etwas mit Texten ,ma-
chen® dirfen. Der Verstehensprozess ist als Katalysator zu betrachten, der ei-
nerseits subjektive Zugange, andererseits theoriegeleitete, analytische Verfah-
ren einbezieht. Kreative und analytische Verfahren bedingen und ergénzen ein-
ander.

Ihrem didaktischen Stellenwert entsprechend lassen sich die Verfahren des ge-
staltenden Umgangs mit Texten folgendermalBen systematisieren:

Grundlegende Verfahren des gestaltenden Umgangs mit Texten

- Vervollstandigen eines Textes mit Hilfe von Vermutungen Uber fehlende Text-
teile

- Ordnen vertauschter Textteile — zur Wiederherstellung der Reihenfolge des
Originaltextes — zum Neu-Zusammensetzen nach eigenen Kenntnissen
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Erkennen veranderter Textteile und Wiederherstellung der Originalform des
Textes

Umschreiben eines vorgegebenen Textes

Fortsetzung eines unvollstandigen Textes

Nutzen vorgegebener Prosa- bzw. Gedichtstrukturen (z. B. Marchen und Fa-
beln als Gerust zum eigenen Schreiben von Texten)

Weiterfihrung formaler bzw. syntaktischer Muster eines literarischen Textes
in Form von Parallel- oder Gegentexten (literarisches Sprachspiel; Text = Im-
puls zum Sprachspiel)

Verandern von bspw. Tempus, Stil, Sprachnorm, Erz&hlhaltung von Texten
bzw. die Umformung in ein Kalligramm oder einen Vignettentext; Anwendung
auf bestimmte rhetorische Figuren oder Sprachspiele (Umgestaltung nach
Anweisung)

Umgestaltung des Textes auf méglichst auBBergewdhnliche, phantasievolle
oder komische Weise (freie Umgestaltung)

Verfassen einfacher Textformen nach vorher erarbeiteten Regeln (z. B. Méar-
chen, Fabeln, Gespenstergeschichten, Kriminalgeschichten, Kurzgeschichten)

Lektlrevorbereitende Verfahren (activités avant lecture)

Beschreibungen von Bildern, Fotos, Collagen, Titelbildern, lllustrationen in
Form einer Geschichte, eines Sketches oder eines Filmskripts)

Allgemeine Einstimmung in Themen, Zeit, Situationen (z. B. durch akustische
Impulse, Gegenstande, thematisch verwandte Texte oder Fantasiereisen)
Auseinandersetzung mit bestimmten Aspekten des Textes durch Pyramiden-
diskussion, Meinungsumfrage oder Simulation

Produktive Wortfeld-, Sachfeld-, Schliisselwortarbeit, z. B. in Form von Asso-
ziogrammen, Gedichten oder kleinen Geschichten

Aktivierung von bzw. Sensibilisierung fur Gattungseigentumlichkeiten, z. B.
durch Erstellen eines Handlungsgerists, Verfassen eines Gedichts zu Reim-
woértern, Suchen von Marchenmotiven und Umformulierung in eine andere
Textsorte

Produktive Arbeit mit Titeln, Kapiteliberschriften, Thema, Handlungs- und In-
haltselementen, Textteilen, einzelnen Figuren oder Figurenlisten, z. B. Buch-
umschlag, lllustrationen, Inhaltsverzeichnis, erstem Satz, erstem Abschnitt,
Briefen, Notizen, Patchwork aus Textteilen

Lektlurebegleitende Verfahren (activités pendant lecture)

Vorgabe des Textanfangs bzw. Textunterbrechung an bestimmten Stellen mit
Aufforderung zu Hypothesenbildung und Weiterentwicklung in mundlicher,
schriftlicher oder zeichnerischer Form (ggf. mit Auswahlantworten und Leitfra-
gen)

Zeilen- oder abschnittweises Lesen, ggf. auch Abschreiben mit Aufforderung
zur Hypothesenbildung und Weiterentwicklung (Aufdecktechnik)
Rekonstruktion von auseinander geschnittenen Textteilen (z. B. Versen, Stro-
phen, Abschnitten), ohne dass der Originaltext bekannt ist (Puzzletechnik)
Fullen von zuvor hergestellten Textlicken mit oder ohne Auswahlantworten,
ohne dass der Originaltext bekannt ist

.Erlesen“ oder ,Erspielen® von Texten (nicht nur dramatischer Texte), d. h.
Ausprobieren von unterschiedlichen Geflihlsdusserungen, verschiedenen



Sprechweisen, gestisch-mimischen Ausdrucksformen, Kérperhaltungen, rAum-
lichen Anordnungen sowie Bewegungen oder Rollenverteilungen
Experimentieren mit kalligraphischen Verfahren

Dokumentation des ersten Leseeindrucks, muindliche oder schriftliche per-
sonliche Stellungnahme, z. B. in Form von Lesetagebuch oder -protokoll,
fortlaufendem Kommentar, Ausfillen von Arbeitsblatt, Fragebogen oder Sym-
pathieskala, Wahl von Bildern/Photos, Auswahl von Textstellen

Umsetzung des ersten Leseeindrucks, z. B. in Bild/lllustrationen, graphische
Struktur, Drehbuch, Musik, Standbild, Texte; mdgliche Textsorten: Dialog,
Denkblasen/Eingreiftext, Buchkritik, Klappentext, Rede, Brief, Gedicht, Paral-
leltext

Formulierung von und Stellungnahme zu Thesen

® | ekturefortfihrende Verfahren (activités apres lecture)

Formulieren von zuvor nicht genanntem Titel oder Sinnspruch zum Text
Ausfuhren von Elementen, die im Text ausgespart oder nur angedeutet sind,
z. B. Gedanken der Textfiguren, ausgesparte Handlungen oder Gesprache in
Form von inneren Monologen, Selbstgesprachen, Dialogen/Gespréachen, Brie-
fen, Tagebuchnotizen, Denkblasen, Berichten, bei dramatischen Texten: Re-
giebuch

Schreiben eines Textes aus einer anderen Erzahlperspektive, Ausgestaltung
von Handlungsfiguren

Umgestaltung des Textes in eine andere Textsorte, z. B. eines narrativen
Textes in ein Theaterstuck, eine Talkshow, ein Filmskript, einen Zeitungsarti-
kel, eine Werbeanzeige oder eine Buchbesprechung

Umgestaltung des Textes in ein anderes Medium, z. B. Bild, Collage, Comic,
Pantomime, Standbilder, Schattenspiel, Film, Hoérspiel, Musik, Brettspiel
Vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung mit Thema, Problematik, Figuren des
Textes, z. B. in Form eines literarischen Rollenspiels (Interview zwischen zwei
Textfiguren, Gerichtsverhandlung) oder eines Dialoges zwischen einer Textfi-
gur und der Lerngruppe (,heiBer Stuhl®)

Entwicklung inhaltlicher Alternativen, Verfassen einer Vor- oder Nachge-
schichte, eines anderen Schlusses, neuer Szenen, einer Parodie, eines Ge-
gentextes

Textumschreibung, z. B. Handlung an anderen Ort oder in andere Zeit verset-
zen, Geschlecht oder Alter der Figuren verandern, zuséatzliche Figuren einfl-
gen, Text verklrzen oder ausweiten.

(2) Umgang mit Medien

Modernen Medien, vor allem audio-visuellen sowie Neuen Kommunikationstechno-
logien, ist aufgrund ihres groBen Einflusses im Hinblick auf Informationsvermitt-
lung, Meinungsbildung, Lebensgestaltung und Wertebildung eine besonders inten-
sive kommunikative Dimension zuzuschreiben. Authentizitat, Realitatsbezug, Infor-
mationsdichte, Vielfalt, Internationalitadt, Autonomie und standige Verflgbarkeit
Uben einen groBen Reiz aus und machen diese Medien vor allem sowohl fir re-
zeptives als auch produktives Sprachhandeln insbesondere im Rahmen interkultu-
rellen Lernens interessant.
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Fernseher/Video

Die Koppelung des bewegten oder auch stehenden Bildes in Verbindung mit dem
Ton, die ausgefeilten technischen Mdéglichkeiten dieses Mediums (ralenti, arrét sur
image, avance rapide, vitesse accéléree sans son, avance image par image, lec-
ture en sens inverse etc.), verbunden mit einer beliebig hdufigen Reproduzierbar-
keit von Inhalten, die selbststandige Video- bzw. Filmproduktion, verknipft mit der
Erstellung von Texten, kénnen flir den Erwerb und die Anwendung der Fremdspra-
che in vielfaltiger Weise genutzt werden.

Didaktisierte Schulfernsehsendungen fiur den Fremdsprachenunterricht, authenti-
sche Sendungen frankophoner Provenienz (journal télévisé, reportage, documen-
taire, magazine, dessin animé, clip, spot publicitaire etc.), Spielfilme und literari-
sche Verfilmungen kénnen auf rezeptiver und produktiver Ebene bearbeitet wer-
den. Dabei kommt dem Ho6rverstehen zentrale Bedeutung zu. Der Verstehenspro-
zess kann durch gezielte Hérverstehensibungen, vorangeschaltete Sensibilisie-
rungsphasen (sprachliche und inhaltliche Vorentlastung, Spekulationen, Hypothe-
senbildung), durch Einteilung und Darbietung des Films/der Sendung in Sequen-
zen bzw. Segmente und dem damit verbundenen abschnittsweisen Vorgehen
(Sandwich-Methode) sowie durch entsprechende Beobachtungsauftrage mit Hilfe
vorgefertigter grilles de visionnement wesentlich erleichtert werden.

Der Film als mehrfach kodiertes Medium (Bild, Sprache, Musik), insbesondere die

literarische Verfilmung mit ihren filméasthetischen Gestaltungsmitteln, bietet eine Fllle

methodischer Anreize:

® Aktivitaten vor der Filmvorfihrung (z. B. Assoziationen zum Titel, Hypothesen
zum Filmposter, AuBerungen zur distribution oder zum générique, Einspielen
der ersten Sequenz ohne Ton etc.)

® Aktivitaten wahrend der Vorfuhrung (Nacherzdhlen und Umformen, Anhalten
des Films zum Zwecke der Hypothesenbildung, Dialogkonstruktionen aus
Schnipseln, Vermutungen zum weiteren Verlauf, Kommentierung eines beson-
ders expressiven Standbilds, Ausgestaltung eines Szenen-/Sequenzendes; Er-
stellen eines Drehbuchauszugs, Stellungnahmen zu Filmabschnitten etc.)

® Aktivitdten nach der Vorfuhrung (Gesamtauswertung und Beurteilung des Films;
Vergleich, Ubereinstimmung, Parallelen oder Divergenzen mit der literarischen
Vorlage; Erstellung eines Werbeplakats fir den Film; Wechsel der musikali-
schen Untermalung; Verfassen einer Filmkritik; Umgestaltung der Filmhandlung
in eine andere Textsorte; Verlagerung der Filmhandlung in einen anderen zeitli-
chen, rdumlichen, historischen oder auch sozio-kulturellen Kontext; ggf. Weiter-
fihrung der Geschichte usw.).

Auf einer starker produktiv-kreativen Ebene kann durch die Anfertigung von Video-
kurzfilmen der handlungsorientierte Aspekt deutlicher in den Vordergrund treten,
wobei in offeneren Sozial- und Arbeitsformen und durch Binnendifferenzierung
Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit im Rahmen des Projektarbeitens
gefordert und geférdert werden. Die umfassenden Projekte kbénnen sich auf vielfal-
tige Inhaltsbereiche beziehen, wie z. B. Ausweitung von Lehrbuchinhalten, Anferti-
gung von Dialogen, Rollenspielen, Sketchen; Ausgestaltung literarischer Vorlagen,
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Darstellung des Schul- und Alltagslebens, Dokumentationen mit landeskundlichem

Informationsgehalt, p.ex. notre ville, problemes de notre quartier (circulation, immi-

gration etc.). Ein besonders lohnenswertes Vorhaben stellt im Rahmen der Pflege

einer Schulpartnerschaft bzw. in der Anbahnung eines Austauschs die Ubermitt-

lung relevanter Sachinformationen und persoénlicher Eindricke in franzdsischer

Sprache dar, wobei im Rahmen einer komplexen Aufgabenstellung mannigfaltige

Entscheidungsprozesse getroffen und eingeleitet werden muissen. In diesem Rah-

men seien nur die wichtigsten aufgelistet:

® inhaltliche Konzeption: Themenfindung, Abfolge und Umfang der Inhalte

® sprachliche Er- und Uberarbeitung einer iiberschaubaren Textvorlage fiir den Film

® Filmaufnahmen: filmische Vor-, Auf- und Nachbereitung, wie z. B. découpage
technique, montage, sonorisation

® darstellerische Arbeit: Rollenibernahme, (Auswendig)Lernen und Proben

® organisatorische und methodische Notwendigkeiten

® Rahmensetzungen, Zeitplanung, Arbeitsformen, Gruppeneinteilungen usw.

Neue Kommunikationstechnologien

In dem MaBe, in dem innerhalb einer Informationsgesellschaft Medienkompetenz
als Schlisselqualifikation zunehmend gefragt ist, kommt dem Umgang mit dem
Computer eine bedeutende Rolle im Hinblick auf Schiler-, Handlungs- und Projekt-
orientierung zu.

® Arbeit mit computergestitzten Lernprogrammen: Call Software

Die groBe Zahl von Ubungen zum Wortschatz und zur Grammatik, die Entwick-

lung von Konkordanzprogrammen, Lernspielen und Simulationen mit sprachpro-

duktivem Zuschnitt betonen den Charakter des Computers als Selbstlernmedi-

um. Bei der Auswahl der Materialien und im Umgang mit der Software sollten

Uberwiegend Konzeptionen zur Anwendung kommen, die den Lernenden akti-

vitdten- und kommunikationsférdernde Aufgaben zuweisen und sie anregen

— Sprache interaktiv zu verwenden, so dass sprachliches und inhaltliches Wis-
sen erweitert und im Umgang mit Sprache experimentierendes und entde-
ckendes Lernen praktiziert werden kann

— Lern- und Arbeitsschritte selbststandig zu bestimmen und den Programmab-
lauf eigensténdig zu kontrollieren

- sich mit Hilfe der Software nicht nur faktisch-deklaratives Wissen anzueignen,
sondern._sich aufgrund der Aufgabenstellung unterschiedliche Zugénge im
Umgang mit Sprache zu eréffnen, die prozedurales Wissen und Fertigkeiten
der Sprachverarbeitung schulen, entwickeln und férdern

® |nformationsbeschaffung und Sprachenlernen mit CD-Rom und dem Internet
Die Einbeziehung des Internet World Wide Web in den Unterricht erméglicht in-
terkulturelles Lernen durch Beschaffung z. B. &lterer und aktueller literarischer
Texte, von Texten fur Kinder und Jugendliche, bandes dessinées, Sachtexten,
Informationen und lllustrationen Uber Institutionen (z. B. Elysée), Stadte und Re-
gionen, Zeitungsartikeln sowie von vollstandigen Materialsammlungen zu lan-
deskundlichen Themen.
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Zugang zu franzésischen Enzyklopadien (Quellen fur historische, geographi-

sche, politische und soziokulturelle Informationen) erhalt man u. a. Gber die

Adressen von Bildungsservern; des Weiteren sind umfangreiche Enzyklopadien

wie z. B. die Encarta oder die Encyclopédie Hachette Multimédia als CD-ROM

uberall in Handel erhaltlich.

Als weiteres Beispiel flr die Vielfalt von Inhalten mit hohem Informationswert,

die Uber das Internet erreichbar sind, kann das Angebot des Senders TV 5 (In-

ternetadresse: http://www.tv5.org) angefuhrt werden. Zu den vornehmlich lan-

deskundlich orientierten Themenkreisen in Sendungen wie z. B: «D comme de-

sign» [la mode], «Thalassa», «le journal télévisé», «Voir Paris» erstellt der Sen-

der wertvolle methodisch-didaktische Hilfen, die sich in differenziert ausgear-

beiteten fiches d’exploitation pédagogique (niveaux, objectifs, travaux, activités

annexes, prolongements/pour aller plus loin) konkretisieren. Auch bei der Suche

nach literarischen Themen und Texten stellt das Internet aufgrund seiner hohen

Informationsfille und -breite eine wertvolle Hilfe dar. Bei der Suche nach einer

Fabel von Jean de La Fontaine stéBt man durch Eingabe des Namens des Au-

tors in eine Suchmaschine (moteur de recherche) unter der Internetadresse

http://www.lafontaine.net auf das Dossier «A la découverte de Jean de La Fon-

taine» Uber diesen Klassiker:

- Toutes les fables (80) bien sur: liste par livre, liste alphabétique, liste détaillée
en fonction de la longueur, en fonction des animaux

- Tous les contes, évidemment

- D’autres textes bien sir, lettres et correspondances, pieces et récits poé-
tiques, pieces en prose

- Des informations sur la vie du poéte et son entourage

- Des illustrations de Fables et de Contes

- Des Fables mystérieuses a rechercher: (interaktives Spiel mit dem «in-
ternaute»)

- Un logiciel exclusif pour lire toutes les Fables (liens hypertexte)

- und eine Flle von weiteren Verweisen (liens hypertexte) zu Jean de La Fon-
taine.

Das Internet kann neben der eher rezeptiv ausgerichteten Informationssuche und
-verarbeitung zudem kommunikativ-produktiv genutzt werden. E-Mail-Projekte, In-
ternet-Klassenpartnerschaften und Verdéffentlichungen im Internet sind technisch
einfach und ohne groBBen finanziellen Aufwand durchfihrbar. Sie férdern in beson-
derer Weise die Motivation durch konkrete und lebensnahe Inhalte, entwickeln vor
allem die kommunikative Fertigkeit des Schreibens weiter und erméglichen inter-
kulturelles sowie fachlbergreifendes, facherverbindendes und projektorientiertes
Lernen und Arbeiten (vgl. 3.2.3).

3.2.2.4 Besondere Methoden und Formen des selbststandigen Arbeitens

(1) Projekte zur lecture individuelle

Entsprechend einer individuellen Schwerpunktsetzung wéhlen die Schulerinnen
und Schiler einzeln oder in Partnerarbeit ein franzdsisches literarisches Werk. Die-
ses wird nach einem selbststdndig geplanten und durchgefluhrten Verfahren unter
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Anwendung der in 3.2.2.2 bis 3.2.2.3 dargestellten Methoden und unter Anwen-
dung der in diesem Abschnitt beschriebenen Formen und Verfahren des selbst-
stédndigen Lernens bearbeitet und abschlieBend der gesamten Lerngruppe in an-
gemessener Form prasentiert. Ein solches Projekt kann wesentlich dazu beitragen,
dass der Unterricht der individuellen Lesefreude und den thematischen Interessen
der Schulerinnen und Schiler im Umgang mit franzdsischsprachiger Literatur ver-
starkt Rechnung tragt. Mit Rucksicht auf eine mdéglichst variationsreiche Inhalts-,
Methoden- und Schulerorientierung bietet sich eine Bearbeitung unter folgenden
Aspekten an:

® Erstellen einer 4e de couverture

Verfassen einer Buchvorstellung

Verfassen einer Rezension

Auswahl eines inhaltlichen Aspekts, der mit einem Textauszug oder mit ergan-
zendem Material prasentiert und mit anderen Schulerinnen und Schilern disku-
tiert und weiter ausgearbeitet wird

Verfassen eines Gegentextes

Umschreiben des Textes in eine andere Textsorte

Erstellen eines Videoclips zur Prasentation des Buches

Projekte zur lecture individuelle lassen sich gegenstandsbezogen in ein Quartals-
thema integrieren. Sie ermdglichen dartiber hinaus den Ausblick auf einen neu-
en, erganzenden Aspekt in einer starker schilerorientierten und methodisch va-
riierten Form.

Weitere komplexe unterrichtliche Vorhaben, die die Schilerinnen und Schiler un-
ter Anwendung der in diesem Abschnitt beschriebenen Verfahren und Formen des
selbststandigen Arbeitens individuell oder in Partnerarbeit im Rahmen eines Quar-
talsthemas selbststdndig planend und organisierend bearbeiten kdénnen, bieten
sich fur ein Referat, ein fachibergreifendes/facherverbindendes Projekt, ein video-
gestutztes Interview, eine Klassendebatte zu einem aktuellen Thema, ein Korres-
pondenzprojekt zur Vorbereitung einer simulation globale oder einer Exkursion/
Studienfahrt an.

(2) Projekte zur lecture croisée (Literatur im Austausch)

Ein literarisch ausgerichtetes Projekt eignet sich fur eine themenorientierte binatio-
nale (deutsch-franzdsische) Austauschbegegnung, erfordert jedoch grundlegende
Vorarbeiten in den jeweiligen nationalen Lerngruppen. Die deutsche Lerngruppe
bearbeitet ein franzosisches literarisches Werk (z. B. Jugendliteratur). Franzsi-
sche Deutschschilerinnen und Deutschschiler lesen ein deutschsprachiges Pen-
dant oder einen Gegentext. Nach vorbereitender Textarbeit in den nationalen
Lerngruppen kann von den Schulerinnen und Schilern in selbststdndig geplanten
und durchgefiuhrten Lernprozessen eine binationale Begegnung vorbereitet wer-
den. Wahrend dieser Begegnung wird in der neuen Gruppenzusammensetzung —
deutsch-franzésisch — ein gemeinsames Konzept flir die Planung, Gestaltung,
Durchfihrung, Prasentation und Evaluation der gemeinsamen Lernprozesse erar-
beitet. Dieses kann sich z. B. an folgenden, sich aus der Lektlre ergebenden the-
matischen Aspekten orientieren: problémes sociaux et financiers; sorties; loisirs;
amis; entourage social.
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Fir die Durchfihrung und Gestaltung bieten sich verschiedene Formen und Ver-
fahren an, wie z. B. Erkundungen zu Hobbys, zur Freizeitgestaltung der Jugendli-
chen am Ort; Schreibwerkstatt zur Transformation von Textpassagen, visuelle/
multimediale Umsetzungen, die in ateliers erarbeitet werden. In einer Abschluss-
veranstaltung werden die Ergebnisse der schulischen Offentlichkeit vorgestellt.

Themenvorschlag: Probléemes des jeunes a I’heure actuelle am Beispiel des Ju-
gendromans Baby-sitter blues (1991) von Marie-Aude Murail
und des deutschen Pendants Das Blaue vom Himmel (1994)
von Dagmar Kekulé.

(3) Szenisches Spiel — Theater — performance

Im Rahmen der Bearbeitung eines literarischen Werkes wird unterrichtsbegleitend
in Partner-oder Gruppenarbeit insbesondere der kreative Umgang mit dem Text flr
eine szenische oder anders medial vermittelte Gestaltung arbeitsteilig erarbeitet.
Die Méglichkeit und Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit anderen Fachern fir
die Inszenierung (z. B. mit Kunst, Musik, ggf. komparative Studien mit Deutsch,
Englisch) wird im Rahmen dieses unterrichtlichen Vorhabens besonders deutlich.

Die Bearbeitung einer literarischen Ganzschrift (z. B. in der Jahrgangsstufe 12) als
Lesetext in Kombination mit einer entsprechenden Filmversion ermdglicht in be-
sonderem MaBe einen produktiv-gestaltenden Umgang mit einem Text/Medium.
Der Lernprozess kann arbeitsteilig in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit von den
Schulerinnen und Schilern entscheidend mitgestaltet und -geplant werden.

Themenvorschlag: Adaptation et actualisation du Colonel Chabert

Mit der Novelle ,Le Colonel Chabert“ von Honoré de Balzac, der Filmadaptation
von Yves Angelo (1996), einer alteren Filmversion der 40er Jahre und Materialien
der Kunst (z. B. Delacroix) kbnnen im Anschluss an eine Text- und Filmanalyse mit
unterschiedlichen inhaltlichen Schwerpunkten durch die Schilerinnen und Schiler
selbststéndig vor allem produktive Verfahrensweisen angewendet werden.

(4) Korrespondenz- und Exkursionsprojekte

Im Rahmen von Kurs- bzw. Quartalsthemen oder unterrichtsbegleitend kénnen die
Schilerinnen und Schiler in verschiedenen kooperativen Formen durch bi- und
internationale Kontakte per Internet oder E-mail sich Informationen verschaffen,
Erkundungen und Recherchen durchfihren, die anschlieBend unter Anwendung
allgemeiner und fachspezifischer Arbeitstechniken ausgewertet, bearbeitet und den
Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmern in angemessener Form vorgestellt wer-
den. Die Umsetzung eines solchen komplexen Vorhabens eignet sich in besonde-
rem Maf3e fur die organisatorischen Rahmenbedingungen von Partnerprogrammen
der EU.
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Im Rahmen eines Kurs- bzw. Quartalsthemas kann ein Exkursionsprojekt einen
idealen auBerschulischen Lernort fur die Vernetzung von selbststdndigem und ko-
operativem Lernen darstellen. Die arbeitsteilig durchgefihrte Themen- bzw.
Schwerpunktwahl sowie die Planung ermdglichen in besonderem Mafe bei der
realen Durchfuhrung das Uberprﬂfen, Reflektieren, Korrigieren und Evaluieren von
gemeinsamen und selbststandig durchgeflihrten Lernprozessen.

(5) Facharbeit

Wissenschaftspropéadeutisches Lernen zielt darauf ab, die Schilerinnen und
Schuler mit den Prinzipien und Formen selbststédndigen Lernens vertraut zu ma-
chen. Facharbeiten sind hierzu besonders geeignet. Jede Schilerin bzw. jeder
Schduler soll im Verlauf der Schullaufbahn eine Facharbeit anfertigen.

Facharbeiten ersetzen in der Jahrgangsstufe 12 nach Festlegung durch die Schule
je eine Klausur fur den ganzen Kurs oder fur einzelne Schilerinnen und Schiler.
Eine Facharbeit hat den Schwierigkeitsgrad einer Klausur; sie soll einen- Schrift-
umfang von 8 bis 10 Seiten (Maschinenschrift) nicht Gberschreiten. Gleichartige Ar-
beiten gehdren zum Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit*.

Die methodischen Anforderungen an eine Facharbeit sind im Unterricht vorzube-
reiten. Unter Umsténden ist es zweckmaBig, wenn diese Aufgabe nach Absprache
in der Schule vom Fach Deutsch ibernommen wird. Die Facharbeit ist in den Kur-
sen mit Franzdsisch als fortgesetzter Fremdsprache in franzésischer Sprache ab-
zufassen; in den neueinsetzenden Kursen kann sie in deutscher Sprache vorgelegt
werden; in diesem Fall ist in die deutsche Fassung ein inhaltlich zusammenhén-
gender Teil von 2 bis 3 Seiten in franzésischer Sprache einzufiigen.

Die Bedeutung, Zielsetzung, Gestaltung und Bewertung einer in franzdsischer
Sprache abgefassten Facharbeit wird im Franzésischunterricht der gymnasialen
Oberstufe durch die Fachlehrerinnen und Fachlehrer vorgestellt. Die Absprache
des Themas erfolgt im Einvernehmen zwischen Schilerinnen und Schilern und
den Fachlehrerinnen und Fachlehrern. Wéhrend des von den Schilerinnen und
Schilern selbststandig geplanten und durchzufihrenden Arbeitsprozesses beglei-
ten und unterstitzen die Fachlehrerinnen und Fachlehrer die Schilerinnen und
Schuler durch sprachliche, inhaltliche und methodische Hilfen. Folgende Methoden
und Formen des selbststdndigen Lernens kénnen im Rahmen einer Facharbeit in
besonderem MaBe angewendet und weiterentwickelt werden: ein Thema selbst-
stédndig auswahlen, sinnvoll gliedern und planvoll bearbeiten, Methoden und Tech-
niken der Informationsbeschaffung zeitékonomisch, gegenstands- und probleman-
gemessen einsetzen, Informationen und Materialien ziel- und sachgerecht ordnen,
Abwégen von Art und Form der Darstellung und Begrindung von Arbeitsergebnis-
sen, eine sprachlich und formal angemessene Darstellung wéhlen.

Es ist darauf zu achten, dass das Thema der Facharbeit einen immanenten Bezug
zu den thematischen Schwerpunkten eines Kurshalbjahres aufweist.
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Beispiele fur Facharbeiten im Fach Franzosisch

1) Im Umfeld der Thematik Problemes socio-politiques actuels (ab GK | 12/I; GK I
13/1):
Le chdbmage des jeunes en Allemagne et en France? Comment la politique réa-
git-elle?
(besonders fur Schulerinnen und Schiler geeignet, die gleichzeitig einen Ge-
schichts- oder Sozialwissenschafts-Kurs besuchen)

2) Im Umfeld der Thematik L’Europe Unie (ab GK Il 12/1l; GK | 12/1):
Organiser un voyage de classe (dans une région de France):
Dossier comprenant p. ex. les parties suivantes:
® |nformations générales sur la région
® Documentation détaillée sur la région (particularités géographiques, sociales,
culturelles)
® Programme du voyage

3) Im Umfeld einer Lecture croisée (vgl. 3.2.2.4 (2)) (ab LK | 12/I; GK'I 12/11):
J. Joffo: Un sac de billes — V. Senger : KaiserhofstraBBe 12:
Informations- und Gedankenaustausch per E-Mail Uber franzdsische Résistance
und deutschen Widerstand

4) Im Umfeld der Thematik Inégalités sociales (ab GK'| 13/1; ab LK | 12/I):
Lecture et analyse textuelle du roman «Les Stances a Sophie» de Chr. Roche-
fort:

Aspects socio-politiques a élaborer:

® inégalités sociales (rive gauche/ rive droite)

® croissance économique; consommation

® problemes écologiques

® condition féminine

Aspects sentimentaux a élaborer:

® amour; mariage; divorce

® |oisirs: sorties, soirées; vacances

Aspects linguistiques a élaborer:

® |e(s) langage(s) des différentes couches sociales.

5) Im Umfeld der Thematik L’homme a la recherche du bonheur — Mise en scéne
de la littérature épique contemporaine (ab LK | 12/II):
Comparez le roman «Les choses» (G. Pérec) a sa mise en scéene.

6) Im Umfeld der Thematik Les sujets classiques dans la littérature moderne (ab
LK I 12/1):
Comment Michel Tournier a-t-il traité le conte de fée «Le Petit Poucet» de
Charles Perrault dans sa nouvelle «La fugue du Petit Poucet«»?

7) Im Umfeld der Thematik La Francophonie au Québec (ab LK | 12/11):
Discutez le probleme de I'identité québecoise

8) Im Umfeld einer Paris-Thematik (ab LK | 12/11):
Paris aus der Sicht eines bestimmten Autors in einem seiner Werke (z. B.
Balzac, Hugo, Zola, Céline, Aragon, Ernaux)
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3.2.3 Fachubergreifende, facherverbindende und projektorientierte
Lern- und Arbeitsorganisation

Fachibergreifender Unterricht findet im Fach selbst statt; er besteht aus dem
,Blick Gber den Tellerrand” in Gestalt von Exkursen und der Reflexion der fachli-
chen Fragestellung und ihrer Plausibilitdt und Grenzen.

Facherverbindender Unterricht besteht in der themen- oder problembezogenen
Kooperation zweier oder mehrerer Facher, wenn es gilt, ,quer liegende“ Themen-
stellungen unter verschiedenen Fachperspektiven und -kategorien zu betrachten
und dabei mehr als nur die Summe von Teilen zu erkennen. Facherverbindender
Unterricht ist organisatorisch und planerisch aufwendig. Er kann in.den Schwer-
punkten eines Schulprofils entwickelt werden. Da die Schilerinnen und Schiiler in
der gymnasialen Oberstufe an einer Ubergreifenden Veranstaltung teilnehmen sol-
len, missen die Schulen, sofern sie keine Schulprofile (Facherkopplungen) aufwei-
sen, entsprechend langfristig planen.

Projektorientierter Unterricht ist anwendungsbezogen, kurzphasig, kompakt, pro-
duktorientiert. Er muss in der Themenstellung erkennbar ,besonders® und machbar
sein. Er kann im Fach selbst oder facherverbindend stattfinden.

Facherverbindender Projektunterricht findet in Ubergreifenden Projektveranstal-
tungen statt. Diese Veranstaltungsform soll den Schilerinnen und Schilern die
Moglichkeit geben, erlernte Arbeitsmethoden aus unterschiedlichen Fachbereichen
selbststédndig auf ein komplexes Problem zu beziehen und ein Problem aus der
Perspektive mehrerer Facher zu sehen. Projektveranstaltungen bieten auch die
Gelegenheit zur Teamarbeit. Diese Veranstaltungen sind unter bestimmten vorher
festgelegten Leitfragen langfristig aus dem Fachunterricht heraus zu entwickeln.
Die von den Schulerinnen und Schilern erbrachten Leistungen werden im Rahmen
der ,Sonstigen Mitarbeit* beurteilt. Da solche Projektveranstaltungen stufenspezifi-
sche Ziele verfolgen, sind sie im Hinblick auf die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
in der Regel auf eine Jahrgangsstufe oder auf die gymnasiale Oberstufe zu be-
schranken.

Im Fach Franzésisch bieten sich fir den fachlbergreifenden Unterricht in erster

Linie Themen an, die auch zu Fachern des sprachlich-literarisch-kinstlerischen

und des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes gehdren, so etwa

® gemeinsame Themen aus dem Bereich der sprachlichen Facher: Behandlung
motivgleicher Texte oder von Texten der gleichen Textsorte, z. B. Mérchen, Fa-
beln, Gedichte, Kurzgeschichten, Werbetexte, Nachrichtensendungen; Verglei-
che zwischen antiken Quellen und modernen Fassungen, z. B. zwischen Fabeln
von Phaedrus und La Fontaine; Wortschatzbetrachtungen z. B. zur Etymologie
oder zu verschiedenen Bedeutungsentwicklungen; Vergleich der Tempussyste-
me verschiedener Sprachen; Techniken der TexterschlieBung und Textprodukti-
on; Terminologien der Sprachbeschreibung

® Themen aus dem Bereich Kunst/Musik/Literatur: Behandlung franzésischer
Chansons oder von Vertonungen franzdsischer Lyrik unter musikalischen und
literarischen Aspekten; der franzdsische Impressionismus in Malerei, Musik und
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Literatur; Literaturverfilmungen und weitere Formen der Adaptation literarischer
Stoffe (szenisches Spiel, Tanz, Musiktheater, performance)

® Themen aus dem Bereich der gesellschaftswissenschaftlichen Facher: die Be-
handlung von Epochen der franzdésischen Geschichte mit weltgeschichtlicher
Bedeutung aus historischer und literarischer Sicht, z. B. die Zeit Ludwigs XIV.,
die Zeit der Revolution von 1789 und Napoleons, die Zeit des franzdsisch-
preuBischen Krieges von 1870/71, die Zeit der beiden Weltkriege und der Okku-
pation; Fragen der Entwicklungshilfe vor dem Hintergrund des franzdsischen,
belgischen, englischen und deutschen Kolonialismus in Afrika; Probleme des
Tourismus und der Umweltbedrohung, dargestellt am Beispiel betroffener fran-
z6sischer Regionen, z. B. Cote d’Azur, Alpen, Korsika; die Probleme der Immi-
gration und Integration in Frankreich und Deutschland; die wirtschaftliche Ko-
operation Frankreichs und Deutschlands im Rahmen der EU

® Themen aus dem Bereich der Facher Religion, Philosophie und Padagogik:
Port-Royal, Pascal, Calvin und das theologische Problem der Gnade; das Ver-
haltnis von Kirche und Staat in Frankreich und Deutschland; der Cartesianis-
mus; die «Contes philosophiques» von Voltaire; die philosophischen Grundlagen
der literarischen Werke Camus’ und Sartres; Rousseaus «Emile»; die Reform-
padagogik Piagets und Freinets; Probleme der Entwurzelung der Jugend in den
Vorstadten, dargestellt an Fallbeispielen aus Frankreich und Deutschland.

Im Rahmen des facherverbindenden Unterrichts sowie im Rahmen von Projekten,
grenzlberschreitenden Vorhaben und Studienfahrten sind zu diesen und weiteren
Themen sowie zu allgemeineren Problemstellungen auch Formen der Zusammen-
arbeit mit anderen Fachern moglich.

Bei der Organisation von facherverbindendem Unterricht, an dem ein Franzé-
sischkurs beteiligt ist und der nicht kurzphasig und kompakt angelegt ist, muss si-
chergestellt sein, dass Franzésisch Unterrichtssprache ist, d. h. dass die Mitglieder
der fachfremden Kurse die franzésische Sprache so weit beherrschen, dass sie
dem Unterricht in franzésischer Sprache folgen kénnen.

Der Unterricht im Rahmen des bilingualen Bildungsganges, in dem die Fremd-
sprache Unterrichtssprache nicht nur im Fremdsprachenunterricht, sondern auch in
Sachféchern ist, sollte in besonderer Weise facherverbindend angelegt werden.
Der Fremdsprachenunterricht kann die erweiterte fachliche Diskursfahigkeit der
Schilerinnen und Schiler nutzen, wie er seinerseits die Entwicklung der fach-
sprachlichen Kompetenz in der Fremdsprache unterstitzen kann.

3.2.4 Die besondere Lernleistung

Mit der besonderen Lernleistung sollen herausgehobene Leistungen, die Schiule-
rinnen und Schiler zusatzlich erbracht haben, im Rahmen der fir die Abiturpriifung
vorgesehenen Punktzahlen auch zusatzlich honoriert werden. Es muss sich um ei-
ne herausragende Leistung handeln. Dies hat auch in Art und Umfang der Dar-
stellung bzw. der Dokumentation seinen Niederschlag zu finden. Die Kultusminis-
terkonferenz hat als duBBerliche Anhaltspunkte fir die Wertigkeit den Rahmen bzw.
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den Umfang eines mindestens zweisemestrigen Kurses — dies entspricht dem
Aquivalent von maximal 60 Punkten — genannt. Besondere Lernleistung kann z. B.
sein: Ein umfassender Beitrag aus einem von den Landern geférderten Wettbe-
werb, es kann das Ergebnis eines Uber mindestens ein Jahr laufenden fachlichen
oder facherverbindenden Projektes sein. Es kann sich auch um eine gréBere Arbeit
handeln, die sich aus dem Fachunterricht ergeben hat. Die besondere Lernleistung
muss in Qualitdt und Umfang eine Facharbeit deutlich Uberschreiten. Sie soll au-
Ber- und innerschulische Mdglichkeiten auBerhalb der Unterrichtsvorhaben er-
schlieBen, etwa in Feldarbeit und Experiment, in der Arbeit in Archiven, Bibliothe-
ken oder auch in einem Centre de Documentation et d’Information. Das Vorhaben
soll eine klare Aufgabenstellung und eine nachvollziehbare Ausfihrungsebene ha-
ben (z. B. Produkt, Recherche, Versuch, Auswertung bzw. Reflexion).

In diesen Arbeiten wird fachliches, fremdsprachliches und interkulturelles Lernen
verknupft. Bei der Festlegung des Themas sind die Teile festzulegen, die in franzo-
sischer oder deutscher Sprache zu verfassen sind. Dabei ist der Sprachlernbeginn
zu beachten. Die besondere Lernleistung ist schriftlich zu dokumentieren. Voraus-
setzung flr die Einbringung ist, dass die besondere Lernleistung oder wesentliche
Bestandteile noch nicht anderweitig in der Schule angerechnet wurden.

Die besondere Lernleistung zielt darauf ab, die Schilerinnen und Schiler mit den
Prinzipien und Formen selbststandigen Lernens vertraut zu machen; sie ist in be-
sonderer Weise dem wissenschaftspropadeutischen Lernen verpflichtet. Die Schi-
lerinnen und Schiler lernen, eine Aufgabe/ein Thema — unter Beratung der Lehr-
krafte — selbststédndig auszuwahlen, konsequent zu verfolgen und planvoll zu bear-
beiten. Sie setzen dabei die Methoden der Informationsbeschaffung zeitékono-
misch und gegenstandsadaquat ein. DarUber hinaus lernen sie, Informationen und
Materialien sach- und zielangemessen zu ordnen und zu gliedern. Die Lehrkréafte
erlautern den Schulerinnen und Schilern Bedeutung, Zielsetzung, Gestaltung und
Bewertung der besonderen Lernleistung. Im Einzelnen findet diese Beratung statt
bei der Planung des Vorhabens (oberstufengeméafBe Themenwahl, Auswahl und
Beschaffung von Materialien, Verdeutlichung der Leistungserwartungen und kon-
kreter Beurteilungskriterien) sowie bei der Gestaltung des Arbeitsprozesses (Be-
obachtung des Fortgangs der Erarbeitung und Gesprache Uber Zwischenergebnis-
se). Die getroffenen Absprachen, Zielvorstellungen etc. sind zu protokollieren. Die
betreuende Lehrkraft achtet darauf, dass die Ubernommene Aufgabe abgegrenzt
und uberschaubar ist.

Die Arbeit ist soweit wie mdglich in Schriftform vorzulegen. Bei kreativen Arbeiten
oder wenn das zu erstellende Produkt andere — nicht schriftiche — Anteile bein-
haltet (z. B. Horspiel), werden im Einzelfall Form und Umfang festgelegt.

Zur Beurteilung der besonderen Lernleistung vgl. 5.5.
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3.3 Grund- und Leistungskurse

3.3.1 Aligemeiner Hinweis

Grund- und Leistungskurse tragen gleichermaBen dazu bei, das Ziel der Studierfa-
higkeit zu erreichen.

Grundkurse reprasentieren das Lernniveau der gymnasialen Oberstufe unter dem
Aspekt einer grundlegenden wissenschaftspropadeutischen Ausbildung.

Sie sollen

® in grundlegende Fragestellungen, Sachverhalte, Problemkomplexe, Strukturen
und Darstellungsformen eines Faches einflihren

® wesentliche Arbeitsmethoden des Faches vermitteln, bewusst und erfahrbar
machen

® Zusammenhange im Fach und Uber dessen Grenzen hinaus in exemplarischer
Form erkennbar werden lassen.

Leistungskurse reprasentieren das Lernniveau der gymnasialen Oberstufe unter
dem Aspekt einer exemplarisch vertieften wissenschaftspropédeutischen Ausbil-
dung.

Sie sind gerichtet

® auf eine systematische Beschaftigung mit wesentlichen, die Komplexitat und
den Aspektreichtum des Faches verdeutlichenden Inhalten, Theorien und Mo-
dellen

® auf eine vertiefte Beherrschung der fachlichen Arbeitsmittel und -methoden, ihre
selbststandige Anwendung und theoretische Reflexion

® auf eine reflektierte Standortbestimmung des Faches im Rahmen einer breit an-
gelegten Allgemeinbildung und im fachubergreifenden Zusammenhang.

Beide Kursarten basieren unverzichtbar auf dem Grundkursunterricht der Jahr-
gangsstufe 11.

3.3.2 Fachspezifische Darstellung der Grund- und Leistungskurse
3.3.2.1 Grundkurse

Fur das Fach Franzdsisch lasst sich im Bereich Sprache die grundlegende wissen-
schaftspropadeutische Ausbildung bestimmen als Beféhigung der Schilerinnen
und Schuler zur einfachen, aber gelingenden Kommunikation (zum discours simple
et efficace). Die Anwendungsbereiche dieser Form der Kommunikation sind aller-
dings nicht auf die Grundsituationen des Alltags beschréankt, sondern umfassen
auch komplexere Sachzusammmenhange und Problemkreise, soweit sie mithilfe
einfacher Redemittel und eines relativ begrenzten Wortschatzes erdrtert werden
kénnen.
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Im Grundkurs erwerben die Schilerinnen und Schuler unter dem Aspekt des inter-
kulturellen Lernens in den im Unterricht behandelten Themenbereichen ein grund-
legendes Orientierungs-, Deutungs- und Handlungswissen, das sie beféhigt, fran-
kophone Partner in direkten und medial vermittelten Kontakten in ihrer Eigenart zu
verstehen und auf dieser Grundlage sich selbst diesen Anderen gegenuber zu be-
stimmen, auszudrlcken und auf diese einzuwirken.

Beim Umgang mit Texten und Medien beschrankt sich der Unterricht auf grundle-
gende und im wissenschaftspropadeutischen Sinne transferierbare methodische
Zugriffe auf die manifesten und latenten Informationen.

Analoges gilt fir die Methoden und Formen des selbststédndigen Arbeitens, die die
Schulerinnen und Schiler im Grundkurs erlernen.

3.3.2.2 Leistungskurse

Im Bereich Sprache lasst sich die exemplarisch vertiefte Ausbildung bestimmen als
Beféhigung zu einer differenzierten, verschiedene Register umfassenden Kommu-
nikation (Ausbildung eines pluralisme du discours). Dazu gehéren ein komplexerer
Wortschatz zu exemplarischen Themenbereichen sowie die Erweiterung und Ver-
tiefung der logischen und modalen Ausdrucksmittel.

Im Leistungskurs erwerben die Schilerinnen und Schiiler unter dem Aspekt des
interkulturellen Lernens ein breiteres Orientierungs- und Handlungswissen, das sie
beféhigt, in direkten und medial vermittelten Kontakten frankophone Partner in ihrer
Eigenart zu verstehen und sich diesen mitzuteilen. An ausgewéhlten Gegenstéan-
den erwerben sie ein nuanciertes, vertieftes Deutungswissen unter Berlcksichti-
gung diachroner Bezuge, Wertvorstellungen und Leitbilder des frankophonen
Sprachbereichs.

Beim Umgang mit Texten und Medien bietet der Leistungskurs den Lernenden ein
breiteres Spektrum an analytischen Zugriffen und — exemplarisch — eine vertiefte
und bewusstere Reflexion Uber deren Sinn und Wirksamkeit. So férdert er in be-
sonderer Weise die Autonomie der Lernenden in diesem fachspezifischen Bereich.

Was den Bereich der Methoden und Formen des selbststdndigen Arbeitens im All-
gemeinen betrifft, so hat das Prinzip einer umfassenden Férderung der Autonomie
der Lernenden in Grund- und Leistungskursen den gleichen Stellenwert. Im Leis-
tungskurs wird es jedoch oftmals mdglich sein, auch umfangreichere und komple-
xere Aufgaben in den verschiedenen Lernbereichen (z. B. die Erarbeitung eines
komplexeren lexikalischen Feldes oder eines umfangreicheren grammatischen Ka-
pitels, die Vorbereitung einer Erkundung oder die Erarbeitung eines langeren Tex-
tes) nach entsprechender Vorbereitung durch die Schilerinnen und Schuler selbst-
stédndig bearbeiten zu lassen. Dies impliziert, dass der Leistungskurs auch gréie-
ren Raum bietet fur die Schulung der Prasentationsfahigkeit (Referate, Facharbeit,
Leseberichte, Evaluation von Erkundungen und Begegnungen).
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3.4 Sequenzbildung

Der Unterricht in der gymnasialen Oberstufe ist organisatorisch in eine Einfih-
rungsphase (Jahrgangsstufe 11) und eine Qualifikationsphase (Jahrgangsstufen
12 und 13) gegliedert.

3.4.1 Die curriculare Aufgabe der Jahrgangsstufe 11

Die Aufgabe der Jahrgangsstufe 11 in ihrer allgemeinen Funktion ist in Kapitel 4
der Richtlinien beschrieben. Die Schilerinnen und Schiler belegen in der Jahr-
gangsstufe 11 in der Regel durchgehend 10 bis 11 Grundkurse (30 bis 33 Wo-
chenstunden).

Der Unterricht folgt fir die Jahrgangsstufe 11 bis 13 insgesamt einem Sequentiali-

tatsprinzip. Dabei ergibt sich fir die Jahrgangsstufe 11, dass sie die wissenschafts-

propadeutische Vorbereitung fur die Qualifikationsphase inhaltlich und methodisch

Ubernehmen muss, d. h. dass gesorgt werden muss

® flr eine breite fachliche Grundlegung

® flr eine systematische Methodenschulung in fachlicher, fachibergreifender und
kooperativer Hinsicht

® flr Einblicke in die Anforderungen von Leistungskursen

® fur Angebote zur Angleichung der Kenntnisse.

Die Eingangsvoraussetzungen fur den aus der Sekundarstufe | fortgesetzten
Grundkurs Franzoésisch der Jahrgangstufe 11 ergeben sich aus dem Abschlusspro-
fil der Sekundarstufe | des Gymnasiums und der Gesamtschule. Das bedeutet,
dass die Schulerinnen und Schuler zu Beginn dieser Jahrgangsstufe in der Lage
sein mussen, ihren Absichten entsprechend in fir sie bedeutsamen Redesituatio-
nen sach- und situationsgerecht und auf der Grundlage des frangais standard
sprachlich angemessen zu handeln.

In Kursen mit Schilerinnen und Schilern, die erst in Jahrgangsstufe 9 mit dem
Franzdsischunterricht begonnen haben oder von der Realschule in die gymnasiale
Oberstufe Ubergewechselt sind, sowie in gemischten Kursen ist sicherzustellen,
dass ggf. noch nicht bzw. nicht intensiv genug behandelte Gegenstande der
Spracherwerbsstufe im Unterricht der Jahrgangsstufe 11 entsprechend berick-
sichtigt werden. Flr diese Lerngruppen sollte ein zwei- oder dreistiindiger Anglei-
chungskurs angeboten werden, der den dreistiindigen Grundkurs der Jahrgangs-
stufe 11 ergénzt.

Im Hinblick auf die Gelenkfunktion der Jahrgangsstufe 11 sind im Fach Franzé-
sisch die Themen so zu wéahlen, dass sie die in der Sekundarstufe | erworbenen
Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse festigen und weiterentwickeln sowie —
soweit erforderlich — die heterogenen Wissensstande und Kompetenzniveaus har-
monisieren. Angesichts der fur das Ende dieses Jahrgangs vorgesehenen Kurs-
wahlentscheidungen dirfen sich die gewéhlten Themen nicht auf zu eng begrenzte
Spezialgebiete beziehen, damit sie eine gentgend breite Basis flir verschiedene
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Schwerpunktsetzungen in der Qualifikationsphase bilden. Aus demselben Grunde
ist es auch winschenswert, dass in der Jahrgangsstufe 11 bei der Zusammenstel-
lung der Dossiers eine moglichst gro3e Vielfalt von Texten und Medien angestrebt
wird. Auf diese Weise kdnnen die Schilerinnen und Schiler am besten Einblicke in
die verschiedenen Arbeitsweisen der Grund- und Leistungskurse der Qualifikati-
onsphase gewinnen.

Im neueinsetzenden Grundkurs Il der Jahrgangsstufe 11 lernen die Schulerinnen
und Schuler auf der Basis der in anderen Fachern erworbenen methodischen und
sachlichen Kompetenzen, insbesondere der im Deutschunterricht und im Unterricht
anderer Fremdsprachen erworbenen Sprachlernerfahrungen, in authentischen Si-
tuationen auf der rezeptiven, produktiven und interaktiven Ebene und auf der
Grundlage des francgais standard sprachlich zu handeln. Deshalb sind von Anfang
an neben dem Lehrbuch authentische Texte und Medien (ggf. in didaktisierter
Form) einzusetzen. Die Spracherwerbsphase kann allerdings erst im Laufe der
Jahrgangsstufe 12 abgeschlossen werden.

3.4.2 Sequenzbildung in der Qualifikationsphase

Fur jedes Kurshalbjahr sind unter Beriicksichtigung der Beschlisse der Fachkonfe-
renz der Schule (vgl. 6) und der spezifischen Interessen der Lernenden ein oder
zwei inhaltlich klar definierte Themenkomplexe zu wéhlen. Dieses Verfahren si-
chert den Erwerb Uberschaubarer Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse sowie
eine darauf abgestimmte Lernerfolgsuberprufung. Die Themen und Unterrichtsge-
genstande eines Kurshalbjahres sollen mit dessen Ende abgeschlossen und nicht
im darauf folgenden Halbjahr weitergefuhrt werden.

Bei der Festlegung der Kurs- bzw. Quartalsthemen ist sicherzustellen, dass der
Lernzuwachs nicht additiv, sondern unter Beachtung einer systematisch gestalte-
ten Progression erfolgt (vgl. 3.2.1). Dies bedeutet, dass auch bei wechselnden in-
haltlichen Schwerpunkten der Kursthemen der Lernprozess innerhalb der vier Be-
reiche des Faches einem sequentiellen Aufbau der Fertigkeiten, Fahigkeiten und
Kenntnisse folgt: Der Umgang mit immer starker markierten Texten verbindet sich
mit einer zunehmenden Kenntnis unterschiedlicher, immer starker differenzierter
Sprachmittel und mit einer zunehmenden Beherrschung von Methoden des selbst-
stédndigen Lernens (z. B. Progression vom normativen Wortgebrauch bei der Lektu-
re von Sachtexten zu einem von der Norm abweichenden Wortgebrauch bei der
Behandlung von Lyrik; Progression vom einfachen zum komplexen Satzbau; Pro-
gression von der textnahen Paraphrase zur strukturierten Textzusammenfassung;
zunehmende Selbststéndigkeit bei der Anwendung von Arbeitstechniken, z. B.
Progression von der angeleiteten Ausarbeitung eines Kurzreferats zur Facharbeit).
Auch im Bereich des interkulturellen Lernens ist trotz der relativen Selbststandig-
keit der Kurs- und Quartalsthemen ein progressiver Aufbau des entsprechenden
Orientierungs-, Erklarungs- und Deutungswissens mdglich. So kann z. B. die The-
matik eines einfihrenden Dossiers Uber ,Menschen mit sozialen, psychischen und
sonstigen Problemen® in der Jahrgangsstufe 11 (vgl. 2.2.2.1) in der Qualifikati-
onsphase zunéchst im Rahmen eines Themas mit dem Schwerpunkt ,Gesell-
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schaftliche Rahmenbedingungen® (z. B. ,Die Opfer wirtschaftlichen und sozialen
Umbruchs® und/oder ,Die Vorstadte als soziale Brennpunkte; vgl. 2.2.2.2) und
- mit wechselnder Schwerpunktsetzung — in einem anderen Kurshalbjahr unter ei-
ner literarischen Themenstellung (z. B. ,Motivvergleich“ u. a. mit der Lektlire von
Mauriac: Le Sagouin; vgl. 2.2.2.2) weiter entfaltet und vertieft werden.

3.4.3 Beispielsequenz fiir einen Grundkurs |
(Jahrgangsstufen 11, 12 und 13)

11/

Thema Les jeunes, leur famille et leurs amis (inhaltlicher Schwerpunkt)
Lire et écrire des lettres — teilweise als Korrespondenzprojekt —
(methodischer Schwerpunkt)

Texte und Lehrbuchtexte; kurze Ausschnitte aus authentischen erzéhlenden

Medien Texten (z. B. aus M. Tournier: Amandine ou les deux jardins; J.M.G.

Le Clézio: Lullaby; S. Morgenstern: La premiére fois que j'ai 16 ans;
A. Ernaux: Ce gu’ils en disent; Videoclips Uber die eigene Familie
und die eigenen Freunde im Austausch mit Videoclips franzésischer
Partnerschilerinnen und Partnerschdler.

Les lettres personnelles/le courrier du cceur/le forum des lecteurs;
Briefe aus Zeitungen und Zeitschriften; le courrier des affaires: fran-
z6sische Musterbriefe; selbst verfasste Briefe (u. a. als courriel)

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache Erweiterung der Sprachkenntnisse im Hinblick auf das themenspe-
zifische Vokabular und auf Redemittel zur Kommentierung unter-
schiedlich medial vermittelter Texte (Schwerpunkt: Erzéhltexte; Hor-
bzw. Bildtexte; Briefe)

Interkultu- Ebene des Alltagslebens und Themen, die fir Heranwachsende

relles Ler- von besonderer Bedeutung sind

nen, sozio-

kulturelle

Themen und

Inhalte

Umgang mit | Unterschiedliche Vermittlungsformen von Texten (Sachtexte; kurze

Textenund |epische Texte; Rezeption und Produktion von Brieftexten; Video-

Medien clips; analytisch-reflektierende und kreativ-gestaltende Zugangs-
weisen)

Methoden Selbststandige Erarbeitung von Sachthemen und des themenrele-

und Formen |vanten Wortschatzes; Partner-/Gruppenarbeit; Prasentation von Ar-

des selbst- | beitsergebnissen

stédndigen

Arbeitens
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11/

Thema L’école et I’éducation (Unterthemen: Daten und Fakten im Ver-
gleich zu Deutschland; Schule und Erziehung im Spiegel der
franzésischen Literatur; Gewalt in der Schule)

Texte und Aktuelle informative Texte zum franzésischen und deutschen

Medien Schulsystem, z. B. aus franzdsischen Jugendzeitschriften (u. a.
Phosphore); authentische literarische Texte (z. B. J. Brel: Rosa;
J. Prévert: Le cancre; A. Daudet: Le Petit Chose; Videodoku-
mente aus dem Fernsehen

Didaktisch-

methodische

Schwerpunkte:

Sprache Erweiterung der Sprachkenntnisse im themenspezifisch-syntag-

matisch relevanten Umfeld und Aufbau der diesbeziglichen Re-
demittel; Vokabular zur Besprechung von Sachtexten, von poeti-
schen Texten; Erweiterung des Vokabulars zur Besprechung
von Erz&hltexten

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-
men und Inhalte

Themen, die fir Heranwachsende von besonderer Bedeutung
sind; Ebene der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, Struk-
turen und Institutionen

Umgang mit Unterschiedliche Vermittlungsformen von lyrischen Texten; da-
Texten und riber hinaus vgl. 11/1

Medien

Methoden und |vgl. 11/

Formen des

selbststandigen

Arbeitens

12/1

Thema Partagés entre deux pays, continents, cultures: Les beurs
Texte und M. Féraud: Anne ici — Sélima la-bas; Djura: Le voile du silence;
Medien aktuelle Zeitschriftenartikel und Videodokumente aus dem Fern-

sehen

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Ausbau von centres d’intérét (la famille, la maison, le travail, le
mariage, la vie sentimentale, les vacances etc.); Erweiterung
des Textbesprechungsvokabulars; Erwerb des textsortenspezifi-
schen Textproduktionsvokabulars; Erwerb des Repertoires von
Redemitteln im Bereich der sozialen, expressiven, kontakt- und
sprachbezogenen sowie der konstatierenden Sprechakte
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Interkulturelles
Lernen, sozio-

Ebene des Alltagslebens; Ebene der gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen, Strukturen und Institutionen; Themen, die fur

kulturelle Heranwachsende von besonderer Bedeutung sind

Themen und

Inhalte

Umgang mit Global- und Detailverstédndnis von Texten; Erfassen der latenten
Texten und Textinformation; Erkennen der grundlegenden Intention der Au-
Medien torinnen und Autoren; Verfahren der Textbesprechung (u. a.

résumeé, commentaire), freiere Gestaltungsformen in Anlehnung
an die Textarbeit

Methoden und
Formen des
selbststandi-
gen Arbeitens

Aktivierung von Vorwissen; Technik des Ordnens von Inhalten;
Erstellen von mind-maps; ErschlieBungs- und Verarbeitungs-
strategien der neuen Lexik; Visualisieren und Strukturieren; anti-
zipierendes Lesen; Schreibfertigkeit mit Einbindung moderner
Technologien; Vortrag selbsterarbeiteter Texte

12/

Thema Révolte et liberté (facherverbindendes Thema: Franzésisch mit
Geschichte; ggf. mit Philosophie, Sozialwissenschaften, Deutsch
oder Kunst)

Texte und Informierende Texte sowie Ausziige aus erzahlenden und dra-

Medien matischen Texten (z. B. J. Anouilh: Antigone; A. Camus: AuszU-

ge aus: L'Homme révolté, L’Etranger, Mythe de Sisyphe; Mai
1968; Film: Camille Claudel; historische Dokumentationen zur
jeweiligen Zeitsituation)

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Erweiterung der Sprachkenntnisse im Umfeld von Sachtexten
(réalites et manifestations de civilisation); Aufbau des themen-
spezifisch relevanten Vokabulars; Erweiterung des Vokabulars
der Textbesprechung (epische und dramatische Texte) sowie
der Textproduktion bei der und im Anschluss an die Rezeption
der 0. a. Texte

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-

Ebene von Themen von existentieller Bedeutung und mit histori-
schem Schwerpunkt

men und In-

halte

Umgang mit Erweiterung von Vermittlungsformen von Sachtexten (u. U. hi-
Texten und storische Quellentexte) und epischer Texte; Aufbau von Ver-
Medien mittlungsformen dramatischer Texte: analytisch-reflektierende

und kreativ-gestaltende Zugangsweisen

Methoden und
Formen des
selbststandi-
gen Arbeitens

vgl. 11/1; dartber hinaus: Ordnen und Présentieren von Arbeits-
ergebnissen fur die mitarbeitenden Fachbereiche; kooperativ-
konstruktive Zusammenarbeit mit den anderen Fachbereichen;
lecture individuelle einer Ganzschrift
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13/1

Thema La France et I’Allemagne dans une Europe a batir
Texte und Texte aus Sammlungen und aktuelle authentische Texte aus
Medien Presse, Funk und Fernsehen; Auszige aus literarischen Texten

und Reden (z. B. aus R. Rolland: Jean-Christophe; Ch. de
Gaulle: Discours a la jeunesse allemande, prononcé a Ludwigs-
burg le 10 septembre 1962); Kontakte (ggf. Gber das Internet) mit
den Pressestellen der EU in Brissel, Luxemburg und StraBburg

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Erweiterung des Vokabulars im Umfeld von Sachtexten (z. B.
Reden) und Aufbau des themenspezifisch relevanten Vokabu-
lars; Aufbau des Vokabulars der Textproduktion (hier vor allem:
Briefe)

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-
men und Inhalte

Ebene von Themen, die eine historische und geographische Di-
mension aufweisen, insbesondere im Hinblick auf die Europai-
sche Union, sowie von zukunftsbedeutsamen Themen

Umgang mit Ausweitung der Vermittlungsstrategien von Sachtexten (Lese-,
Texten und Hor-/Bildtexte); ggf. Austausch von E-Mails (mit der franzdsi-
Medien schen Partnerschule) zu aktuellen sozio-politischen Themen
Methoden und | Mediennutzung zur Herstellung aktueller Beztige und zur Auf-
Formen des nahme von Kontakten mit frankophonen Personen und Institutio-
selbststédndigen | nen; Planung einer Exkursion (z. B. zum Europaparlament in
Arbeitens StraBBburg)

13/11

Thema La poésie et la vie de tous les jours

Texte und Gedichte franzosischer Jugendlicher (z. B. C. Poslaniec (Hg.):
Medien adolescence en poésie); Fabeln, Gedichte und Chansons ver-

schiedener Autoren; Werbetexte aus der Presse, von Plakaten,
aus dem Fernsehen; selbsterstellte Werbetexte und Gedichte

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Vertiefung und Erweiterung des Vokabulars zur Analyse poeti-
scher Texte (u. a. aus dem prosodischen und rhetorischen Be-
reich); themenrelevantes (la vie de tous les jours) textproduktives
Vokabular zur Erstellung von Werbetexten und lyrischen Texten

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-
men u. Inhalte

Themen mit literarisch-asthetischem Schwerpunkt; Ebene des
Alltagslebens

Umgang mit
Texten und
Medien

Unterschiedliche Vermittlungsformen sowie Produktion von lyri-
schen Texten und von Werbetexten; Videoclips

Methoden und
Formen selbst.
Arbeitens

Selbststandige Erarbeitung und Produktion von lyrischen Texten
ErschlieBung von Werbetexten (Lese-, H6r- und Bildtexte)
selbststéandige Erstellung von Werbeplakaten (Gruppen-, Part-
ner-, Einzelarbeit)
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3.4.4 Beispielsequenz fur einen Leistungskurs |
(Jahrgangsstufen 12 und 13)

12/1

Thema |Paris et sa couronne vus a travers la presse actuelle et la littérature
(Vorbereitung einer facherkoordinierenden Studienfahrt nach Paris und
Umgebung mit einem Leistungskurs Geschichte, Erdkunde oder Sozial-
wissenschaften)

Texte Aktuelle Sachtexte, Informationen und Dokumentarfilme Gber Paris und

und Umgebung (z. B. zu Geschichte, Stadtentwicklung, sozialen Brenn-

Medien |punkten, Verkehr, Umwelt, Freizeit, kulturellen Ereignissen) aus Bu-

chern, Presse, Funk, Fernsehen und dem Internet; Filme (z. B. Porte
des Lilas, Les amants du Pont-Neuf, La haine)

Auszlge aus literarischen Texten (z. B. E. Zola: L’Assommoir, P. Mo-
diano: Les boulevards de ceinture, F. Bon: 5, Rue de la Porte, D.
Daeninckx: En marge, J. Sternberg: 188 comptes a régler [La banlieue]),
A. Ernaux: Journal du dehors, Chansons und Gedichte zum Thema ,,Pa-
ris“, Bilder (Gemalde, Photos, Plakate)

Besonders ergiebig ist die kontrastive exemplarische Behandlung be-
stimmter Viertel und Vorstadte unter den genannten Aspekten, z. B. ein
altes historisches Viertel (Quartier Latin oder Marais) und ein jingeres
(z. B. Montmartre, La Villette), ein modernes (La Défense) sowie eine
der Vorstadte (z. B. im Département Seine-Saint-Denis). Ein Vergleich
von Paris mit einer anderen européaischen Hauptstadt, z. B. Berlin, Lon-
don oder Wien (in fachibergreifendem bzw. facherverbindendem Unter-
richt) férdert interkulturelles Lernen

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Erweiterung der Sprachkenntnisse im Hinblick auf ein themenspezifi-
sches Vokabular durch centres d’intérét und einen syntagmatischen
Wortschatz (z. B. I'histoire, la ville, urbanisme, les monuments, les
transports), auf Redemittel zur Analyse und Prasentation von Texten
unterschiedlicher medialer Vermittlung (Schwerpunkt: Sachtexte, Hor-
/Bildtexte); okkasionelle Wiederholung ausgewahlter lexikalischer und
grammatischer Strukturen, z. B. Ausdruck des Vergleichs, Tempora der
Vergangenheit, Prapositionen temporaler und lokaler Beziehungen

Interkul- | Alltagsleben (Wohnen, Verkehr, Freizeit); Erwerb differenzierter Kennt-
turelles | nisse bezlglich Themen und Probleme mit historischem (Aspekte der
Lernen, |Geschichte von Paris und Frankreich) und kulturgeographischem
sozio- (Stadtentwicklung am Beispiel einzelner Viertel) sowie literarisch-
kulturelle | asthetischem (Chanson, Bilder, Film) Schwerpunkt; Reflexion tber Fra-
Themen |gen von existentieller Bedeutung (soziale und psychische Probleme).
und In- | Perspektivwechsel und Vergleich mit bisherigen Vorstellungen fuhren
halte zu einem vertieften Verstandnis der Phdnomene Stadt, Metropole
Umgang | Unterschiedliche Vermittlungsformen von Text (Sachtexte, kurze epi-
mit Tex- |sche und lyrische Texte, Chanson, Hértext, Spielfilm, Bild); analytisch-
ten und |reflektierende und textproduktiv/kreativ-gestaltende Zugangsweisen;
Medien |Verfahren der Textbesprechung (résumé, commentaire)
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Metho- | Aktivierung von Vorwissen; Erstellen von mind-maps; selbststandige
den und |Erarbeitung von Sachthemen und eines themenrelevanten Wortschat-
Formen |zes; Benutzung von Internet, Bibliotheken, Institut francgais; Prasentation
des von Arbeitsergebnissen (z. B. Vortrag, Collagen, Fuhrung in Paris)
selbst-

sténdi-

gen Ar-

beitens

12/11

Thema Langue et communication

a) Les Francais et leur langue
b) Les difficultés de communiquer

Texte und
Medien

a) Presseartikel zu aktuellen MaBnahmen gegen den Einfluss des
Englischen; informierende Texte Uber die Geschichte der fran-
z6sischen Sprache; historische Texte zum Thema (z. B. Riva-
rol: Discours sur 'universalité de la langue francaise); literari-
sche Texte (z. B. Moliére: Les Précieuses ridicules; Les
femmes savantes Il,6), Texte mit Beispielen der langues régio-
nales (z. B. von F. Mistral; J. Hélias: Le Cheval d’Orgueil), des
francais d’outre-mer oder des argot und verlan; Ausziige aus
Essays (z. B. R. Barthes: Sur Racine; J. Roussel: Forme et si-
gnification);

b) Cartoons (z. B. von Sempé oder Wolinski); dramatische Texte
(z. B. lonesco: La cantatrice chauve; Beckett: En attendant Go-
dot; N. Sarraute: Le silence) und franzdsischsprachige Inter-
pretationen (Auszlge)

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Kenntnis einiger wichtiger Eigenarten der Sprache des 17. Jahr-
hunderts, der Regionalsprache, der Umgangssprache und des Ar-
gots, soweit sie in den im Unterricht behandelten Texten auftreten;
Erweiterung der Sprachkenntnisse im themenspezifisch-
thematischen Umfeld und Erwerb der diesbeziiglichen Redemittel;
Vokabular zur Analyse und Besprechung von dramatischen Tex-
ten traditioneller Machart und Texten des absurden Theaters; Re-
demittel zum Ausdruck eigener Betroffenheit; Erweiterung des Re-
pertoires von Redemitteln im Bereich der sozialen, expressiven,
kontakt- und sprachbezogenen sowie der konstatierenden
Sprechakte

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle
Themen und
Inhalte

Anhand von Themen und Problemen mit literarisch-sprachlichem
Schwerpunkt und Problemen von existentieller Bedeutung gewin-
nen die Schulerinnen und Schiler vertiefte Kenntnisse Uber die
franzdsische Sprache im Besonderen und Uber die Bedeutung der
Sprache fur den Menschen im Allgemeinen
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Umgang mit
Texten und
Medien

Verstandnis von Texten alteren Sprachstandes sowie umgangs-
sprachlicher und argothafter Ausdrucksweisen; Erfassen latenter
Textinformationen in stark verschliisselten dramatischen Texten;
Erkennen wichtiger Intentionen der Autoren; Aufbau von Vermitt-
lungsformen dramatischer Texte: analytisch-reflektierende und
kreative Zugangsweisen; schriftliche Textproduktion: alle drei Tei-
loperationen des Textkommentars unter Berlcksichtigung der
Textkoharenz durch Einleitungs-, Ubergangs- und Schlussformeln;
kreative Textproduktion im Anschluss an die Rezeption dramati-
scher Texte

Methoden und
Formen des
selbststandi-
gen Arbeitens

Selbststandige Anwendung im Unterricht vermittelter Kategorien
zur ErschlieBung traditioneller und moderner dramatischer Texte;
selbststédndige Benutzung von Sekundarliteratur zur Interpretation
im Unterricht behandelter dramatischer Texte

13/1

Thema

La France sous I’Occupation allemande — un passé vivant

a) La collaboration et le gouvernement de Vichy

b) La Résistance — mythe et réalité

c) La France confrontée avec son passé

Méoglichkeit zu facherverbindendem Unterricht mit den Fachern
Geschichte und Deutsch, zu Leseprojekten mit franzdsischen
Partnerschulen z. B. (J. Joffo, Un sac de billes und V. Senger:
KaiserhofstraBe 12), Informations- und Gedankenaustausch per
E-Mail Gber franzésische Résistance und deutschen Widerstand;
Briefkontakte mit franzdésischen Autoren usw.

Texte und
Medien

Informierende Texte (z. B. H. Amouroux: La vie des Francgais
sous I'Occupation), und Dokumente (z. B. affiches, Internet),
Ausschnitte aus Dokumentarfilmen (z. B. Cl. Chabrol: L'CEil de
Vichy, M. Ophuls: Le chagrin et la pitié, D. Chegaray/O. Doat:
Haute-Savoie 1944), biographische Texte (z. B. A. Malraux: An-
timémoires), epische Texte (z. B. E. Ajar (R. Gary): La vie devant
soi; J. Dutourd: Au Bon Beurre; Ph. Labro: Le petit garcon;

P. Modiano: La ronde de nuit; La place de I'étoile; M. Tournier:
Le Roi des Aulnes), lyrische Texte (z. B. von Aragon, Eluard);
Presseartikel anlasslich der Verfahren gegen Barbie, Bousquet,
Touvier, Papon und des Falles Mitterrand, die sich mit Vichy
auseinander setzen; Reden (z. B. von de Gaulle, A. Malraux, J.
Chirac, L. Jospin); Spielfilme (z. B. L. Malle: Lacombe Lucien; Au
revoir les enfants; Truffaut: Le dernier métro) einschlie3lich der
,Découpages”
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Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Erweiterung der Sprachkenntnisse im Umfeld von Sachtexten;
Aufbau eines themenspezifischen Vokabulars; Erweiterung des
Vokabulars der Textbesprechung (Sachtexte, Reden, epische
und lyrische Texte) und Aufbau eines Vokabulars zur Bezeich-
nung filmischer Mittel; Berlcksichtigung komplexer Satzbaumus-
ter und Ausdrucksvarianten bei der schriftlichen Textproduktion

Interkulturelles
Lernen, sozio-

Neben der dominanten Ebene der historischen Dimension wer-
den alle weiteren Ebenen interkulturellen Lernens angespro-

kulturelle chen, vor allem die der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,

Themen und Strukturen und Institutionen sowie Themen von existentieller

Inhalte Bedeutung. Das Thema tragt zu einem vertieften Verstandnis
der deutsch-franzdsischen Beziehungen bei. Ein Vergleich mit
der Aufarbeitung der deutschen Vergangenheit scharft den Blick
fir das unterschiedliche Verhaltnis von Franzosen und Deut-
schen zu ihrer Geschichte.

Umgang mit Global- und Detailverstandnis von Lese- und Hér-/Bildtexten;

Texten und Erfassen manifester und latenter Informationen, von Wirkungs-

Medien absichten, politischen und ideologischen Tendenzen; Uben der

Fertigkeit der Informationsentnahme aus langeren Lesetexten
durch Uberfliegendes, selektives und orientierendes Lesen; Er-
werb von Kriterien zur &sthetischen Beurteilung von Bildfolgen
und die Befahigung zu kritischer Filmrezeption; Erweiterung der
Vermittlungsformen von epischen und Hoér-/Sehtexten: analy-
tisch-reflektierende und kreativ-gestaltende Zugangsweisen;
mundliche Textproduktion: argumentierende Rede, Kurzvortrag
anhand von Stichwortnotizen, Diskussion, Debatte; schriftliche
Textproduktion: Ubung der drei Teiloperationen des commen-
taire; Aufgaben mit reiner oder bildgestutzter Hérverstédndnisauf-
gabe und Aufgaben zur Textproduktion anhand visueller Vorga-
ben.

Methoden und
Formen des
selbststandi-
gen Arbeitens

Beschaffung von Informationen (z. B. aus Nachschlagewerken,
Bibliotheken, dem Internet, von franzdsischen Partnerschulen),
deren Aufbereitung durch geeignete Arbeitstechniken; struktu-
rierte, adressatengerechte (z. B. durch Visualisierung) Prasenta-
tion in Exposés, Referaten, Dokumentationsmappen, Quatrieme
de couverture; Einbindung moderner Technologien usw.

13/

Thema Donner un sens a la vie

Texte und Auszuge aus Texten z. B. von Claudel, Gide, Montherlant, Ca-
Medien mus, Sartre, Malraux; Interviews aus den Printmedien und aus

dem Fernsehen mit Soziologen, Geistlichen, Medizinern usw.
(z. B. P. Bourdieu, Mgr. Lustiger, L’Abbé Pierre, B. Kouchner)
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Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Vertiefung des themenspezifischen und Textbesprechungsvo-
kabulars sowie des Wortschatzes der argumentativen Rede;
Festigung der Redemittel persénlicher Stellungnahme sowie
komplexer Satzbaumuster und Textkohéarenz herstellender
sprachlicher Mittel; weitere Nuancierung des mundlichen und
schriftlichen Ausdrucks; Verbesserung der Sprechflissigkeit und
—geschwindigkeit

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-
men und Inhalte

Themen und Probleme von existentieller Bedeutung aus franz6-
sischer Perspektive

Umgang mit
Texten und
Medien

Herausarbeitung und Wiedergabe der wesentlichen Aussagen
aus argumentativen Texten; selbststandige Auswertung franzé-
sischsprachiger Kommentare zu im Unterricht behandelten Au-
toren als Muster fir die eigene Produktion von Textkommenta-
ren (vgl. 12/11); Abgabe von Statements; weitere Ubung von
Kurzvortrag, Diskussion, Debatte (vgl. 13/1); freiere Gestaltungs-
formen (z. B. kritische Stellungnahmen in Form eines Leser-
briefs, eines Dialogs usw.)

Methoden und
Formen des
selbststandigen
Arbeitens

Selbststandige ErschlieBung, Kommentierung und Prasentation
soziologischer, philosophischer usw. Texte engagierter Autoren
und Persoénlichkeiten Frankreichs und anderer frankophoner
Lander

3.4.5 Beispielsequenz fiir einen Grundkurs Il
(Jahrgangsstufen 11, 12 und 13)

11/1

Thema Communiquer en francais: situations-clés
Kommunikationssituationen, die fur kiinftige Anwendungsbereiche
(z. B. Exkursionen, internationale Begegnungen, Praktika, private
Reisen in frankophone Lander) von Bedeutung sein kénnen

Texte und Lese- und Hortexte aus Lehrwerken, lehrwerkunabhéngigen

Medien Unterrichtsmaterialien und/oder Sprachfihrern, von Schulerin-

nen und Schilern sowie Unterrichtenden selbsterstellte Texte,
Fotos, (didaktisierte) Videosequenzen, authentische Materialien
(z. B. Speisekarten, Wetterkarten, Stadtpléane) etc.
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Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Die Schulerinnen und Schller erlernen eine elementare, zur
Bewaéltigung der ausgewahlten Kommunikationssituationen er-
forderliche Lexik und entsprechende grundlegende Strukturen
und Paradigmen wie z. B. die Prasensformen der wichtigsten
Verben, die frequentesten Determinanten und Pronomina, die
Pluralbildung der Nomen und Adjektive oder grundlegende
Strukturen von Aussage-, Frage- und Aufforderungssétzen.
Hierbei erwerben sie grundlegende Fertigkeiten im Bereich der
Intonation und Aussprache sowie der Rechtschreibung

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-

Schwerpunkt: Ebene des Alltagslebens unter besonderer Beto-
nung des interkulturellen Vergleichs (z. B. BegruBungsrituale,
Verhalten au restaurant, Andersartigkeit des petit déjeuner,

men und In- Struktur eines diner etc.); Thematisierung gangiger Klischees
halte und Stereotype

Umgang mit Die Schulerinnen und Schiler Gben das selbststandige Er-
Texten und schlieBen einfacher fabrizierter und adaptierter Texte und re-
Medien produzieren bzw. produzieren selbst (vorwiegend dialogische)

Texte des entsprechenden Anspruchsniveaus (Hilfsmittel: z. B.
Vokabelverzeichnisse, zweisprachige Lexika, Grammatikiber-
sichten)

Methoden und

Die Schulerinnen und Schiler iUbernehmen zunehmend Ver-

Formen des antwortung fr ihren Lernprozess. Bei der ErschlieBung, Pro-

selbststandigen |duktion und Prasentation von Texten spielen Selbsttatigkeit und

Arbeitens Kooperation (z. B. Partner- und Gruppenarbeit) eine wichtige
Rolle

11/

Thema Nous nous présentons — Klassenkorrespondenz mit einer
seconde
Unterthemen: Portraits der Kursmitglieder, Schule, Heimat-
ort/Heimatregion, Jugendkultur, Freizeitaktivitaten

Texte und e neben dem Lehrbuch individuelle und kollektive Briefe, Kom-

Medien munikation per Audio- und/oder Videokassette, Materialsen-

dungen, Austausch per Fax, e-mail oder Internet

e geschriebene Texte (z. B. Briefe, Berichte, Statistiken, de-
skriptive und wertende Texte), gesprochene Texte (z. B.
mundliche Prasentationen, Dialoge, Interviews) und/oder
Formen, die Texte und nichtsprachliche Informationen ver-
binden (z. B. Plakate und Aushéange, Collagen, Videosequen-
zen, kommentierte Materialsendungen etc.)
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Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Aufbauend auf der in 11/ erworbenen elementaren Lexik und
Grammatik eignen sich die Schilerinnen und Schiler — entspre-
chend den Unterthemen — einen grundlegenden Wortschatz in
wichtigen Themenfeldern an wie z. B. portrait individuel, école,
quartier/ville etc. Weitere grundlegende sprachliche Strukturen
konnen im Rahmen der Unterrichtsreihe in einsichtiger Weise
vermittelt, trainiert und systematisiert werden, so z. B. Determi-
nantenparadigmen (déterminants possessifs et démonstratifs),
das passé composeé (Verfassen von Berichten), das futur com-
posé (Sprechen/ Schreiben Uber Plane und Vorhaben), Verwen-
dung beschreibender und wertender adjectifs und auch adver-
bes, Strukturen der comparaisons (Vergleiche), komplexere
Formen des Fragesatzes, einfache subordinierende Strukturen
(Kausal- und Relativsatz) u. A.

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-

Die reale Kommunikationssituation schafft vielfache Moglich-
keiten der Spiegelung und des Vergleiches zwischen der eige-
nen Lebenswirklichkeit und derjenigen franzdsischer Jugendli-

men und In- cher. Die Auseinandersetzung mit Selbst- und Fremdbildern,

halte Stereotypen und Klischees kann so vertieft werden. Neben der
Schwerpunktebene ,Alltagsleben” kann dieses Unterrichtspro-
jekt auch die Ebene der gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen, Strukturen und Institutionen (z. B. im Bereich ,Schulsy-
stem*) und die Ebene von Themen und Problemen, die fir Her-
anwachsende von besonderer Bedeutung sind (z. B. Jugend-
und Freizeitkultur), berGhren.

Umgang mit In wachsendem Umfang arbeiten die Schilerinnen und Schuler

Texten und mit adaptierten und authentischen Texten. Unter den authenti-

Medien schen Texten spielen — entsprechend der Thematik — die Korre-

spondenztexte eine besondere Rolle. In Abh&ngigkeit vom je-
weiligen Rezeptionsziel und den unterschiedlichen Markiert-
heitsgraden der Texte Uben sie sich in der Entnahme von Glo-
bal- und Detailinformationen. Im Bereich der Textproduktion
uben sie sich im Verfassen adressatengerechter Texte unter-
schiedlichen Typs (vgl. oben).

Methoden und
Formen des
selbststéandigen
Arbeitens

Sowohl im Bereich der Textrezeption als auch im textprodukti-
ven Bereich trainieren die Schilerinnen und Schuler den selbst-
standigen Umgang mit unterschiedlichen Hilfsmitteln, wie z. B.
Lexika, Grammatikubersichten in Lehrbichern, Konjugationsta-
bellen u. A. Sie erarbeiten und sichern — z. B. Gber ein Vokabel-
protokoll oder eine Vokabelkartei — einen individuellen und kurs-
spezifischen Wort- und Strukturenschatz zur Unterrichtseinheit.
Sie Uben sich darin, gemeinsam mit anderen (Mitschilerinnen
und Mitschuler, Unterrichtende in Deutschland und Frankreich,
Partnergruppe) die Arbeits- und Kommunikationsprozesse weit-
gehend selbststandig zu planen, durchzufihren und zu evaluie-
ren.
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12/1

Thema Créations — histoires et poésies
Texte und Die Lehrbuchtexte werden ergénzt durch kurze literarische Texte,
Medien die durch einen hohen Grad an Strukturiertheit und/oder modell-

hafte inhaltliche Anlage sinnvolle Anlasse fur eigene Gestaltun-
gen (activités avant, pendant et/ou aprés lecture) schaffen kon-
nen. Entsprechende lyrische Texte finden sich z. B. in den Wer-
ken von Apollinaire, Charpentreau, Desnos, Prévert, Queneau,
Soupault oder Vian, in Sammlungen von Gedichten Jugendlicher
oder auch in Kinder- und Jugendzeitschriften. Im Bereich der nar-
rativen Texte eignen sich kurze Marchentexte (z. B. die Contes a
'envers von Dumas et Moissard oder die Variationen zum
Wolfsthema Le grand méchant loup, jadore, zusammengestellt
von S. Lamblin), kleine Kriminalgeschichten oder auch die Hi-
stoires pressées von Bernard Friot

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Bestimmte Schreibimpulse kdnnen u. a. zur Einfihrung noch un-
bekannter Zeiten bzw. Modi genutzt werden, so z. B. das Erfin-
den von Traumgeschichten in Bezug auf das conditionnel (Im-
pulsbeispiel: Que ferais-tu si tu devais vivre sur Mars apres une
catastrophe écologique sur la terre?), Impulse wie Une aventure,
Un cauchemar oder Le malentendu bzgl. des imparfait im Kon-
trast zum passé composé oder das Verfassen von Horoskopen
fur das futur simple. Der Gebrauch der Objektpronomen lasst
sich beim Verfassen narrativer Texte festigen. Bestimmte hoch-
strukturierte Gedichte beruhen auf dem variierenden Spiel mit
nebenordnenden und unterordnenden Satzverknipfungen und
eignen sich deshalb fur die Einfihrung und das Training komple-
xerer grammatischer Strukturen. Durch das Sprechen und
Schreiben Uber die Vorlagetexte und die eigenen Gestaltungen
erwerben die Schilerinnen und Schuler ein umfangliches
Grundrepertoire im Bereich der Textbesprechung und -analyse.
Die Themen der Texte erweitern ihren themenspezifischen Wort-
schatz in unterschiedlichen Bereichen

Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-
men und Inhalte

Das Thema hat seinen Schwerpunkt im literarisch-asthetischen
Bereich. Weitere Schwerpunkte auf inhaltlicher Ebene ergeben
sich, wenn der Unterricht, ggf. phasenweise, bestimmte The-
menbereiche ins Zentrum stellt, z. B. die Ebene der existentiellen
Bedeutung bei einem Schwerpunkt L’amour et la guerre

Umgang mit
Texten und
Medien

Die Schulerinnen und Schiler Gben sich darin, selber poetische
und narrative Texte zu verfassen und angemessen zu préasentie-
ren, und sie rezipieren, analysieren und interpretieren (z. T.
selbst verfasste) literarische Kurztexte.

Methoden und
Formen des
selbststandigen
Arbeitens

Durch ihre eigenen Gestaltungen bestimmen die Schilerinnen
und Schiler die inhaltliche Dimension des Unterrichts mit. Sie
Uben den selbststdndigen Umgang mit Hilfsmitteln bei der
Textproduktion sowie individuelle und kooperative Arbeits- und
Prasentationsformen unterschiedlicher Art
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12/

Thema

Liege en Belgique — Erkundungsprojekt
Grenzlberschreitendes Erkundungsprojekt um eine ein- oder
zweitagige Fahrt nach Lattich.

Vorbereitungsphase: Einholen von Informationen z. B. beim Of-
fice du Tourisme de la ville de Liege (per Brief, Fax, E-Mail oder
Internet), Lektlre und Analyse landeskundlicher Dokumen-
te/Texte, Vorbereitung der Erkundungen vor Ort (z. B. Zusam-
menstellung der Interviewfragen);

Exkursion: Stadtralley, Erkundungen in Geschéf-
ten/Institutionen, Interviews, Fotosafari, collage sonore o. A.
Nachbereitung/Fortsetzung: Auswertung der Exkursion, Ver-
tiefung des Themas durch die Besprechung literarischer Texte
aus und Uber La Belgique francophone.

Texte und
Medien

Neben landeskundlichen Texten und Materialien des Lehrbuchs
umfangreicheres authentisches Material (Prospekte, Zeitungsar-
tikel, Reisefluhrer, Kartenmaterial, Statistiken, Fotos, Realia etc.);
selbst(mit)gestaltete Texte wie Mitschriften/Mitschnitte von Inter-
views, Dokumentationen der Erkundungen (Texte, Bild- oder
Toncollagen, Fotoausstellungen, Videoszenen, u. A.), Reisebe-
richte, Beschreibungen etc.; chansons z. B. von D. Annegarn, J.
Brel, P. Rapsat oder Zap Mama, Gedichte von Verlaine («Paysa-
ges belges»), bandes dessinées aus und/oder Uber Belgien
(Astérix chez les Belges; albums z. B. von Franquin, Geluck,
Hergé, Morris oder Peyo), Auszige aus Romanen von Simenon

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Die Rezeption der authentischen Texte und die realen Kommuni-
kationssituationen bieten die Gelegenheit, ein umfangreiches
Vokabular z. B. aus den Bereichen «structures géographiques»,
«au magasin» und «patrimoine culturel» und eine Vielzahl
grammatischer Erscheinungen zu erlernen, z. B. Orts- und Zeit-
prapositionen, die Adverbialpronomina y und en (in Beschreibun-
gen und Berichten), das conditionnel als Héflichkeitsform (in der
formaleren Kommunikation mit Erwachsenen etwa bei den Inter-
views) oder flr den discours indirect (bei der Auswertung der In-
terviews).
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Interkulturelles
Lernen, sozio-
kulturelle The-
men und In-
halte

Die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer erwerben landes-
und literaturkundliches Wissen Uber Belgien, Wallonien und Lt-
tich. Je nach Anlage der Reihe setzen sie sich in konkreten
Handlungszusammenhangen mit Auto- und Heterostereotypen,
Problemen der identité(s) européenne(s), nationales et régionales
(z. B. guerre lingustique en Belgique oder Fragen der Integration
des Latticher Raums in der Euregio Meuse-Rhin), des Struktur-
wandels oder auch Spuren und Folgen der histoire coloniale un-
seres Nachbarlandes auseinander. Der Schwerpunkt des inter-
kulturellen Lernens kann deshalb auf unterschiedlichen Ebenen
liegen: auf den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, Struk-
turen und Institutionen, auf der historischen bzw. geographischen
Dimension und/oder auf Fragen einer gemeinsamen europai-
schen Zukunft.

Umgang mit
Texten und
Medien

Die Schulerinnen und Schuler Gben sich in der Rezeption bzw.
Produktion von Texten unterschiedlichster Art: z. B. Sachtexte zu
Themen der Unterrichtsreihe, Zeitungsartikel, Prospekte des of-
fice du tourisme, chansons, bandes dessinées, Interviewantwor-
ten bzw. Interviewfragen, Beschreibungen, Erlebnisberichte,
Sachtexte. Bezlglich der Rezeption liegt der Schwerpunkt der
Reihe beim Training unterschiedlicher Rezeptionstypen (etwa:
Training des selektiven Horverstehens bei den Interviews oder
des globalen Textverstandnisses bei Beschreibungen im Pro-
spektmaterial). Bei der Textproduktion ist die Prasentation und
die Adressatenbezogenheit von besonderer Bedeutung, da die
Dokumentation der Erkundungen Grundlage fiir den folgenden
Unterricht ist.

Methoden und
Formen des
selbststéandigen
Arbeitens

Die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer erlernen Interview-
techniken und Strategien des Umgangs mit sprachlichen Schwie-
rigkeiten bei Kontakten mit Muttersprachlern. Sie tiben sich darin,
selbststéndig Informationen einzuholen (im direkten oder medial
vermittelten Kontakt) und diese — in der Regel in Partner- oder
Kleingruppenarbeit — flr vorher vereinbarte Zwecke aufzuberei-
ten.
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13/1

Thema Black-Blanc-Beur
Erarbeitung eines Dossiers zu Fragen des Zusammenlebens in
der multikulturellen franzésischen Gesellschaft (historische Ur-
sachen, aktuelle Lage, Zukunftsperspektiven)

Texte und Unterschiedlichste Texte und Medien kbnnen bei der Erstellung

Medien des dossier Verwendung finden, z. B. chansons (etwa von Ton-

ton David, MC Solaar oder Khaled), kiirzere narrative Texte (et-
wa Le chat de Tigali von D. Daeninckx oder Ausschnitte aus La
ligne 12 von R. Jean), Parteiprogramme und -werbematerialien,
Materialien von Organisationen wie S.0.S. Racisme, Aus-
schnitte aus politischer Literatur (z. B. Aubry/Duhamel: Petit dic-
tionnaire pour lutter contre I'extréme droite oder L. Flem: Le ra-
cisme), aktuelle Zeitungsartikel, Statistiken, Bildmaterial u.v.a.m.

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Die Beschaftigung mit authentischen Texten verschiedener Pro-
venienz schafft Gelegenheiten, komplexere und bislang noch
nicht behandelte grammatische Phdnomene zu erarbeiten (etwa:
gérondif, frequente Formen des subjonctif, komplexere Satzge-
fige). Die Schulerinnen und Schdler erlernen einen themenspe-
zifischen Wortschatz und erweitern ihr sprachliches Repertoire
im Bereich der Textinterpretation und —analyse.

Interkulturelles
Lernen, sozio-

Der Schwerpunkt des interkulturellen Lernens liegt auf der Ebe-
ne der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und Strukturen.

kulturelle Ferner weist das Thema eine besondere historische Dimension

Themen und |auf und es thematisiert wichtige Fragen einer gemeinsamen eu-

Inhalte ropdischen Zukunft. Von besonderer Bedeutung fur den Erfolg
der interkulturellen Lernprozesse im Rahmen der Arbeit an die-
sem Thema ist die Anbindung des Erfahrenen und Gelernten an
die gesellschaftliche Wirklichkeit in Deutschland.

Umgang mit Die Schuilerinnen und Schuler Gben sich in der Interpretation und

Texten und Analyse von Sach- und literarischen Texten. Entsprechend der

Medien Eigenart der Texte kommen hierbei unterschiedliche Zugriffe

zum Tragen (z. B. Interpretationen in Bezug auf soziologisches
und/oder historisches Hintergrundwissen, Analyse von Stilmit-
teln, Interpretation durch kreative Verfahren etc.).

Methoden und
Formen des
selbststandi-
gen Arbeitens

Die Reihe bietet vielfaltige Gelegenheiten zur selbststédndigen
Erarbeitung und Interpretation von Texten. Daruber hinaus er-
geben sich zahlreiche Méglichkeiten der selbststandigen Infor-
mationsbeschaffung (z. B. Recherchen in Bibliotheken und In-
stituts francgais, Korrespondenz mit politischen Parteien und Or-
ganisationen, Internet) und zur Bereicherung des Unterrichts
durch Kurzvortrage, Referate und andere selbst verfasste Texte
(Erfahrungsberichte, Gedichte, Statements ...).
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131

Thema Réves et Evasions

Lektlre und Interpretation literarischer Texte zum o. g. Thema
Texte und Narrative Texte: z. B. Permis de Vacances (A.-M. Chapouton),
Medien Lullaby (J.M.G. Le Clézio) oder auch Le petit prince. Poetische

Texte: Auswahl aus Sammlungen wie Le réve en poésie (preés.
par J.-P.Begot), chansons wie z. B. Savoir aimer (L. Pagny),
San Francisco (M. Le Forestier), Un jour un jour (Aragon/Ferrat)
etc.

Didaktisch-methodische Schwerpunkte:

Sprache

Das Thema weist eine relativ geringe Spezifik im lexikalischen
Bereich auf und ermdglicht die Rezeption und Produktion sehr
unterschiedlicher literarischer bzw. metaliterarischer Texte. Es
eignet sich deshalb in besonderer Weise zur Festigung und
Wiederholung des Gelernten.

Interkulturelles
Lernen, sozio-

Je nach Auswahl der Texte werden existentielle Fragen und/
oder Fragen, die fur Jugendliche von besonderer Bedeutung

kulturelle sind, die inhaltlich-thematische Arbeit pragen. Bezuglich dieser

Themen und | Fragen lernen die Schulerinnen und Schuler Positionen und

Inhalte Fantasien franzdsischer Autorinnen und Autoren kennen. Diese
Leseerfahrungen férdern ihre interkulturelle Handlungsfahigkeit,
denn gerade im Kontakt mit frankophonen Sprecherinnen und
Sprechern kénnen sie Anlass flr intensive Kommunikationspro-
zesse sein.

Umgang mit Die Schilerinnen und Schuler tben sich in der Interpretation und

Texten und Analyse von literarischen Texten. Bezlglich der Textproduktion

Medien eignet sich das Thema in besonderer Weise flr eigene Gestal-

tungsversuche.

Methoden und
Formen des
selbststandi-
gen Arbeitens

Die Reihe bietet vielfaltige Gelegenheiten, die Fahigkeiten zur
selbststandigen Erarbeitung und Interpretation von literarischen
Texten und zur Gestaltung eigener komplexerer Texte zu festi-
gen.
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4 Lernerfolgsiuberprifung

4.1 Grundsatze

Die Grundsatze der Leistungsbewertung ergeben sich aus den entsprechenden
Bestimmungen der Allgemeinen Schulordnung (§§ 21 bis 23). Fur das Verfahren
der Leistungsbewertung gelten die §§ 13 bis 17 der Verordnung Uber den Bil-
dungsgang und die Abiturprifung in der gymnasialen Oberstufe (APO-GOSt).

Die Leistungsbewertung ist Grundlage fir die weitere Férderung der Schilerinnen
und Schuler, fur ihre Beratung und die Beratung der Erziehungsberechtigten sowie
fir Schullaufbahnentscheidungen.

Folgende Grundséatze der Leistungsbewertung sind festzuhalten:

® | eistungsbewertungen sind ein kontinuierlicher Prozess. Bewertet werden alle
von Schilerinnen und Schilern im Zusammenhang mit dem Unterricht erbrach-
ten Leistungen (vgl. Kapitel 4.2 und 4.3).

® Die Leistungsbewertung bezieht sich auf die im Unterricht vermittelten Kenntnis-
se, Féahigkeiten und Fertigkeiten. Die Unterrichtsziele, -gegenstande und die
methodischen Verfahren, die von den Schilerinnen und Schulern erreicht bzw.
beherrscht werden sollen, sind in den Kapiteln 1 bis 3 dargestellt.

Leistungsbewertung setzt voraus, dass die Schilerinnen und Schiler im Unterricht
Gelegenheit hatten, die entsprechenden Anforderungen in Umfang und Anspruch
kennen zu lernen und sich auf diese vorzubereiten. Die Lehrerin bzw. der Lehrer
muss ihnen hinreichend Gelegenheit geben, die geforderten Leistungen auch zu
erbringen.

® Bewertet werden der Umfang der Kenntnisse, die methodische Selbststéandigkeit
in ihrer Anwendung sowie die sachgemal3e schriftliche und mundliche Darstel-
lung. Bei der schriftlichen und mundlichen Darstellung ist in allen Fachern auf
sachliche und sprachliche Richtigkeit, auf fachsprachliche Korrektheit, auf ge-
dankliche Klarheit und auf eine der Aufgabenstellung angemessene Ausdrucks-
weise zu achten. VerstdBe gegen die sprachliche Richtigkeit in der deutschen
Sprache werden nach § 13 (6) APO-GOSt bewertet. Bei Gruppenarbeiten muss
die jeweils individuelle Schulerleistung bewertbar sein.

® Die Bewertung ihrer Leistungen muss den Schilerinnen und Schuilern auch im
Vergleich mit den Mitschilerinnen und Mitschilern transparent sein.

® |m Sinne der Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung sollen die Fachlehre-
rinnen und Fachlehrer ihre BewertungsmafBstédbe untereinander offen legen,
exemplarisch korrigierte Arbeiten besprechen und gemeinsam abgestimmte
Klausur- und Abituraufgaben stellen (vgl. Kapitel 6).

® Die Anforderungen orientieren sich an den im Kapitel 5 genannten Anforde-
rungsbereichen.
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4.2 Beurteilungsbereich ,Klausuren*

4.2.1 Allgemeine Hinweise

Klausuren dienen der schriftichen Uberpriifung der Lernergebnisse in einem
Kursabschnitt. Klausuren sollen dartber Aufschluss geben, inwieweit im laufenden
Kursabschnitt gesetzte Ziele erreicht worden sind. Sie bereiten auf die komplexen
Anforderungen in der Abiturprifung vor.

Wird statt einer Klausur eine Facharbeit geschrieben, tritt die Note flur die Fachar-
beit an die Stelle einer Klausur.

Zahl und Dauer der in der gymnasialen Oberstufe zu schreibenden Klausuren ge-
hen aus der APO-GOSt hervor.

4.2.2 Fachspezifische Hinweise zur Aufgabenstellung, Korrektur und
Bewertung von Klausuren/Facharbeiten

4.2.2.1 Aligemeine Hinweise zur Aufgabenstellung bei Klausuren

Entsprechend dem Prinzip des integrierten Sprach- und Sachunterrichts erstrecken
sich die Lernerfolgstberprifungen in den Franzdsischklausuren gleichzeitig auf die
vier Bereiche des Faches Sprache, interkulturelles Lernen — soziokulturelle The-
men und Inhalte, Umgang mit Texten und Medien sowie Methoden und Formen
des selbststéandigen Arbeitens.

Klausuren mussen deshalb so angelegt sein, dass die Lernenden nachweisen

kénnen, inwieweit sie fahig sind,

® sprachliche Kenntnisse und Fahigkeiten in einer konkreten Aufgabenstellung
orientiert an wesentlichen Komponenten des Schreibprozesses und textsorten-
spezifischen Merkmalen des Zieltextes anzuwenden

® Orientierungs-, Deutungs- und Handlungswissen auf der Grundlage fachlicher,
fachlUbergreifender und facherverbindender Kenntnisse und Einsichten nachzu-
weisen

® analytische und methodische Kenntnisse und Fahigkeiten sowie Gestaltungs-
vermégen im Umgang mit Texten, auch in medialer Vermittlung, zu zeigen

® im Bereich der Arbeitstechniken und des Problemlésungsverhaltens selbststan-
dig vorzugehen.

Im Hinblick auf unterschiedliche individuelle Dispositionen der Lernenden in Bezug
auf starker besprechende bzw. mehr gestaltende (textproduktive) Aufgaben be-
steht die Mdglichkeit, Arbeitsauftrdge besprechender und gestaltender Art in einer
Klausur miteinander zu kombinieren, die in ihren Anforderungen vergleichbar sind.
Zu Arbeitsauftragen, die ein héheres Mal3 an gestalterischen Fahigkeiten erfor-
dern, mussen in Klausuren Alternativen flr Schilerinnen und Schuiler mit starker
rezeptiv-analytischen Fahigkeiten zur Auswahl angeboten werden (vgl. 4.2.2.2).
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Die den Klausuren zugrundeliegenden Textsorten bzw. Medien und der methodi-
sche Umgang mit ihnen missen den Schuilerinnen und Schilern aus dem Fach-
unterricht vertraut sein. Die Aufgabenstellung muss einen engen Bezug zu den Un-
terrichts- und Ubungsschwerpunkten des Kursabschnitts aufweisen und sprachlich,
methodisch, inhaltlich und ggf. gestaltend hinreichend Raum fur selbststéndige L6-
sungen bieten. Themen, Inhalte und Aufgaben der Klausuren beziehen sich aber
auch auf in friheren Halbjahren bzw. Kursabschnitten erworbene Inhalte und Me-
thodenkompetenzen. Daher dokumentieren die Klausuren die Lernprogression in
den vier Bereichen des Faches und bereiten in ihrer Gestaltung und in ihren Leis-
tungsanforderungen schrittweise auf die schriftliche Abiturprifung (vgl. Kapitel 5)
vor. Spéatestens im vierten Kurshalbjahr sollte eine Klausur unter abiturdhnlichen
Bedingungen geschrieben werden.

Im Verlauf der Qualifikationsphase sollten in Klausuren unterschiedliche Aufgaben-
typen zur Uberprifung des Lernerfolgs vorgesehen werden.

4.2.2.2 Die Aufgabentypen in Klausuren

Die im Folgenden beschriebenen Aufgabentypen sind als Bestandteile von Klausu-
ren zu verstehen, die sich entsprechend den Unterrichtsschwerpunkten eines Kurs-
abschnitts kombinieren lassen. In bestimmten Zusammenstellungen ergeben diese
Aufgabentypen die flir die schriftliche Abiturprifung von Grund- und Leistungskur-
sen vorgesehenen Aufgabenarten (vgl. 5.3).

(1) Strukturbezogene Aufgaben zu Grammatik und Wortschatz (nur in der
Grundstufe zulassig)

Die Aufgaben dieses Typs sind relativ eng gesteuert: Die inhaltlichen und sprachli-
chen Vorgaben sind in der Regel so prazisiert, dass von allen Schilerinnen und
Schulern der Lerngruppe identische Lésungen angefertigt werden kénnen. Diese
Aufgaben eignen sich insbesondere zur gezielten Uberpriifung der im direkt vo-
rausgegangenen Unterricht behandelten grammatischen Strukturen und lexikali-
schen centres d’intérét. Sie entsprechen den im Lehrplan Franzdsisch fur die Se-
kundarstufe | des Gymnasiums im Abschnitt 4.2.1.2 genannten geschlossenen und
einfacheren halb offenen Aufgabenstellungen, sind allerdings dem Alter der Ler-
nenden entsprechend zu gestalten. Bei der Losung dieser Aufgaben sollte, soweit
dies mdglich ist, landeskundliches bzw. interkulturell relevantes Wissen immanent
einflieBen.

Kontextualisierte Formen der Uberpriifung von Grammatik und Wortschatz haben
den Vorrang vor paradigmatischen Aufgabenstellungen (z. B. Konjugationsiibun-
gen, Einzelsatze zu grammatischen Strukturen, Ubungen zu Wortableitungen, Er-
stellen eines Wortigels, Definitionsibungen). Diktate sollten im Rahmen einer
Klausur nicht eingesetzt werden, weil es fiir die Uberpriifung der grammatischen,
lexikalischen und orthographischen Kenntnisse der Lernenden sowie fiir die Uber-
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prufung des Horverstehens Aufgabentypen gibt, die diese Kenntnisse und Fahig-
keiten gezielter tiberpriifen.”

(2) Aufgaben zum besprechenden Umgang mit Texten

Im Rahmen dieses Aufgabentyps werden folgende Teilaufgaben zu einem vorge-
legten Lesetext miteinander kombiniert:
a) Teilaufgaben zum Verstandnis der direkten Textaussage (compréhension).
Aufgabenstellungen dieser Art sind:
® Teilaufgaben zur Uberprifung des Global- und Detailverstandnisses der im
Text ausdricklich gegebenen (manifesten) Informationen (z. B. Uber Perso-
nen, Ort, Zeit, dargelegte Vorgange und Sachverhalte, offen gelegte Absich-
ten, Motive und Zusammenhénge)
® Teilaufgaben zur Abfassung eines Resiimees'® bzw. einer thesenartigen Zu-
sammenfassung des Textes
In der Grundstufe kommen auch Alternativantwort-Aufgaben, Mehrfachwahl-
aufgaben, Selektionsaufgaben in Frage.
b) Teilaufgaben zum Verstédndnis der indirekten (verschlisselten/latenten) Text-
aussage (analyse). Aufgabenstellungen dieser Art sind:
® Teilaufgaben zur Analyse von Sach- und Problemzusammenhéangen, von
Charakteren, Handlungsmotiven usw.
® Teilaufgaben zur Abfassung eines résumé structuré / analytique
Teilaufgaben zur Beschreibung und Analyse der signifikanten sprachlichen,
ggf. auch der akustischen und visuellen Mittel, der Textstruktur, des Sprach-
niveaus, der Textart und ihrer jeweiligen Funktion (fakultativ)™
® Teilaufgaben zur Deutung der Ziele des Autors und der Wirkungsweise des
Textes.

14) Klausuren im Grundkurs Il missen neben geschlossenen und halboffenen Aufgabentypen zur
Uberpriifung der sprachlichen Fertigkeiten in zunehmender Gewichtung auch solche Arbeits-
auftrdge des offenen Aufgabentyps enthalten, die die Beherrschung von fachspezifischen und
fachibergreifenden Methoden und Arbeitstechniken sowie Kenntnisse und Einsichten aus dem
Bereich des interkulturellen Lernens in integrierter Form Uberpriifen. Spéatestens ab der Jahr-
gangsstufe 13/l sollten in diesem Kurstyp geschlossene oder halboffene Uberprifungsformen
nicht mehr in Klausuren, sondern allenfalls in schriftichen Ubungen eingesetzt werden (vgl.
4.3.2.5). Fur Kurse mit fortgefuhrtem Franzdsisch gilt dies ab der Jahrgangsstufe 12/1.
Klausuren in der Grundstufe (vgl. 2.2.1.1, Anmerkung 2) mussen neben geschlossenen und
halboffenen Aufgabentypen zur Uberpriifung der sprachlichen Fertigkeiten in zunehmender
Gewichtung auch solche Arbeitsauftrage des offenen Aufgabentyps enthalten, die die Beherr-
schung von fachspezifischen und fachibergreifenden Methoden und Arbeitstechniken sowie
Kenntnisse und Einsichten aus dem Bereich des interkulturellen Lernens in integrierter Form
Uberprifen. Spatestens ab Beginn der Aufbaustufe sollten geschlossene oder halboffene
Uberpriifungsformen nicht mehr in Klausuren, sondern allenfalls in schriftichen Ubungen ein-
gesetzt werden (vgl. 4.3.2.5).

15) Mit ,Restiimee” ist hier eine paraphrasierende Zusammenfassung der manifesten Informationen
der Textvorlage gemeint, die keine Aussagen zu Textaufbau und Textstruktur (wie das résumé
structuré) und keine Hinweise zu Ton, Stil, Texttyp oder zur Gewichtung der Aussagen (wie
das résumé analytique) enthélt.

16) Arbeitsauftrage dieser Art sollten nur bei entsprechenden Lernvoraussetzungen (z. B. Vorarbeit
anderer Facher, Anforderungen der Textsorte, intensive Ubung im Unterricht) gestellt werden.
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c) Textlbergreifende Teilaufgaben, d. h. Aufgaben, bei denen der Lernende eine
Beziehung herstellt zwischen der Textaussage und Informationen, die er aus
anderen Quellen gewonnen hat (commentaire). Aufgabenstellungen dieser Art
sind:
® Teilaufgaben zur Einordnung des Textes oder bestimmter in ihm enthaltener
inhaltlicher oder formaler Elemente in gréBere Zusammenhange (z. B. Ver-
gleich mit textibergreifenden Informationen, Einordnung in den Unterrichts-
zusammenhang, Vergleich mit anderen Texten)

® Teilaufgaben zur Darstellung und Erlduterung des Zusammenhangs zwi-
schen Text und historischer bzw. gesellschaftlicher Situation, in der der Text
verfasst wurde

® Teilaufgaben zur Stellungnahme zum Problemgehalt bzw. zu Teilaspekten
des Textes aufgrund persénlicher Erfahrungen, Einsichten und Wertvorstel-
lungen bzw. aufgrund vorgegebener MafBstébe

® Teilaufgaben zur Darstellung des interkulturellen Zusammenhangs.

Mit der Lesetextvorlage zusammen kénnen den Schiilern zugehérige bzw. in einer
inhaltlichen Beziehung zu ihr stehende Tonaufnahmen (z. B. ein Chanson), ein Vi-
deo- und Filmausschnitt oder lllustrationen (z. B. Fotos zu einem Zeitungs- oder
Werbetext) ausgehandigt werden, wenn diese in der Aufgabenstellung beriicksich-
tigt werden.

Im Grundkurs | und in den Leistungskursen | und Il sollten spatestens ab der
Jahrgangsstufe 13 Uberwiegend authentische Textvorlagen verwendet werden, die
durch ggf. notwendige Kirzungen und leichte Adaptation allerdings ihren authenti-
schen Charakter nicht verlieren dirfen. Grundsatzlich kommen alle Textsorten mo-
dernen, im Leistungskurs | auch &lteren Sprachstands in Betracht. Im Grundkurs |
kénnen Texte alteren Sprachstands Klausuren zugrunde gelegt werden, wenn die-
se nur geringe Abweichungen vom modernen Sprachstand aufweisen, mit entspre-
chenden Anmerkungen versehen sind und wenn deren Autoren aus dem Unterricht
vertraut sind, z. B. leichte Fabeln von La Fontaine, sprachlich einfachere Prosako-
mddien von Moliere (Le malade imaginaire), Texte von Voltaire, Mérimée usw.

Fir die Bearbeitung der Arbeitsauftrdge zur Textaufgabe ist die Benutzung eines
einsprachigen Woérterbuches vorzusehen, mit dessen Umgang die Schilerinnen
und Schuler aus dem Unterricht vertraut sind.

Der Schwierigkeitsgrad der Textaufgabe l&sst sich mittels folgender Merkmale va-
riileren:
® Umfang der Textvorlage (Wortzahl)
® Markiertheitsgrad des Textes:

- Anzahl der unbekannten lexikalischen Elemente
Komplexitat des Satzbaus
Komplexitat der Textstruktur (zu Lernzwecken verfasster — adaptierter — stark
oder geringflgig gekirzter — ungekirzter authentischer Text/Informationsdichte/
Abstraktionsgrad bzw. Grad der Verschlisselung der Aussagen)
Grad der Abweichung von der Standardsprache
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- Umfang der voraussetzbaren Sachkenntnis (z. B. Vielfalt und Komplexitat des
landeskundlichen Hintergrundes)

® Bekanntheitsgrad der Vorlage (z. B. im Unterricht oder in der Schulerausgabe
ausgesparter Auszug aus einer Ganzschrift)

® \ertrautheit mit der Thematik

® \/ertrautheit mit der Textsorte aufgrund schulischer und soziokultureller Voraus-
setzungen (z. B. schichtenspezifisches Leseverhalten der Lerner)

® Bekanntheitsgrad der Arbeitsauftrage

® Steuerungsgrad der Arbeitsauftrage

® Anspruchsniveau der Arbeitsauftrage in Bezug auf den Umfang der Textproduk-
tion, den Grad der Methodenbeherrschung, den erwarteten Umfang des einzu-
bringenden Fachwissens sowie den Umfang und die Verbindlichkeit der Teilope-
rationen.

Bei der Bestimmung des Schwierigkeitsgrades der Textvorlagen und der dazu for-
mulierten Arbeitsauftrage in Klausuren empfiehlt sich ein mittleres Anforderungsni-
veau, das erfahrungsgeméaR am ehesten differenzierte Aussagen uber den Leis-
tungsstand und das Leistungsvermbgen der Lernenden erméglicht und- die Ver-
gleichbarkeit der Leistungen gewéhrleistet.

Die Lange der den Klausuren zugrundeliegenden Lesetextvorlagen ist so zu be-
messen, dass Schilerinnen und Schiler die Arbeitsauftrage in der ihnen zur Ver-
flgung stehenden Zeit ohne Hast bearbeiten kénnen. Dabei sind die oben ge-
nannten Schwierigkeitsmerkmale zu bedenken. Je markierter eine Textvorlage im
Hinblick auf eines dieser Kriterien ist, umso kurzer sollte diese sein. Auf keinen Fall
sollten in Klausuren der Aufbaustufe Texte zugrunde gelegt werden, deren Wort-
zahl die fUr das schriftliche Abitur des jeweiligen Kurs- und Aufgabentyps zugelas-
sene Obergrenze Uberschreiten.

Die Formulierung der Arbeitsauftrage muss klar und den Schilerinnen und Schi-
lern verstandlich sein.

(3) Aufgaben zur gestaltenden Textproduktion anhand sprachlicher und vi-
sueller Vorgaben

Dieser Aufgabentyp setzt einen Unterricht voraus, in dem der gestaltende Umgang
mit Texten und Medien eingelbt worden ist. Flr die Lernerfolgstberprifung eignen
sich allerdings nur solche Formen der spielerisch-gestaltenden Textproduktion, die
die begrenzte Arbeitszeit beriicksichtigen und im Hinblick auf die Vergleichbarkeit
bei der Bewertung mit relativ eng gefassten Vorgaben verbunden sind. Diese Vor-
gaben stellen allerdings gleichzeitig das erforderliche Anregungspotential fur die
Textgestaltung dar, denn «contrairement a ce qu’on pourrait croire a premiéere vue,
la créativité est stimulée par les contraintes» (F. Debyser, L'Immeuble. Hachette:
Paris 1986, Seite 9).

Als Vorgaben kénnen in der Grundstufe Reizwdrter bzw. ein Assoziogramm, aber
auch genaue Angaben fiur die Abfassung eines Briefes oder Berichts oder bildliche

105



Darstellungen dienen. In der Aufbaustufe wird im Rahmen einer Klausur den
Schilerinnen und Schilern in der Regel ein Text oder eine Bildgeschichte vorge-
legt, ein Hortext vorgespielt oder ein Ausschnitt aus einem Video oder Film gezeigt
mit genauen Angaben hinsichtlich der zu leistenden Transformation oder Expansi-
on, wobei grundsatzlich alle Textsorten in Frage kommen. Besonders geeignet fur
Umgestaltungen (z. B. flr das Abfassen von Kontrasttexten) sind allerdings auf-
grund ihrer starken ,Appellstruktur® literarische Texte. Weniger geeignet sind im
Rahmen einer Klausur ,Textpuzzles oder &hnliche Textrekonstruktionsaufgaben
sowie das Abfassen von Nonsens-Texten.

® Beispiele:

- Verarbeiten von Reizwoértern zu einem Marchen, einem Erlebnisbericht, einer
Reportage, einem Werbetext usw.

- Ausgestalten eines Erzahlkerns

- Abfassen eines Briefes oder einer Brieffolge nach genauen Angaben zu Ab-
sender, Adressat und Inhalt

- Abfassen eines Reiseberichts (nach genauen Vorgaben uber eine den Schu-
lerinnen und Schilern bekannte frankophone Region)

- Entwurf eines langeren Werbetextes zu einer Gebrauchsanweisung oder zur
Abbildung eines Produktes

— Abfassen eines Sketches (nach einer Beschreibung von Personen, des Ortes
der Handlung und des Handlungsgerusts)

- Abfassen eines Dialogs zu einem ohne Ton vorgespielten Filmausschnitt

- Erstellen eines Interviews zu einem vorgegebenen Text (z. B. einem fait di-
Vers)

- Verfassen eines alternativen Dialogs oder Monologs zu einer Szene aus ei-
nem Drama

- Ausgestalten eines narrativen Textes (z. B. Ausflllen einer Licke, Expansion
einer knappen Darstellung)

- Beschreiben eines mdglichen Handlungsablaufs eines Films nach der Vorga-
be einer bande-annonce

- Verfremden eines Textes durch Perspektivwechsel (z. B. Darstellung eines
Geschehens aus der Perspektive einer anderen Person; Umsetzung einer in
historischer Zeit spielenden Handlung in die Gegenwart)

-~ Verfassen eines poetischen Textes in Form einer Variation oder Alternative
zu bestimmten Strukturprinzipien, zur Aussage und/oder zum Motiv eines
Gedichtes bzw. einer Fabel (vgl. z. B. J.

- Prévert: Pour faire le portrait d’'un oiseau — Pour faire le portrait d’'un pois-
son/d’un professeur etc.)

- Umformen eines Textes in eine andere Textsorte (z. B. Dialogisierung eines
narrativen Textes; Umformung einer Dramenszene in einen epischen Text,
Wiedergabe eines Romankapitels in Form einer Reportage).

In der Aufbaustufe missen Aufgaben zur gestaltenden Textproduktion eine enge
Beziehung zur Lesetextvorlage, zum Hoértext, zu Bildvorlagen bzw. zum Video-
oder Filmausschnitt aufweisen. Vorzugsweise sollten derselbe Text bzw. Teile des-
selben Textes als Basis fur die beiden Teile der Klausur vorgelegt werden. Aufga-
ben zur gestaltenden Textproduktion kénnen sowohl als eigenstéandiger und ge-
trennt zu benotender Teil einer Klausur (vgl. 4.2.3.3) als auch in Form von Teilauf-
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gaben eines Textkommentars (Aufgabentyp (2)) gestellt werden; in letzterem Falle
mussen sie sich in knapper Form bearbeiten lassen.

Bei der Formulierung und Kombination der Arbeitsauftrage in den Klausuren sind
die Kriterien der Ausgewogenheit, der Verwendbarkeit in Kommunikationssituatio-
nen mit Frankophonen, der Vergleichbarkeit der Anforderungen, bei Arbeitsauftra-
gen zur gestaltenden Textproduktion auch das Kriterium der Disposition der Kurs-
teilnehmerinnen und Kursteilnehmer flr solche Aufgaben zu bedenken. Daher wird
in der Regel ein Arbeitsauftrag zur gestaltenden Textproduktion in einer Klausur
genugen. Mit Rucksicht auf weniger disponierte Schilerinnen und Schdler sollten
diese grundsatzlich bei einer anspruchsvolleren Aufgabenstellung zwischen einem
Arbeitsauftrag zur gestaltenden Textproduktion und einem nicht gestaltenden wéh-
len kénnen.

Im Hinblick auf die Bestimmungen der schriftlichen Abiturprifung, fur die grund-
séatzlich nur ein einsprachiges Woérterbuch zugelassen ist (vgl. 5.8.1.2), sind die
Aufgabenstellung und das im Rahmen des vorangehenden Unterrichts zu erwer-
bende themenspezifische Textproduktionsvokabular (vgl. 2.2.1.3) so aufeinander
abzustimmen, dass die Klausuraufgaben zur gestaltenden Textproduktion ohne ein
zweisprachiges Worterbuch bewaltigt werden konnen.

(4) Aufgaben zur Textproduktion anhand visueller Vorgaben

Im Rahmen dieses Aufgabentyps werden z. B. folgende Aufgabenstellungen mit-

einander kombiniert:

® \/ersprachlichen einer Bildfolge

® Weitererzahlen einer Bildgeschichte mit offenem Ende

® Beschreiben und Charakterisieren von Personen in einer Bildfolge, auf einem
Gemalde, auf Fotos aus Zeitungen und Zeitschriften usw., Erfinden ihrer Le-
bensgeschichte und ihrer Beziehungen zueinander

® Erfinden eines einfachen Dialogs zu einer bildlichen Darstellung (z. B. Ausfillen
von Sprechblasen einer bande dessinée, eines roman-photos)

® Formulieren von Bildunterschriften zu einer Fotoreihe (z. B. zu einer politischen
Reportage)

® Personen auf Gemalden zum Sprechen bringen.

(5) Aufgaben zur Vermittlung in zweisprachigen Situationen

Solche Aufgaben sind in der Grundstufe in zweisprachigen Situationen sowie als
Ubungen zur sprachlichen Umsetzung von Redeintentionen (vgl. Lehrplan Franzé-
sisch fur die Sekundarstufe | des Gymnasiums, Abschnitt 3.2.6 und 4.2.1.2) als Be-
standteile einer Klausur einsetzbar.

Der Gebrauch eines Woérterbuches ist flr solche Aufgaben zur Sprachmittlung
nicht zugelassen.
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Die Ubersetzung als Klausuraufgabe ist aufgrund der einsprachigen Ausrichtung
der Lehrpléne fur die Sekundarstufe | und fir die gymnasiale Oberstufe nicht zuge-
lassen.

(6) Aufgaben zur Uberpriifung des Hérverstehens in reinen und bildgestiitz-
ten Hortexten

Diese Aufgabenform Uberpruft die Fahigkeit, einen gehdrten (ggf. auch bildge-

stitzten) Text zu verstehen. Diese Fahigkeit kann — den Lernvoraussetzungen ent-

sprechend — durch folgende Teilaufgaben Uberpruft werden:

® Fragen als untergliedernde Hilfen fir die Aufgabenstellung zu den manifesten
Informationen (compréhension)

® Teilaufgaben zum Formulieren von Uberschriften oder Kernsatzen zu den Teil-
texten bzw. Filmabschnitten der Vorlage (compréhension)

® Teilaufgaben zum Erstellen einer Textzusammenfassung — je nach Kurstyp — in
Form eines résumé oder eines résumé structuré bzw. résumé analytique (com-
préhension / analyse)

® Teilaufgaben zum Verhalten der agierenden Personen, ihren Redeabsichten
oder ihren Grundeinstellungen (vornehmlich bei bildgestitzten Hortexten) (ana-
lyse)

® Teilaufgaben zu manifesten und latenten Intentionen, zur Wirkung des Hértextes
sowie zu vermuteten Wirkungsabsichten des Autors bzw. Regisseurs (analyse)

® Teilaufgaben zu sprachlich-stilistischen, musikalischen (Chanson, Video, Film)
oder filmasthetischen Gestaltungsmitteln und deren Wirkung (analyse)

® Teilaufgaben zur Einordnung der Informationen des Hoértextes bzw. des Films in
einen gréBeren Zusammenhang (commentaire)

® Teilaufgaben zur persdnlichen Stellungnahme (Werten, Vergleichen mit im Un-
terricht behandelten Lese- und Hoértexten bzw. Filmen) (commentaire).

Als Textvorlagen kommen alle Textsorten modernen Sprachstands in Betracht,
auch zu Sprachlernzwecken verfasste Texte (textes fabriqués). Im Grundkurs | und
in den Leistungskursen |'und Il der Jahrgangsstufe 13 sollten jedoch vor allem au-
thentische Textvorlagen verwendet werden, deren Lange eine Bearbeitung der Ar-
beitsauftrage in der den Lernenden zur Verfugung stehenden Zeit ohne Hast er-
laubt. Bezuglich Sprechtempo und Register gelten die Aussagen in Abschnitt 2.3.3.
Fir Klausuren verwendete Hortexte, Videos und Filme mudssen von guter techni-
scher Qualitat sein.

4.2.2.3 Benutzung eines Worterbuchs bei Klausuren

Mit Ausnahme der ,strukturbezogenen Aufgaben zu Grammatik und Wortschatz*
sowie der ,Aufgaben zur Vermittlung in zweisprachigen Situationen®, fir die der
Gebrauch eines Woérterbuches nicht vorgesehen ist, ist fur alle Aufgabentypen ein
einsprachiges Worterbuch zugelassen.
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4.2.3 Korrektur und Bewertung der Klausuren

Die folgenden Hinweise fur die Beurteilung von Klausuren zielen schwerpunktma-
Big darauf ab, dem Fachlehrer Hilfen fur die Korrektur und Bewertung komplexer
fremdsprachlicher Leistungen im Fach Franzésisch zu geben. Sie sollen zur Qua-
litdtssicherung beitragen, indem sie MaBstébe flr eine Angleichung der Leistungs-
anforderungen und der Leistungsbeurteilung in vergleichbaren Franzdsischkursen
setzen.

Aufgaben zu Grammatik und Wortschatz, bei denen die Schiler im Prinzip identi-
sche Lésungen finden sollen, lassen sich in der Regel auf der Grundlage der Er-
mittlung der Fehlerpunktzahl beurteilen. Auf diese Aufgaben wird daher im Folgen-
den nicht n&her eingegangen.

4.2.3.1 Beurteilungsbereiche

Die Anforderungen in den Klausuren beziehen sich auf:

® sprachliche Fertigkeiten und Fahigkeiten

® fachliche und fachibergreifende Kenntnisse und Einsichten sowie Urteilsvermo-
gen

® fachspezifische und fachibergreifende Methoden und Arbeitstechniken

® den Grad der Selbststéandigkeit bei der Anwendung von sprachlichen Fertigkei-
ten und Fahigkeiten, von Kenntnissen sowie von methodischen Fahigkeiten und
Arbeitstechniken.

Dieses Bezugsfeld wird abgedeckt durch die Beurteilungsbereiche Sprache und
Inhalt'”, die die Beherrschung von fachspezifischen und fachiibergreifenden Me-
thoden und Arbeitstechniken sowie den Grad der Selbststédndigkeit bei deren An-
wendung einschlie3en.

Auf Grund der engen Verflechtung der vier Bereiche des Faches Franzdsisch
(Sprache, interkulturelles Lernen, Umgang mit Texten und Medien, Methoden und
Formen selbststéndigen Arbeitens, vgl. 2.1) lassen sich diese Beurteilungsbereiche
nicht eindeutig voneinander trennen. Daher wird die einzelne Arbeitsanweisung in
der Regel nicht nur einem der beiden Beurteilungsbereiche entsprechen. Dennoch
ist in der Begutachtung der Klausur eine schwerpunktméBige Zuordnung maoglich.

Auch bei den Aufgabenarten, die eine selbststandige Textproduktion verlangen,
wird die Leistung der Schulerinnen und Schuler in den Beurteilungbereichen Spra-
che und Inhalt bewertet. Ihre jeweilige Bedeutung fir die kontinuierliche Leis-
tungsbeurteilung ist jedoch je nach Aufgabenart, Kurstyp, Kursprofil und Lernstufe
graduell verschieden.

17) Standige Konferenz der Kultusminister der Lander der Bundesrepublik Deutschland: Einheitli-
che Prifungsanforderungen in der Abiturprifung Franzésisch. Beschlu vom 1. 12. 1989,
Darmstadt 1991, Seite 8-9
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(1) Anforderungen im Beurteilungsbereich Sprache

Eine differenzierte Beschreibung der Anforderungen im Bereich Sprache im Hin-
blick auf Sprachverwendung und Sprachkenntnisse sowie auf die kommunikativen
Fertigkeiten fir die Kurse der Grund- und Aufbaustufe ist den Abschnitten 2.2.1
und 2.3 (Obligatorik) zu entnehmen. Diese Anforderungen erfillen die Schulerin-
nen und Schuler entsprechend ihrem vom Kurstyp und von der Jahrgangsstufe ab-
hangigen Lernstand durch den Nachweis von Fahigkeiten und Fertigkeiten in Bezug
auf die Sprachrichtigkeit und das Ausdrucksvermdgen.

Sprachrichtigkeit

Im Hinblick auf die Sprachrichtigkeit, d. h. die Ubereinstimmung mit den grammati-
schen und lexikalischen GesetzmaBigkeiten der franzésischen Sprache, ist der
Grad der Ubereinstimmung mit dem francais standard (vgl. 2.2.1.2, Anmerkung 5)
Grundlage der Beurteilung.

Ausdrucksvermogen

Dieses betrifft die pragmatischen, lexikalischen und syntaktischen Qualitaten der
Arbeit, die je nach ihrer Relevanz fir die einzelne Klausur entsprechend den unter-
richtlichen Voraussetzungen bei der Beurteilung zu bertcksichtigen sind.

Kriterien fur die Beurteilung der pragmatischen Qualitat sind

® Textkohdrenz und Klarheit bei der Gestaltung von Ubergéngen, Vor- und Riick-
verweisen sowie hinsichtlich eines klaren und logischen Aufbaus

® Kommunikationsbezogenheit im Hinblick auf den Adressaten und auf die eige-
nen Intentionen durch die Wahl der richtigen situationsspezifischen Sprachregi-
ster (vgl. 2.2.1.4) und geeigneter Redemittel (vgl. 2.2.1.1)

e Okonomie bei der Abfassung kohéarenter Paragraphen, z. B. durch angemesse-
ne Anwendung von Textverklrzungstechniken (z. B. Verwendung von Infinitiv-
und Partizipialkonstruktionen anstelle von Nebenséatzen) und Vermeidung von
Wiederholungen.

Kriterien der lexikalischen Qualitat der jeweiligen Arbeit sind

® Treffsicherheit, Differenziertheit und des Variantenreichtums

® Pragnanz und Okonomie durch Vermeidung unnétiger Umschreibungen und Re-
dundanzen

® kontextuelle Angemessenheit (Idiomatik, Sprachregister, Sprachniveau).

Merkmale der syntaktischen Qualitat der Arbeit sind

® Kilarheit und Okonomie in der Satzkonstruktion

® Abwechslungsreichtum und Flexibilitéat bei der Satzbildung

® textsorten- und adressatenkonforme Wahl der Satzbildungsverfahren.

110



Als Uubergreifendes Kriterium fur alle drei Bereiche ist die Selbststéandigkeit bei der
Formulierung der Gedanken (Loslésung von der Textvorlage) zu nennen.

Fur Aufgaben zur gestaltenden Textproduktion gelten die gleichen Anforderungen
an die sprachliche Richtigkeit und das Ausdrucksvermdgen wie fur die anderen
Aufgabentypen. Die sprachliche Umsetzung spezifischer Merkmale narrativer, dra-
matischer, poetischer usw. Textsorten wie z. B. Spannung, Witz, Bildhaftigkeit,
asthetische Gestaltung, angemessener Ausdruck persénlicher Erfahrungen und
Geflhle ist bei der Beurteilung zu bericksichtigen.

Wird in einer Schilerarbeit ein besonderes poetisches Gestaltungsvermégen er-
kennbar, ist dies bei der Wirdigung und Bewertung der Leistung positiv hervorzu-
heben.

(2) Anforderungen im Beurteilungsbereich Inhalt

Die Anforderungen in diesem Bereich beziehen sich sowohl auf fachspezifische
und fachubergreifende Methoden und Arbeitstechniken als auch auf fachliche und
fachlbergreifende Kenntnisse, Einsichten und Fertigkeiten, die die Schulerinnen
und Schiler entsprechend ihrem durch den Kurstyp und die Jahrgangsstufe be-
dingten Lernstand erflllen.

Die Anforderungen im Bereich der fachspezifischen und fachibergreifenden
Methoden und Arbeitstechniken sind detailliert den Abschnitten 2.2.1 und 2.3 zu
entnehmen.

Die Anforderungen im Beurteilungsbereich Inhalt beziehen sich auf Sprachwissen
(vgl. Abschnitt 2.2.1.4), auf Orientierungs-, Erklarungs-, Deutungs- und Handlungs-
wissen im Bereich des interkulturellen Lernens im Hinblick auf landeskundliche
bzw. interkulturell relevante Realitdten und auf das literarische Feld subjektiver
bzw. imaginarer Wirklichkeiten und Weltsichten (vgl. die Abschnitte 2.2.2 und 2.3).
Die Schulerinnen und Schiler erfullen diese Anforderungen durch den Nachweis
der Fahigkeit, Texte unterschiedlicher Textsorte (Lesetext, Hortext, Bild oder Bild-
folge, Video, Film) zu dekodieren, zu interpretieren und zu extrapolieren, diese ggf.
kriterienorientiert zu bewerten sowie Texte anhand sprachlicher und/oder visueller
Vorgaben kreativ/produktionsorientiert zu gestalten.

® Beurteilungskriterien fir die Teiloperation compréhension sind
- Vollstandigkeit
- sachliche Richtigkeit
- Genauigkeit
bezogen auf das Erkennen der manifesten Informationen des Textes hinsichtlich
der zentralen Aussage, der zu erfassenden Details und der Grobstruktur des
Textes.
® Beurteilungskriterien fur die Teiloperation analyse sind
- Sachbezug
- Préazision
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- Nuancierung der Aussagen

- SchlUssigkeit (gedankliche Stringenz)

- Selbststandigkeit der Interpretation, des Aufweisens von Beziehungen

bezogen auf die Analyse der zu erfassenden latenten Informationen des Textes

z. B. hinsichtlich Intention, Gehalt, Personencharakteristik, Handlungsmotiven

(in Grund- und Leistungskursen), hinsichtlich Gattung oder Textsorte, Sprache

(Register, Sprachniveau usw.), Stil, Form und ihrer Bedeutung (nur in Leis-

tungskursen und fakultativ).

® Beurteilungskriterien flur die Teiloperation commentaire sind

- Gedankenvielfalt

- Nuancierung der Aussagen

- Selbststandigkeit und Schlissigkeit des Urteils

- Umfang und Relevanz (Textbezug) des eingebrachten Wissens

bezogen auf die personliche Bewertung des Textes, seine Verknipfung mit

Vorwissen, Erfahrungen, Wertvorstellungen und/oder seine Einordnung in gro-

Bere Zusammenhange, z. B. hinsichtlich von Wirkung und Bedeutung der Aus-

sage, von Form und kulturellem Umfeld des Textes.

® |nhaltliche Beurteilungskriterien fir Aufgaben zur gestaltenden Textproduktion

Voraussetzung fir die Stellung von Aufgaben zur gestaltenden Textproduktion

und deren Bewertung in Klausuren sind die kontinuierliche Ubung solcher Auf-

gaben im Unterricht, ausgehend von klar definierten Schreibanforderungen, so-
wie die Entwicklung transparenter Kriterien und MafBstabe zu ihrer Beurteilung.

Dabei missen die Schilerinnen und Schuler lernen, dass textgebundenes ge-

staltend-produktives Schreiben ein grundliches, analytisches Verstehen des

Ausgangstextes voraussetzt. Sie miussen erfahren, dass nicht allein Originalitat

und Individualitdt, sondern auch solide Planung, methodisches Vorgehen,

Kenntnis und Beachtung textsortenspezifischer Merkmale wesentliche Kompo-

nenten des Schreibprozesses und eine wichtige Voraussetzung fir Kreativitat

sind.

Kriterien fur die Beurteilung produktiver Schilerarbeiten sind

- die Beachtung der Aufgabenstellung und der Bezug zur Textvorlage

- die Relation des Schulertextes zum Ausgangstext zwischen den Polen Imita-
tion und Veranderung bzw. Neuansatz (Konvergenz — Divergenz)

— die Struktur und die Komposition des Schilertextes (z. B. Klarheit bzw. Funk-
tionalitdt des Aufbaus, der Gedankenfiihrung, Abfolge der Gedanken, Hand-
lungsschritte, Bilder usw.)

- die Kohéarenz (Stimmigkeit des Konzepts, Schlissigkeit der Idee, Vorhanden-
sein eines Sinngeflges, Passung der Details in das Gesamtkonzept; ggf.
planvolle Brichigkeit bzw. Kontingenz)

- die Beachtung textsortenspezifischer Merkmale (z. B. konventionelle Brief-
formeln, angemessener Sprecherwechsel in Dialogen oder Sketchen)

- der Adressatenbezug.

Aufschlussreich und infolgedessen ggf. eine zusétzliche Hilfe bei der Beurteilung
solcher Aufgaben ist der Schreibprozess (Planung und Konzepterstellung, Entwurf
eines Handlungsgerusts, Skizzierung von Schreibproben, Ausfiihrung und Nieder-
schrift, Uberarbeitung und Verbesserung), soweit dieser aus den mit der Klausur
abgelieferten Unterlagen der Schilerinnen und Schuler nachvollziehbar ist.
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Die Originalitéat der Schilerleistung, die sich durch kreative Einfélle, schdpferische
— auch minimale — Abweichungen vom Modelltext und durch Phantasie auszeich-
net, wird bei der Anwendung der Einzelkriterien bertcksichtigt und sollte auch bei
der Wirdigung der Gesamtleistung gesondert hervorgehoben werden. Bei der Be-
urteilung ist zu bedenken, dass Originalitdt stark von Personlichkeitsmerkmalen
und von der Individualitat der Schilerinnen und Schuler abhéngt.

4.2.3.2 Umgang mit Fehlern

Bei der Korrektur der Kursarbeiten mussen die sprachlichen und inhaltlichen Man-
gel der Schulerleistung durch knappes Unterstreichen im Text lokalisiert und am
Rande durch entsprechende Bemerkungen bzw. durch Korrekturzeichen erlautert
werden.

(1) Sprachliche Fehler

Mangel im Bereich der Sprache erstrecken sich auf die Teilbereiche ,Ausdrucks-
vermogen® und ,Sprachrichtigkeit®. Es wird empfohlen, Schwéchen im Teilbereich
»+Ausdrucksvermdgen® durch entsprechende Formulierungen zu kennzeichnen
(z. B. ,unidiomatische Wendung*, ,ungenaue Formulierung®, ,untbersichtliche Satz-
konstruktion®, ,,zu weitschweifige Darstellung®, ,falsches Register”, ,unpassendes
Sprachniveau®, ,schlecht integriertes Zitat®).

Fehlerbezeichnung

VerstéBe gegen die Sprachrichtigkeit werden im Text der Schilerarbeit durch Un-
terstreichung der fehlerhaften Stelle markiert und am Rand nach Art und Schwere
gekennzeichnet. Die Bezeichnung des Fehlers wird im Hinblick auf die an dieser
Stelle richtige L6sung vorgenommen. Zur Bezeichnung der Fehlerart sind in allen
Kursen folgende Bezeichnungen zu verwenden:

¢ Lexikalische Fehler

R falsche Rechtschreibung

W falsche Wortwahl, d. h. Wortfehler, die sich auf ein einzelnes Lexem be-
ziehen; zu den Wortfehlern zahlt auch die falsche Wortklasse, z. B. Ad-
jektiv statt Adverb und umgekehrt; in diesem Fall empfiehlt sich ein Hin-
weis auf die korrekte Wortklasse am Rand, z. B. Adv. oder Ad,.

A falscher Ausdruck: VerstéBe gegen den richtigen Ausdruck beziehen
sich im Gegensatz zum Wortfehler immer auf mehrere Wérter (in der kor-
rigierten Version). Beispiele: *Dans tout le monde il y a des gens pauvres
statt: Dans le monde entier il y a des gens pauvres. — *Les clochards
échappent dans lisolement statt: Les clochards se sauvent dans
l'isolement.

Gen falscher Genusgebrauch bei Versté3en im Bereich der Nominalgruppe
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¢ Grammatische Fehler

Bz

Acc

Det

Pron

Prap

Konj

w= -

Sb
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Beziehungsfehler, d. h. falsche oder unklare syntakische Ruckbezige
oberhalb der (Haupt-)Satzgrenze, z. B. zwischen Nomen und Pronomen.
Pouce et Poussy détestent la vie a Paris. *lls révent de pays lointains.
falscher Accord: Die Accord-Bezeichnung markiert falsche morphosyn-
taktische Bezlige im Bereich der Endungen auf der Ebene des Syntag-
mas: *tu montre; les chanson oder des ganzen Satzes: *La jeune fille qui
est venu le voir. Desgleichen sind Numerusfehler, die sich auf die gesamte
Nominalgruppe beziehen, Versté3e gegen den accord im Kontext: *lls ne
veulent pas étre pris pour un clochard.

morphologischer Fehler: Formfehler bezeichnen falsche bzw. nicht exis-
tierende Formen von Verben, Substantiven, Adjektiven, Adverbien oder
von Pronomen. Meist handelt es sich um falsche Endungen. Beispiele: *lI
a entendi. *Tu as rentré tard. *Les journals, *normals, *cettes fleurs,
*élégantement.

Verwendung des falschen Determinanten (Begleiters): haufig handelt
es sich um eine Verwechslung verschiedener Determinanten bzw. um
VerstdBe gegen das Determinantensystem. Beispiele: * Il s’est cassé sa
jambe. *Il est un ingénieur. Hierzu gehdrt auch der falsche Gebrauch des
Teilungsartikels. Bei Fehlern wie *Tu n’as pas une mauvaise conscience?
(Nulldeterminant) empfiehlt sich ein helfender Hinweis am Rand, z. B.
[une]

falscher Pronomengebrauch: eine falsche Verwendung kann sich auf
alle Unterklassen der Wortklasse Pronomen erstrecken (z. B. Verwechs-
lung von qui und que, qui und ce qui, lui undy).

Verwendung der falschen Praposition in adverbialen Bestimmungen
(z. B. *devant le diner), als Anschluss an Verben (z. B. *J’ai réussi de le
convaincre ...), Adjektive (z. B. *Elle était contente avec son séjour) oder
Substantive (z. B. *'occasion a en parler) oder Verwendung einer Prapo-
sition in Fallen, wo der Sprachgebrauch keine vorsieht, z. B. *J'espere de
te revoir. Im letzteren Fall empfiehlt sich im Rahmen der Positivkorrektur
der zusatzliche Hinweis am Rand: [de]

Verwendung der falschen Konjunktion; als Konjunktionsfehler wird
ebenfalls die Verwendung einer Praposition anstelle der von der Syntax
gebotenen Konjunktion bewertet. Beispiel: *“Pendant Pierre répare la voitu-
re, Paul se promene.

falscher Tempusgebrauch

falscher Modusgebrauch

falsche Wort- und Satzgliedstellung: solche Fehler sind durch Umstellen
der an falscher Stelle stehenden Elemente korrigierbar. Beispiele: *Il nor-
malement dort. *Je_le vais chercher.

falscher Satzbau (Bruch der Satzkonstruktion): im Gegensatz zum St-
Fehler kann die Richtigkeit nicht mehr lediglich durch Umstellen einzelner
Elemente erreicht werden.




¢ Zeichensetzungsfehler

Z falsche oder fehlende Zeichensetzung

Diese differenzierte Fehlerbezeichnung erméglicht Lehrenden und Lernenden er-
fahrungsgeman eine weitgehend prazise Fehlerdiagnose und -therapie.

Fehlergewichtung

Bei der Einschatzung der Schwere eines Fehlers ist insbesondere zu prifen,

® inwieweit der Fehler sich auf die Kommunikation mit einem locuteur natif oder
einem die franzdsische Sprache benutzenden nicht-frankophonen Sprecher sté-
rend auswirkt, indem er das Verstandnis beeintrachtigt oder gar verhindert,

® inwieweit ein Versto3 gegen grundlegende grammatische Gesetzmafigkeiten
bzw. ein unkorrekter Gebrauch von géangigem Wortschatz einschlieBlich idioma-
tischer Wendungen vorliegt,

® inwieweit der Fehler beim Vorlesen horbar wirde,

® inwieweit es sich um einen Wiederholungs- bzw. Systemfehler handelt,

® inwieweit die besondere Lernsituation des Kurses zu berlcksichtigen ist.

Bei der Anwendung dieser Kiriterien ist auf die Gleichbehandlung der Lernenden zu
achten.

Obwohl unter kommunikativen Gesichtspunkten lexikalische Fehler oder Licken
meist schwerer wiegen als grammatische, scheint es vom padagogischen Stand-
punkt aus berechtigt, Verst63e gegen das Uberschaubarere grammatische Regel-
system, selbst wenn die Kommunikation wenig beeintrachtigt wird, ebenso schwer
oder ggf. schwerer zu bewerten als Fehler im Bereich der viel schwierigeren und
umfangreicheren Lexik, weil vorausgesetzt werden kann, dass die Schulerinnen
und Schuler frequente und auch im Unterricht haufiger vorkommende grammati-
sche Strukturen sicherer beherrschen als seltenere lexikalische Phdnomene.

VerstéBe gegen Formen der geschriebenen Sprache (code graphique), die im
code phonique nicht hérbar sind, sollten in der Regel als leichtere Fehler eingestuft
werden, auch wenn die betreffende Form nicht minder frequent oder sogar fre-
quenter ist (z. B. *je vient gegenlber *je viendra). In diese Kategorie fallen beson-
ders die VerstéBe gegen die vielféltigen Regeln des nur noch in der geschriebenen
Sprache (code graphique) markierten accord.

Grundsaétzlich sind bei der Fehlerbewertung das Phanomen der Interimssprache
und die Fehlergenese zu bedenken. Man wird insbesondere die falsche Ubertra-
gung systemgerechter Regeln der Zielsprache nicht nur negativ beurteilen, son-
dern darin einen konstruktiven Ansatz zum Aufbau der fremden Grammatik bei den
Lernenden sehen.

Fur die Gewichtung der Fehler werden folgende Zeichen verwendet:

1 Fehler
- Y2 Fehler (leichter Fehler)
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Dabei ist zu beachten:

® Systemfehler (z. B. *nous finons / *nous réfléchons) und Wiederholungsfehler
werden innerhalb einer Klausur am Rand als solche bezeichnet. Sie werden pro
betroffenem Ph&nomen zwar nur einmal als ganzer Fehler angestrichen, doch
ist die Haufigkeit dieser VerstéBe bei der Gesamtbewertung der Sprachrichtig-
keit zu berlcksichtigen. Auch schwere sinnzerstérende Fehler sind neben ihrer
Kennzeichnung nach Art und Schwere (|) als solche néher zu bezeichnen und
bei der Gesamteinschatzung der sprachlichen Leistung zu berlcksichtigen.

® Getrennte Kennzeichnung und Gewichtung verschiedener Fehler in einem Wort
(kumulative Fehler) dirfen in der Summe nicht den -Fehler Uberschreiten. Feh-
ler, die infolge der Korrektur eines anderen Fehlers in demselben Wort nicht
mehr in Erscheinung treten, werden zwar markiert, aber hier nicht gesondert ge-
wertet (z. B. *Il faudrait que vous apprennons une autre langue. M, F und nicht

M —F).

® Folgefehler als direkte Konsequenz aus einem ersten Fehler werden am Rand
als solche bezeichnet und nur einfach gewertet. Beispiel: *Cette personne est
bien intéressé par la France et il souhaite y aller bientét.

® Wird ein Wort nur einmal falsch, sonst aber mehrfach richtig geschrieben (je
nach Textlange drei- oder viermal), sollte dieser Fehler nicht oder nur als leichter
Fehler gewertet werden.

Leichte Fehler sind z. B.

® Fehler, die die Kommunikation bzw. in der von den Schilerinnen und Schilern
verfassten Textsorte kaum oder Uberhaupt nicht stéren, z. B. Akzent- und ande-
re kaum stérende Orthographiefehler (z. B. comfort, racconter, quelquechose),
nicht hérbare Accord-Fehler bei einfacher Markierung des Accord (z. B. *les
gens qu’il a rencontré, une joli.femme); Genus-Fehler bei interferenzgefahrdeten
Nomen (z. B. *une uniforme), wenn diese nicht Bestandteil des themenspezifi-
schen Vokabulars waren.

® Fehler, die bei selteneren sprachlichen Erscheinungen auftreten.

® \erst6Be gegen elementare Regeln der Zeichensetzung (z. B. Komma vor der
Konjunktion que) und Zeichensetzungsfehler, die zu einer Beeintrachtigung des
Textverstandnisses fuhren.

Die graduellen Unterschiede von Grund- und Leistungskursen werden bei der Kor-
rekturpraxis beachtet, was im Einzelfall zu einer unterschiedlichen Gewichtung des
gleichen VerstoBBes in der Grundkursklausur und in der Leistungskursklausur fiih-
ren kann. So kénnen im Grundkurs beispielsweise nicht hérbare, nur die Schreib-
weise betreffende Endungsfehler bei Verben, wenn diese in einer Arbeit vereinzelt
auftreten (z. B. *je peut, tu rentre, tu as regarder), oder die Nichtbeachtung kompli-
zierter Differenzierungen (z. B. *aprés six semaines [St], aber aprés les vacances)
als leichte Fehler gewertet werden.

Die von der Académie francaise aufgenommenen Tolérances sowie die Rectifica-
tions de I’Orthographe (vgl. 2.2.1.3, Anmerkung 8) sind zu beachten. Schreibwei-
sen — auch unbeabsichtigte — der Lerner, die diesen Regelungen entsprechen,
sind nicht als Fehler zu markieren und zu werten. Beispiele: mots composés:
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piquenique, des apres-midis; accents: évenement, je cederai; suppression du
circonflexe sur i et u: aout, boite, consonnes doubles: verbes en -eler/-eter, p.ex. je
ruissele, jétiquete; pluriel: des graffitis; accord du participe passé: elle s’est laissé
aller).

(2) Inhaltliche Fehler

Fehler in der sachlichen Aussage (,Inhaltsfehler) sind durch kurze Erlduterungen
oder durch eine treffende Formulierung zu charakterisieren (z. B. ,Missverstand-
nis“, ,Fehlinterpretation®, ,Fehlschluss®, ,logischer Bruch®, .falsches Zitat“, ,Wider-
spruch”, ,Gedankensprung®). Eine Verwendung von Korrekturzeichen wiirde zu ei-
ner unndtigen Vermischung der Beurteilungsbereiche fuhren.

(3) Positivkorrektur

Bei der Korrektur der Klausuren sollten aus padagogischen Griinden nicht nur
Méangel und VerstéBe, sondern auch positive Leistungen der Schilerinnen und
Schuler (z. B. elegante, geschickt formulierte Stellen, inhaltlich und gedanklich ein-
fallsreiche Lésungen) am Rande vermerkt werden.

Daruber hinaus sollten am Rande — Eintragungen in den Schulertext sind nicht ge-
stattet — nach padagogischem Ermessen auch Verbesserungsvorschlége vor allem
im Bereich des Ausdrucks gemacht werden. Zur Férderung der Selbststandigkeit
der Lernenden sind auch Hinweise auf die entsprechenden Paragraphen der
Grammatik hilfreich. Im Sinne einer effizienten Fehlertherapie empfiehlt es sich da-
bei, schwerpunktmaBig und lernstufengemaf gezielt auf bestimmte Aspekte hin-
zuweisen.

Als Nachbereitung fur Lernende und Lehrende empfiehlt sich am Ende der korri-
gierten Arbeit die Anlage eines Fehlerprotokolls oder eines Fehlergitters, aus dem
Fehlerschwerpunkte im Beurteilungsbereich Sprache hervorgehen. Dadurch wer-
den die individuelle Fehlerdiagnose und Fehlertherapie der Lernenden gefordert.
Aufzeichnungen Uber Fehlerschwerpunkte sowie sprachliche und methodische De-
fizite der Schulerinnen und Schiler, welche die Unterrichtenden wahrend der Kor-
rektur anfertigen, ermdglichen im Anschluss an die Klausur eine gezielte Aufarbei-
tung dieser Defizite im Unterricht und in der hauslichen Arbeit.

4.2.3.3 Ermittlung und Begriindung der Note

Fur jede Schilerarbeit gibt die Fachlehrerin bzw. der Fachlehrer eine Begrindung
der Note, die aus einer differenzierten schwerpunktmafligen Darstellung der Vor-
zlige und Schwéchen der Arbeit in den beiden Beurteilungsbereichen Sprache und
Inhalt besteht und die den Grad der Selbsténdigkeit bei der Anwendung der Fer-
tigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse sowie der fachspezifischen und fachlber-
greifenden Methoden und Arbeitstechniken bertcksichtigt.
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Die Beurteilung im Bereich Sprache ergibt sich aus einer fachlich angemessenen
und zu begrindenden Bewertung von Sprachrichtigkeit und Ausdrucksvermo-
gen. Eine numerische Festlegung der Anteile von Sprachrichtigkeit und Aus-
drucksvermégen an der Festlegung der Note fir den Beurteilungsbereich Sprache
ist wegen der engen Verflechtung der beiden Komponenten nicht zuldssig, jedoch
kommt im Prinzip innerhalb des Beurteilungsbereichs Sprache dem Ausdrucks-
vermdgen die gleiche Bedeutung zu wie der Sprachrichtigkeit.

Bei der Beurteilung des Inhalts lassen sich Vorzige und Schwachen (z. B. Fehl-
schlisse bei der Einordnung in gréBere Zusammenhange) haufig nicht eindeutig
einer der drei Teiloperationen (compréhension, analyse, commentaire) zuordnen,
da in der Praxis die Grenzen zwischen den Elementen der inhaltlichen Leistung
flieBend verlaufen. Daher ist eine trennscharfe Gewichtung der Teilbereiche etwa
durch Zuordnung von Prozentanteilen oder Rohpunkten nicht vertretbar.

Bei der Gesamtbeurteilung kommt dem Beurteilungsbereich Sprache gréBere
Bedeutung zu als dem Bereich Inhalt. Falls die Klausur in einem der beiden Beur-
teilungsbereiche eine vollig unzureichende Leistung darstellt, kann die Gesamtleis-
tung nicht mehr ,ausreichend“ genannt werden.

In Klausuren mit unterschiedlichen Aufgabentypen werden fir die einzelnen
Teile getrennte Noten ausgewiesen. Das Gewicht der Teile bei der Bewertung
entspricht ihrem zeitlichen Anteil bei der Abfassung der Klausur.

Die abschlieBende Note fir die Klausur muss hinreichend begriindet werden. Die
Begrindung wird in deutscher Sprache abgefasst.

4.3 Beurteilungbereich ,,Sonstige Mitarbeit*

4.3.1 Allgemeine Hinweise

Dem Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* kommt der gleiche Stellenwert zu
wie dem Beurteilungsbereich Klausuren. Im Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitar-
beit“ sind alle Leistungen zu werten, die eine Schulerin bzw. ein Schiler im Zusam-
menhang mit dem Unterricht mit Ausnahme der Klausuren und der Facharbeit er-
bringt.

Dazu gehéren Beitrage zum Unterrichtsgespréach, die Leistungen in Hausaufgaben,
Referaten, Protokollen, sonstigen Préasentationsleistungen, die Mitarbeit in Projek-
ten und Arbeitsbeitrédge, die in Kapitel 3.2.2 beschrieben sind. Eine Form der ,Son-
stigen Mitarbeit” ist die schriftiche Ubung, die benotet wird. Die Aufgabenstellung
muss sich unmittelbar aus dem Unterricht ergeben. Sie muss so begrenzt sein,
dass fur inre Bearbeitung in der Regel 30 Minuten, héchstens 45 Minuten erforder-
lich sind.

Die Schulerinnen und Schuler sollen im Bereich der ,Sonstigen Mitarbeit* auf die
mundliche Abiturprifung und deren Anforderungen vorbereitet werden.
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4.3.2 Anforderungen und Kriterien zur Beurteilung der Leistungen
im Beurteilungsbereich ,,Sonstige Mitarbeit*

Die Bewertung der ,,Sonstigen Mitarbeit® ermdglicht in besonderem Maf3e die konti-
nuierliche Evaluation der Lernprozesse. Sie sollte vor allem in Form von ermutigen-
den Rickmeldungen erfolgen, die die Schilerinnen und Schuiler zum Weiterlernen
motivieren und individuelle Lernprobleme gezielt ansprechen. Die individuellen
Starken und die unterschiedlichen Lernweisen und Lernstile werden bei der Be-
wertung der ,Sonstigen Mitarbeit“ gewirdigt und bericksichtigt. Die Bewertung der
»oonstigen Mitarbeit® gibt den Schilerinnen und Schilern aber auch immer wieder
Rickmeldungen darlber, ob und in welchem MaBe sie die fur den Kurs verbindli-
chen Lernziele erreicht haben.

In bestimmten Bereichen, etwa bei der Uberpriifung der Lernleistungen im Bereich
des lexikalischen Wissens oder auch bei umgrenzten Einzelleistungen wie bei ei-
nem Referat, einem Protokoll oder einer selbststédndigen Arbeit, ist es sinnvoll, die
Teilleistungen punktuell zu beurteilen. In anderen Bereichen, z. B. bei der Ein-
schatzung der inhaltlichen und sprachlichen Qualitat der mindlichen Beitrage hin-
gegen, sollten die Lehrerinnen und Lehrer die Leistung der Lernenden Uber einen
langeren Zeitraum beobachten und sich entwickeln lassen, um ein zusammenfas-
sendes Urteil zu gewinnen.

Die adaquate Verwendung von geeigneten Lern- und Arbeitstechniken sowie von
Prasentationsformen sind bei der Bewertung der ,Sonstigen Mitarbeit* in allen Teil-
bereichen angemessen einzubeziehen.

Die folgenden Abschnitte beschreiben die angegebenen Formen und zeigen deren
Bedeutung im Rahmen kontinuierlicher Lernerfolgstberprufungen auf.

4.3.2.1 Beitrage zum Unterrichtsgesprach

Bei der Bewertung der ,Sonstigen Mitarbeit“ sind Leistungen in der mindlichen

Kommunikation besonders zu bericksichtigen, damit die Gleichwertigkeit von ge-

sprochener und geschriebener Sprache auch im Unterricht der gymnasialen Ober-

stufe gewéhrleistet ist. Wichtige Kriterien bei der Bewertung der sprachlichen Leis-

tung im Bereich der mindlichen Mitarbeit sind:

® die Verfugbarkeit eines themenbezogenen Wortschatzes und der fur die Reali-
sierung der Redeabsicht notwendigen grammatischen Formen und Strukturen
sowie idiomatischer Wendungen zur situationsgerechten Umsetzung von Rede-
absichten

® |deenreichtum, Spontaneitat und Risikobereitschaft in den Beitrdgen

® Beherrschung von Sprech- und Verstandigungsstrategien

® Konsequenz und Kompetenz in der Anwendung der Zielsprache in der commu-
nication scolaire.

Die Bewertung der inhaltlichen Leistung bertcksichtigt folgende Aspekte:

® die Fahigkeit, gehdrte oder geschriebene Texte je nach Aufgabenstellung selek-
tiv, detailliert oder global zu verstehen
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® die Fahigkeit, neue Inhalte unter Nutzung von Welt-, Sprach- und Sachwissen
zu erschlie3en

® die Fahigkeit, Texte sachgerecht und angemessen zu analysieren und begrun-
det wertend einzuschatzen

® Problembewusstsein hinsichtlich der Mehrdimensionalitdt von Themen und In-
halten, Eigenstandigkeit in der Auseinandersetzung mit ihnen und kritisches Ur-
teilsvermdgen

® konstruktives Gesprachs- und Arbeitsverhalten und die Wahrnehmung von Ver-
antwortung fur die Gestaltung der Lernprozesse in der Lerngruppe

® die Haufigkeit und Kontinuitat des unterrichtlichen Engagements.

Vor allem in der Jahrgangsstufe 13 gibt der Unterricht den Schilerinnen und Scha-
lern regelmaBig die Gelegenheit, sich auf die mundliche Abiturprifung vorzuberei-
ten. In solchen Arbeitsphasen sollte sich die Leistungsbewertung im Bereich der
mundlichen Mitarbeit an den spezifischen Anforderungen des mundlichen Abiturs
orientieren (vgl. 5.4).

4.3.2.2 Hausaufgaben und ihr Vortrag im Unterricht

Hausaufgaben ergénzen die Arbeit im Unterricht. Sie dienen der Festigung und Si-
cherung des im Unterricht Erarbeiteten sowie der Vorbereitung des Unterrichts.

Hausaufgaben erwachsen aus dem Unterricht und fihren zu ihm zurick. Sie tra-
gen wesentlich dazu bei, das Ziel des selbststdndigen und eigenverantwortlichen
Lernens durch den Umgang mit zunehmend komplexeren Aufgabenstellungen zu
realisieren, und dienen der Sicherung eines fir alle Schilerinnen und Schaler glei-
chen Informationsstandes. Die fir ihre Bearbeitung erforderlichen Arbeitsformen
sind im Unterricht vorzubereiten.

Zur Konzeption der Aufgabenstellungen im Bereich der Hausaufgaben ist auf fol-

gende Aspekte hinzuweisen:

® Hausaufgaben sollen unter ausgewogener Berlcksichtigung der verschiedenen
Bereiche des Faches flur die Schulerinnen und Schiler sinnvoll, einsichtig und
variationsreich formuliert werden und eine mdglichst breite Palette an unter-
schiedlichen Aufgabenstellungen umfassen. Sie sollen die Variationsméglichkeit
zwischen kurzfristigen und langerfristig gestellten Aufgaben, zwischen produk-
und prozessorientierten Formen, zwischen sprach- und inhaltsorientierten Auf-
gaben, zwischen arbeitsteiliger und einheitlicher Aufgabenstellung nutzen.

® Sie sollten gezielt zur Férderung der Selbststandigkeit der Schilerinnen und
Schiler eingesetzt werden und ihnen Gelegenheit geben, selbststandig Texte zu
schreiben, Erkundungen durchzuflhren und zu prasentieren.

® Hausaufgaben sollen auch kontinuierlich die vielfaltigen Moglichkeiten nutzen,
den Anwendungsbezug des Franzdsischunterrichts durch den Einsatz neuer
Medien zu starken (E-mail- und Internetprojekte, Materialbeschaffung per Inter-
net, Beschaffung und Aufarbeitung von tber Kabel und Satelliten ausgestrahlten
franzdsischsprachigen Programmen).
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Hausaufgaben miuissen regelmafBig Uberpruft werden. Die Auseinandersetzung
mit Hausaufgaben kann als Anlass zur Korrektur sprachlicher und inhaltlicher Feh-
ler, als Bestatigung konkreter Losungen sowie als Anerkennung eigenstandiger
Schulerleistungen dienen. Eine Bewertung einzelner Hausaufgaben sollte in der
Regel nicht erfolgen, kann aber in der gymnasialen Oberstufe gelegentlich hilfreich
sein, um einer Rickmeldung vor allem auf selbststédndige Schulerleistungen klaren
Ausdruck zu verleihen. Die Gesamtleistungen im Teilbereich der Hausaufgaben
gehen auBerdem in die Benotung des Bereiches der ,Sonstigen Mitarbeit” ein.

4.3.2.3 Komplexere selbststéndige Arbeiten: Kurzvortrage und Referate,
thematische Dossiers, Lesetagebiicher

Die Anfertigung komplexerer selbststéandiger Arbeiten und ihre adressatengerechte
und medial aufbereitete Prasentation ist von entscheidender Bedeutung fur die Zu-
kunft der Schulerinnen und Schiler in Studium und Beruf.

Das Referat und der Kurzvortrag dienen dem Erwerb studien- und berufsvorberei-
tender Arbeitstechniken und tragen zur Vorbereitung auf die in der mindlichen Abi-
turprifung geforderte Qualifikation des zusammenhangenden Vortrags einer
selbststandig gelésten Aufgabe bei.

Diese beiden Arbeitsformen sind eng miteinander verwandt, unterscheiden sich je-
doch hinsichtlich ihrer Ldnge und hinsichtlich des Grades der Verschriftlichung.
Wéhrend der Kurzvortrag, in der Regel gestitzt durch die Vorlage tUberschaubaren
Materials (Statistiken, Skizzen, Thesen, bildliche Vorlagen), eine Uberwiegend
mundliche Prasentationsform ist, setzt das Referat ausfuhrlichere schriftliche Aus-
arbeitungen voraus, die bei der Prasentation nicht immer in Ganze vorgestellt wer-
den mussen. Beim Vortrag von Referaten (oder von Teilen von Referaten) ist da-
rauf hinzuarbeiten, dass nicht nur ein vorliegender schriftlicher Text vorgelesen
wird. Dies kann durch den Einsatz von Thesenpapieren oder Gliederungsuibersich-
ten vermieden werden.

Bei der Arbeit an Kurzvortrdgen und Referaten werden folgende Arbeitstechniken

gezielt erlernt und geubt:

® Organisation des Arbeitsvorhabens und Methodenreflexion

® Beschaffen, Zusammenstellen, Ordnen, Auswerten von themenbezogenem In-
formationsmaterial

® Planung eines gegliederten Aufbaus

® Techniken des Referierens: Vortrag anhand von Strukturvorlagen, wie z. B. einer
stichwortartigen Gliederung, adressatenbezogenes Sprechen und Diskutieren,
korrektes Zitieren, Vorentlastung durch Vermittlung unbekannten Vokabulars

® Berlcksichtigung des Zeitfaktors (bei der Vorbereitung und dem Vortrag des
Referats).

Im Hinblick auf die Unterrichtsgegenstande kénnen Kurzvortrag und Referat so-
wohl vorbereitenden als auch erweiternden Charakter haben. Sie kénnen sowohl
Hintergrund- als auch Zusatzinformationen bereitstellen.
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Das Thema muss eindeutig formuliert und so begrenzt sein, dass es in der vorge-
sehenen Vorbereitungs- und Vortragszeit bewaltigt werden kann. Fur die Anferti-
gung eines Kurzvortrags sollte ein Zeitraum von einer Woche genugen. Die Vor-
tragszeit sollte in der Regel nicht mehr als 5 Minuten betragen. Fir die Anfertigung
eines Referates sollte ein Zeitraum von héchstens zwei Wochen ausreichend sein.
Die Vortragszeit sollte in der Regel nicht mehr als 10 Minuten betragen.

Neben diesen beiden Arbeitsformen sollte der Unterricht auch andere Formen

komplexerer selbststandiger Arbeiten nutzen:

® \or allem im landeskundlichen Bereich, aber auch zu literarischen Themen,
kénnen Schilerinnen und Schiler selbststédndig gemischte Dossiers erstellen,
in denen sie Materialien unterschiedlichster Art und Provenienz (Statistiken,
Fotos, kurze Zeitungsartikel, aktuelle chansons, Karikaturen, Ausschnitte aus
bandes dessinées, Informationen bzw. Seiten aus dem Internet usw.) zusam-
menstellen und durch kommentierende Texte miteinander verbinden.

® | esetagebiicher kénnen die Beschéaftigung mit literarischen Themen intensivie-
ren und individualisieren. Sie dokumentieren anhand vorgegebener oder selbst
gefundener Fragestellungen den Leseprozess, kbnnen aber auch durch gestal-
tende Elemente (z. B. Erstellung eines Klappentextes [quatrieme de couverture],
einer Rezension [critique], von contre-textes und textes paralleles) angereichert
werden.

Ob und in welcher Form die Ergebnisse solcher Arbeiten im Unterricht prasentiert
werden, sollten die bzw. der Unterrichtende gemeinsam mit den Schulerinnen und
Schilern in Abhangigkeit von Inhalt und Art des Vorhabens vor Beginn der Arbeit
vereinbaren.

Fir die Bewertung komplexerer selbststandiger Arbeiten gelten die gleichen
Grundsatze wie fir die Bewertung von anderen Hausaufgaben (vgl. 4.3.2.2). Es ist
jedoch sicherzustellen, dass die Leistungen der Schilerinnen und Schiler im
sprachlichen, inhaltlichen und methodischen Bereich und ihr Engagement eine an-
gemessene Wurdigung bei der Ermittlung der Note im Bereich der Sonstigen Mit-
arbeit erfahren.

4.3.2.4 Dokumentation von Unterrichtsergebnissen (z. B. Protokolle)

Fir den Unterricht kommen folgende Arten von Protokollen in Betracht:
® Verlaufsprotokoll

® Protokoll des Diskussionsprofils

® Ergebnisprotokoll.

Das Anfertigen von Protokollen einer Stunde gehért zum Erlernen studien- und be-
rufsvorbereitender Arbeitstechniken. Dazu gehért das Einlben in konzentriertes
Zuhoren, das Erfassen von fachspezifischen Ausfihrungen, selektives Notieren,
sachbezogenes Ordnen sowie angemessenes und adressatenbezogenes Nieder-
schreiben fachlicher Inhalte.
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Das Verlaufsprotokoll soll den Gang der Unterrichtsstunde in den wesentlichen Zi-
gen wiedergeben. Das Protokoll des Diskussionsprofils nimmt aus dem Gang der
Unterrichtstunde diejenigen Beitrage heraus, die die Diskussion entscheidend be-
stimmt haben. Es macht die unterschiedlichen Standpunkte und ihre Begrindung
deutlich. Das Ergebnisprotokoll verzichtet auf die Wiedergabe des Unterrichtsver-
laufs und auf die Darstellung des Diskussionsprofils und halt stattdessen die Unter-
richtsergebnisse fest.

Der Schwerpunkt des Erlernens der fur Protokolle erforderlichen Arbeitstechniken
soll in der Jahrgangsstufe 11 liegen. Bei der Einfuhrung der Arbeitsform ,Protokoll®
werden Lehrerhilfen in Form von Musterbeispielen, Rahmenvorgaben, Formulie-
rungshilfen, Leitfragen usw. nétig sein. Zur Vermeidung der Uberlastung einer
Schilerin oder eines Schdlers sollte sich das Unterrichtsprotokoll in der Regel nur
auf eine Einzelstunde beziehen. Es kénnen auch mehrere Protokollanten fur die-
selbe Unterrichtstunde bestimmt werden.

Es empfiehlt sich, unterrichtsrelevante Protokolle zu vervielfaltigen und in Mappen

zur Benutzung und Wiederholung zu sammeln. Bei der in der Regel miindlichen

Beurteilung berucksichtigt die bzw. der Unterrichtende zwei Bereiche:

® den Bereich Texterstellung und ggf. Textdarbietung (sprachliche Richtigkeit,
Ausdrucksvermdgen, Komposition, formale Disposition, ggf. Angemessenheit
des Vortrags und Adressatenbezug) und

® den Bereich Inhalt (Richtigkeit der Wiedergabe, Beschrankung auf das Wesentli-
che, Strukturierung der Aussagen, Profilierung der Sachaspekte).

Auch individuelle Formen der Dokumentation von Unterrichtsergebnissen
und Lernprozessen (Lerntagebticher, selbsterstellte Vokabel- und Grammatikkar-
teien, -Ubersichten, -datenbanken, Fehlerstatistiken usw.) sollten bei der Bewer-
tung der Leistungen im Bereich der Sonstigen Mitarbeit berlcksichtigt werden,
denn sie dienen der Reflexion und der Optimierung der Lernprozesse und férdern
bei den Lernenden das Gefuhl der Mitverantwortung fir den eigenen Lernprozess.

Fur die Selbstevaluation der Lernenden eignen sich besonders Portfolios, langfris-
tig angelegte, reprasentative Zusammenstellungen von Lern- und Arbeitsergebnis-
sen etwa in Form einer ,Mappe“, die die Lernfortschritte der Schilerinnen und
Schiler dokumentieren.

4.3.2.5 Schriftliche Ubungen

Eine Form der Sonstigen Mitarbeit ist die Schriftliche Ubung, die benotet wird. Die
Aufgabenstellung muss sich unmittelbar aus dem Unterricht ergeben. Sie muss so
begrenzt sein, dass fir ihre Bearbeitung in der Regel 30 Minuten, héchstens 45 Mi-
nuten ausreichen.

Schriftliche Ubungen kénnen Grundlagen- und Orientierungswissen (iberpriifen,
umfassen aber auch Arbeitstechniken, deren Beherrschung in der mindlichen und
schriftlichen Abiturprifung erforderlich ist. Sie dienen daher auch der Vorbereitung
auf diese Prifungen.
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Schriftliche Ubungen kénnen z. B. umfassen:

schriftliche Auswertung eines Diagramms, eines Tafelbildes oder eines Hortextes
Formulierung von Thesen zu einem Text

Anfertigung einer Gliederung zu einem komplexen Text

Bearbeitung einer textanalytischen Teiloperation

Aufgaben zu Wortschatz und Grammatik.

Schriftliche Ubungen mit Aufgaben zu Wortschatz und Grammatik kénnen dazu bei-
tragen, die Klausuren in der Grundstufe — vor allem in der Spracherwerbsphase —
von eng gesteuerten Uberpriifungen des lexikalischen und grammatischen Wis-
sens zu entlasten.

4.3.2.6 Mitarbeit in Projekten

Typische Projekte im Franzdsischunterricht der gymnasialen Oberstufe sind:

® Erkundungsprojekte in Deutschland und im frankophonen Ausland (Exkursio-
nen, Studienfahrten)

® Korrespondenzprojekte (vor allem Klassenkorrespondenz per Brief, Material-
austausch, Fax, E-Mail, Internet)

® kiinstlerisch-gestaltende Projekte (z. B. Theaterauffihrungen; Gestaltung von
Hoérspielen, von Filmen bzw. Videos, von Internetseiten; Edition von Sammlun-
gen selbst verfasster Geschichten und Gedichte usw.)

® fachubergreifende und facherverbindende Projekte (vgl. 3.2.3).

Solche Unterrichtsprojekte werden in der Regel von der gesamten Lerngruppe mit
der bzw. dem Unterrichtenden gemeinsam geplant, durchgefiihrt und evaluiert.
Deshalb umfassen die Lernleistungen, die die Schilerinnen und Schiler bei der
Mitarbeit in Projekten erbringen, neben sprachlichen, inhaltlichen und methodi-
schen Leistungen in besonderem Maf3e auch Leistungen im Bereich der Kommuni-
kations- und Sozialkompetenz.
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5 Die Abiturprifung

5.1 Aligemeine Hinweise

Es ist spezifische Aufgabe der folgenden Regelungen, das Anforderungsniveau flr
die Prafungen im Fach zu beschreiben, die Aufgabenstellung zu strukturieren und
eine Beurteilung der Prufungsleistungen nach versténdlichen, einsehbaren und
vergleichbaren Kriterien zu ermdglichen.

Entscheidend fur die Vergleichbarkeit der Anforderungen ist die Konstruktion der
Priifungsaufgaben, die durch Beschluss der KMK'™ in allen Bundeslandern nach
vereinbarten Grundsétzen erfolgen soll. Diese Grundséatze helfen zugleich, die Be-
urteilung der Prifungsbedingungen transparent zu machen.

Zu diesen vereinbarten Grundsatzen gehért die Feststellung, dass den Bedingun-
gen einer schulischen Prifung zur allgemeinen Hochschulreife die blo3e Wieder-
gabe gelernten Wissens ebenso wenig entspricht wie eine Uberforderung durch
Problemfragen, die von der Schulerin bzw. vom Schuler in der Prifungssituation
nicht angemessen bearbeitet werden kénnen. Der Schwerpunkt der Anforderungen
liegt in der Abiturprufung in Bereichen, die mit selbststindigem Aussagen, Verar-
beiten und Darstellen bekannter Sachverhalte sowie Ubertragen des Gelernten auf
vergleichbare neue Situationen beschrieben werden kénnen.

Die Abiturprufungsanforderungen sollen deshalb in allen Fachern durch drei Anfor-
derungsbereiche strukturiert werden. Es sind dies:

® Anforderungsbereich | (z. B. Wiedergabe von Kenntnissen)

® Anforderungsbereich Il (z. B. Anwenden von Kenntnissen)

® Anforderungsbereich Il (z. B. Problemldsen und Werten).

Die Anforderungsbereiche sind flr die Lehrerinnen und Lehrer als Hilfsmittel fir die
Aufgabenkonstruktion gedacht.

Sie sollen

® den Lehrerinnen und Lehrern unter Berlcksichtigung der Unterrichtsinhalte und
ihrer Vermittlung eine ausgewogene Aufgabenstellung erleichtern

® den Schilerinnen und Schulern das Verstandnis fur die Aufgabenstellungen im
mundlichen und schriftlichen Bereich erleichtern und ihnen Bewertungen durch-
schaubar machen

® die Herstellung eines Konsenses zwischen den Fachlehrerinnen und Fachleh-
rern und damit eine gréBere Vergleichbarkeit der Anforderungen ermdglichen.

18) Vereinbarung Uber die einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung, Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 1. Juli 1979, i. d. F. vom 1. Dezember 1989.
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5.2 Beschreibung der Anforderungsbereiche

In der Abiturprifung sollen die Kenntnisse und Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schiler mdglichst differenziert erfasst werden. Hierbei sind die mit den Aufgaben
verbundenen Erwartungen drei Anforderungsbereichen bzw. Leistungsniveaus zu-
zuordnen, die im Folgenden beschrieben sind.

Anforderungsbereich |

Der Anforderungsbereich | umfasst:

® die Wiedergabe von Sachverhalten (z. B. Zitate auswendig gelernter Texte; lan-
deskundliche Daten und Fakten) aus einem abgegrenzten Gebiet im gelernten
Zusammenhang

® die Beschreibung und Verwendung gelernter und geubter Arbeitstechniken und
Verfahrensweisen in einem begrenzten Gebiet und in einem wiederholenden
Zusammenhang.

Im Fach Franzésisch gehéren zu diesem Anforderungsbereich — bezogen auf die

vier Bereiche des Faches — zum Beispiel:

® die Anwendung von Redemitteln zu einem abgegrenzten Sachfeld oder von ge-
lernten WorterschlieBungsstrategien

® die Wiedergabe von erworbenem Orientierungs-, Deutungs- und Handlungswis-
sen

® die Verwendung von eingetbten Techniken der TexterschlieBung, z. B. der
Textmarkierung, der Textgliederung und der Anlage von Stichwortnotizen

® die Anwendung von Techniken des Korrekturlesens und der Eigenkorrektur.

Anforderungsbereich Il

Der Anforderungsbereich Il umfasst:

® selbststdandiges Auswahlen, Anordnen, Verarbeiten und Darstellen bekannter
Sachverhalte unter vorgegebenen Gesichtspunkten in einem durch Ubung be-
kannten Zusammenhang

o selbststiandiges Ubertragen des Gelernten auf vergleichbare neue Situationen,
wobei es entweder um veranderte Fragestellungen oder um veréanderte Sachzu-
sammenhange oder um abgewandelte Verfahrensweisen gehen kann.

Im Fach Franzésisch entsprechen diesem Anwendungsbereich zum Beispiel:

e die selbststandige Ubertragung von methodischen Verfahren des Global-, Se-
lektiv- und Detailverstehens auf einen unbekannten Hor- oder Lesetext

® der Transfer von erworbenem Orientierungs-, Deutungs- und Handlungswissen
auf einen verwandten Sinnzusammenhang

® die Anwendung von adaquaten Textstrukturen bei der selbststdndigen Erstel-
lung von Texten

e die selbststandige Ubertragung von Arbeitstechniken aus zuvor gelernten Fremd-
sprachen.
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Anforderungsbereich Il

Der Anforderungsbereich Il umfasst planmaBiges Verarbeiten komplexer Gege-
benheiten mit dem Ziel, zu selbststédndigen Lésungen, Gestaltungen oder Deutun-
gen, Folgerungen, Begrindungen, Wertungen zu gelangen. Dabei werden aus den
gelernten Methoden oder Lésungsverfahren die zur Bewaltigung der Aufgabe ge-
eigneten selbststandig ausgewahlt oder einer neuen Problemstellung angepasst.

Dazu kénnen im Fach Franzdsisch gehdren:

® das selbststandige Erkennen, Deuten und Anwenden von Formen der sprach-
lich-stilistischen Gestaltung

® cine Auseinandersetzung mit interkulturellen Themen und Gegensténden, die
ein selbststandiges planmaBiges Verarbeiten des erworbenen Orientierungs-,
Deutungs- und Handlungswissens erkennen lasst

® cine begriindete personliche Stellungnahme und Bewertung von Informationen

® die selbststdndige Planung von Arbeitsprozessen.

Die Loésung jeder Abituraufgabe im Fach Franzdsisch bundelt Fertigkeiten, Féhig-
keiten und Kenntnisse aus allen drei Anforderungsbereichen; dies gilt in der
Regel auch fur die die Aufgabe untergliedernden Arbeitsanweisungen (Teilaufga-
ben). Die differenzierte Darstellung der in der Abiturprifung vorausgesetzten Leis-
tungen der Schuilerinnen und Schiler erfolgt aus praktischen Grinden zunachst
durch eine konkrete Beschreibung der auf die Prufungsaufgabe bezogenen unter-
richtlichen Voraussetzungen in den vier Bereichen des Faches und der erwarteten
Lésungen zu den einzelnen Teilaufgaben, deren erwartbares Niveau den entspre-
chenden Anforderungsbereichen zugeordnet wird (vgl. 5.3.2). Dabei werden die in
Abschnitt 2.3 flr jedes Kursprofil genannten obligatorischen Kenntnisse und Fahig-
keiten vorausgesetzt.

Die Korrektur und Bewertung der in der Abiturpriifung erbrachten Leistungen orien-
tiert sich an den beiden Beurteilungsbereichen Sprache und Inhalt (vgl. Abschnitt
2.2.1.3 der Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung, S.16-18;
vgl. auch oben 4.2.3.1, Anmerkung 17). Bei der Beurteilung der Teilleistungen ist
der jeweilige Grad der Selbststandigkeit bei der Anwendung der entsprechenden
Methoden zu bericksichtigen. Die in den beiden Beurteilungsbereichen zu erbrin-
genden Mindestanforderungen werden in den Abschnitten 5.3.3 und 5.4.3 be-
schrieben.

5.3 Die schriftliche Abiturprifung

Zur Art der Aufgabenstellung, zur Vorlage der Aufgabenvorschlage bei der oberen
Schulaufsichtsbehérde, zur Korrektur und Bewertung der schriftlichen Arbeiten gel-
ten grundsatzlich die §§ 32 bis 34 der APO-GOSt und die entsprechenden Verwal-
tungsvorschriften.

Die Aufgabenstellung fur Leistungskurse muss den Anforderungen gerecht wer-
den, die sich aus der Definition der Leistungskurse (Kapitel 3.3) ergeben. Die Fra-
gestellung muss eine systematische und komplexe Auseinandersetzung mit einer
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Aufgabe ermdglichen, den Nachweis einer vertieften Beherrschung der fachlichen
Methoden sowie eine reflektierte Einordnung der Fragestellung in gréBere Zusam-
menhénge des Faches einfordern.

5.3.1 Aufgabenarten der schriftlichen Abiturprifung

Far die schriftliche Abiturprifung im Fach Franzdsisch sind folgende Aufgabenar-

ten zul&ssig:

® die Textaufgabe (Aufgabenart A)

® die Textaufgabe mit Aufgabe zur freien Textproduktion (Kombinierte Aufgabe/Auf-
gabenart B)

® die Textaufgabe mit reiner oder bildgestitzter Horverstandnisaufgabe (Kombi-
nierte Aufgabe/Aufgabenart C; im Grundkurs Il nicht zulassig)

® die Textaufgabe mit Aufgabe zur Textproduktion anhand visueller Vorgaben
(Kombinierte Aufgabe/Aufgabenart D; nur in Grundkursen zulassig).

5.3.1.1 Die Textaufgabe (Aufgabenart A)

Mit der Textaufgabe wird die Fahigkeit Uberprift, Texte lesend zu verstehen und
anhand von Arbeitsanweisungen zu analysieren und zu kommentieren. Diese F&-
higkeit weisen die Priflinge durch eine zusammenh&ngende, weitgehend eigen-
stédndige Textproduktion in der Fremdsprache nach, wobei die Lésung zu jeder Ar-
beitsanweisung jeweils einen in sich geschlossenen, koharenten Text bildet.

Art und Umfang der Arbeitsvorgaben

Grundlage der Textaufgabe ist eine schriftliche Textvorlage, die aus einem Text
oder zwei themenverwandten Texten besteht'®. Die Kombination des Textes bzw.
der Texte mit anderen Materialien, die in einer direkten Beziehung zur Textvorlage
stehen (z. B. Abbildungen, Graphiken, Film, Tonaufnahme eines schriftlich vorge-
legten Chansons), ist zuldssig. Grundsatzlich sind alle Textsorten als Arbeitsvor-
gaben geeignet. Thematisch orientieren sich Texte und Arbeitsanweisungen (Teil-
aufgaben) an den Lernzielen und Inhalten der Qualifikationsphase des jeweiligen
Kurses (vgl. 5.3.2). Bei Sachtexten ist auBerdem zu beachten, dass die dort be-
handelte Thematik noch aktuell ist, es sei denn, die Thematik ist von besonderem
historischen Interesse.

Die Textvorlagen mussen den Priflingen unbekannt sein. Texte, die einem im Un-
terricht behandelten Text inhaltlich so nahe stehen, dass ihre Behandlung keine
selbststédndige Losung erfordert (z. B. Auszlige aus lonescos Drama «Rhinocéros»
nach Behandlung der gleichnamigen Novelle), sind nicht zugelassen. Im Unterricht
ausgesparte Textstellen behandelter Werke kommen nicht in Betracht, wohl aber
Texte ahnlicher Problemstellung und Machart aus anderen Werken eines im Unter-
richt behandelten Autors. Auch Stellen aus einer umfangreicheren Ganzschrift

19) Zur Einschatzung des Schwierigkeitsgrades der Texte vgl. die in Abschnitt 4.2.2.2 genannten
Kriterien.
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(z. B. Roman oder Drama), die den Pruflingen bei der Unterrichtsarbeit nicht als
Ganzes vorgelegen hat und aus der nur einzelne Ausschnitte im Unterricht gelesen
worden sind, kdnnen als Abituraufgabe vorgelegt werden; in diesem Falle sind bei
der Angabe der Fundstelle die behandelten Ausschnitte genau anzugeben (vgl.
5.3.2).

Die Bemessung des Umfangs der Texte hangt ab

® vom Grad der Markierung des Textes (vgl. 2.2.1.2, Anm. 6)

® von Zahl und Anspruchsniveau der Teilaufgaben

® von der fUr die Textaufgabe zur Verfigung stehenden Arbeitszeit.

Bei der Textauswahl sind auBerdem die fir die einzelnen Kurstypen vorgeschrie-
benen Maximal- und Minimalwortzahlen zu beachten (vgl. 5.3.1.5); dabei werden
alle Textelemente, die durch eine Leerstelle, ein Apostroph oder einen Bindestrich
voneinander getrennt sind, als einzelne Woérter gezéhlt. Die vorgesehene Textléan-
ge kann bei der Vorlage eines Gedichts oder eines Chansons sowie bei stark ver-
schlisselten Prosatexten unterschritten werden. Ein Uberschreiten ist nur in be-
grindeten Ausnahmeféllen (z. B. wenn der Text zahlreiche Wiederholungen ent-
hélt) in einem angemessenen Rahmen vertretbar.

Soweit Texte geklrzt werden muissen, durfen dadurch ihr besonderer Charakter
(Diktion, Struktur, Textart, Inhalt, Tendenz) und ihre Kohérenz nicht beeintrachtigt
werden. Geringflgige sprachliche Vereinfachungen kénnen nur in Textvorlagen fur
Grundkurse und fur neueinsetzende Leistungskurse vorgenommen werden. In
Texten, die fur einen Leistungskurs | bestimmt sind, sind punktuelle Veranderun-
gen des Wortlauts nur in dem Umfang zuldssig, wie sie durch die Kirzungen be-
dingt sind. Falls der aus der angegebenen Quelle stammende Text von der Fach-
lehrerin bzw. vom Fachlehrer gekurzt oder verandert wird, so sind in einer den Auf-
gabenvorschlagen als Anlage beigefugten Kopie des vollstandigen und unveran-
derten Textes der Fundstelle die vorgenommenen Kiirzungen und Anderungen zu
kennzeichnen. In der Fassung, die den Pruflingen vorgelegt werden soll, sind Kdr-
zungen durch Auslassungspunkte zu markieren.

Teiltexte (z. B. Ausschnitte aus Romanen, Dramen, Zeitungsartikeln usw.) und
Texte, die einer Erlauterung bedurfen (z. B. politische Kommentare, die auf be-
stimmte Ereignisse Bezug nehmen, deren Kenntnis nicht vorausgesetzt werden
kann), sollten durch einen den Sinnzusammenhang herstellenden Vorspann (loca-
lisation du passage) eingeleitet werden. Dieser Vorspann ist allerdings auf unver-
zichtbare Angaben zu beschranken und darf nicht Gegenstand der Teilaufgaben
sein. Bei der Angabe der Textlange wird er nicht bertcksichtigt.

Art der Teilaufgaben

Die Arbeitsanweisungen zum Text® lassen sich den in Abschnitt 4.2.2.2 (2) naher
erlauterten Teiloperationen zuordnen:

20) Besteht die Textvorlage aus zwei Texten, so missen bei der Aufgabenstellung beide Texte in
angemessener Weise bericksichtigt werden.
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a) Teilaufgaben zum Verstandnis der direkten Textaussage (compréhension)

b) Teilaufgaben zum Verstandnis der indirekten (verschlisselten/latenten) Text-
aussage (analyse)

c) Textlbergreifende Teilaufgaben (commentaire)

Welche der in Abschnitt 4.2.2.2 fir die Klausuren in der Aufbaustufe genannten
Méoglichkeiten gewéhlt werden, hangt von der Art der Arbeitsvorgabe und den Un-
terrichtsvoraussetzungen ab. Zur Durchfihrung der Teiloperation analyse ist also
nicht in jedem Falle eine Teilaufgabe zur Interpretation signifikanter sprachlicher
Mittel, zur Textstruktur, zum Sprachniveau oder zur Textart erforderlich; dies gilt
auch fur die Leistungskurse. Eine kleinschrittige FUhrung durch die Aufgabenstel-
lung ist nur in Textaufgaben fur den Grundkurs |l zuléssig. Teilaufgaben zu einzel-
nen lexikalischen oder grammatischen Elementen des Textes, zu einzelnen Rede-
figuren, zum Reimschema eines Gedichts o. A., die nicht in einem gréBeren funk-
tionalen Zusammenhang stehen, sind zu vermeiden. Bei allen textubergreifenden
Teilaufgaben ist ein konkreter Bezug zur Textvorlage unverzichtbar, der eine rein
reproduktive Behandlung des Auftrags ausschlief3t.

Anstelle einer textibergreifenden Teilaufgabe (commentaire) kann auch eine Teil-
aufgabe mit produktiv-gestaltendem Charakter gestellt werden, z. B.: Wiedergabe
des Textes oder eines Teiltextes der Vorlage aus einer anderen Perspektive oder
in einer anderen Textsorte, deutende Ausgestaltung der Textvorlage oder eines
Teiltextes (z. B. Expansion einer knappen Darstellung), persénliche Reaktion auf
die Textvorlage (z. B. in Form eines kurzen Briefes oder einer pointiert formulierten
Antithese). Die L6ésung einer solchen Teilaufgabe muss sich allerdings — im Unter-
schied zum Teil Il der Aufgabenart B — in knapper Form erarbeiten lassen.

Hilfsmittel

Bei der Abfassung einer Textaufgabe ist der Gebrauch eines einsprachigen Wér-
terbuches gestattet. Daneben kénnen (in der Regel fremdsprachige) Texterlaute-
rungen (annotations) als Hilfsmittel zur Verfugung gestellt werden. Die Erlduterun-
gen betreffen Wérter und Wendungen, die mit Hilfe des einsprachigen Woérterbu-
ches von den Priflingen nicht oder nur sehr schwer zu erschlieBen sind. Zur An-
zahl der zulassigen annotations vgl. 5.3.1.5.

5.3.1.2 Die Textaufgabe mit Aufgabe zur freien Textproduktion
(Kombinierte Aufgabe/Aufgabenart B)

Die Aufgabenart B besteht aus zwei Teilen, die getrennt durchzufiihren und ge-
trennt zu benoten sind. Fur jeden Teil ist ein bestimmter Zeitanteil vorgesehen (vgl.
5.3.1.5), der als Grundlage fur die Ermittlung der Gesamtnote der Arbeit dient (vgl.
5.3.3). Alle fur die beiden Teile der Kombinierten Aufgaben vorgesehenen Texte,
Materialien, Teilaufgaben und Hilfsmittel kbnnen wéhrend der gesamten Arbeitszeit
in der Hand der Priflinge verbleiben, ebenso die von ihnen erstellten Entwirfe und
Arbeitstexte, sodass eine Unterbrechung der Arbeitszeit durch eine Pause nicht
erforderlich ist.
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Teil |

Teil | besteht aus einer Textaufgabe, fur die grundséatzlich die Beschreibung in Ab-
schnitt 5.3.1.1 gilt; allerdings ist der verkurzten Bearbeitungszeit Rechnung zu tra-
gen. Im Hinblick auf den produktiv-gestaltenden Charakter von Teil Il sind in Teil |
nur Teilaufgaben mit rezeptiv-besprechendem Charakter zuléssig.

Teil Il

Teil Il der Aufgabenart B er6ffnet den Priflingen vielfaltige Moglichkeiten, in einer
Auseinandersetzung mit der Thematik der Textaufgabe (Teil I) durch Entwickeln,
Experimentieren, Umstrukturieren, Variieren, Transferieren oder Assoziieren einen
zusammenhangenden, subjektiv gestalteten Text zu verfassen. In Frage kommen
alle unter 4.2.2.2 genannten lektlrebegleitenden und lektirefortsetzenden Verfah-
ren, die dem Lernstand der Jahrgangsstufe 13 des jeweiligen Kurstyps entspre-
chen, z. B. Ausgestalten eines Erzéhlkerns, Darstellung eines Sachverhalts in
Form eines Interviews oder einer Reportage, Verfassen eines poetischen Textes in
Form einer Variante oder einer Alternative zur Arbeitsvorgabe fir Teil |.

Um die Vergleichbarkeit der Leistungen zu sichern und eine kriterienorientierte
Urteilsfindung zu gewahrleisten, aber auch um den Priflingen hilfreiche Denkan-
stéBe fur ihre Textproduktion zu liefern, ist eine Arbeitsanweisung zu formulieren,
die prazise Angaben zum Thema, zur Machart des zu schreibenden Textes (z. B.
Dialog, Leserbrief, personlicher Brief, Briefsequenz, Gegendarstellung, Kurzge-
schichte, Sketch, Gedicht usw.), zum Kommunikationsbezug (z. B. Situation des
Schreibers, Adressat, Umstande, Zielsetzung, Wirkungsabsicht) und ggf. zur Ver-
wendung formaler Elemente (z. B. Strophenform) oder zum erwarteten Umfang
enthélt. Im Grundkurs Il kann sich diese Arbeitsanweisung auch auf die Verwen-
dung vorgegebener Schlisselbegriffe oder bestimmter grammatischer Strukturen
beziehen. Die Arbeitsanweisung kann — je nach Kurstyp — bis zu vier bzw. funf un-
tergliedernde Auftrage enthalten (vgl. 5.3.1.5).

Hilfsmittel

Der Gebrauch eines einsprachigen Woérterbuches ist fir beide Teile der Arbeit ge-
stattet. AuBerdem kénnen fur Teil | (mdglichst fremdsprachige) annotations zur
Verfligung gestellt werden, deren maximale Anzahl vom Kurstyp abhangt (vgl.
5.3.1.5).

5.3.1.3 Die Textaufgabe mit reiner oder bildgestutzter Hérverstiandnisaufgabe
(Kombinierte Aufgabe/Aufgabenart C; im Grundkurs Il nicht zulassig)

Die Aufgabenart C besteht ebenfalls aus zwei Teilen, die getrennt durchzufiihren
und getrennt zu benoten sind (vgl. 5.3.1.2).
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Teil |

Teil | besteht aus einer Textaufgabe, fur die grundséatzlich die Beschreibung in Ab-
schnitt 5.3.1.1 gilt; allerdings ist der verkurzten Bearbeitungszeit Rechnung zu tra-
gen. Anstelle einer textibergreifenden Teilaufgabe (commentaire) kann auch eine
Teilaufgabe mit produktiv-gestaltendem Charakter gestellt werden.

Teil Il

Die Hoérverstandnisaufgabe Uberprift die Fahigkeit, Texte zu verstehen, die in ge-
méaBigtem Sprechtempo von authentischen Sprechern Uber Tontrédger dargeboten
werden und weder zu umfangreich noch nach Wortschatz, Grammatik und Gedan-
kenflhrung zu schwierig sind.

Fir die Horverstandnisaufgabe eignen sich besonders Texte, die flr die mindliche
Kommunikation charakteristische Merkmale aufweisen (z. B. Wortschatz und
Strukturen der langue parlée [vgl.2.2.1.4], Redundanz), einen klaren Aufbau haben
und sich in der Zahl der angesprochenen Aspekte beschréanken. Der ausgewahlte
Hoértext muss in inhaltlicher Verbindung mit der Vorlage fur Teil | stehen. Das Hor-
verstehen sollte nicht durch Nebengerdusche und Uberlagerungen beeintrachtigt
werden. Den verschiedenen Kurstypen wird durch die unterschiedliche inhaltliche
Redundanz und die Markierung hinsichtlich Sprechgeschwindigkeit, Dialekt, Sozio-
lekt, Spezialsprachen u. A. Rechnung getragen (vgl. 5.3.1.5).

Die Tonaufnahme kann durch Bildinformationen (Film, Abbildungen, Computer) oh-
ne schriftliche Texte erganzt werden®’. Kiirzungen der Originalaufnahmen sind zu-
lassig, soweit die Koharenz des Hortextes nicht beeintrachtigt wird. Beim Einrei-
chen der Prifungsvorschlage ist in diesem Falle die vollstandige Originalaufnahme
beizufugen.

Umfang und Schwierigkeitsgrad der Texte missen so bemessen sein,

® dass die Horverstehensféahigkeit nachgewiesen werden kann und

® dass der Aufgabentext genltigend inhaltliche Informationen enthélt, die mehrere
Fragen zulassen.

Vor dem ersten Anhéren kann, falls erforderlich, eine kurze schriftliche Einfihrung
in franzésischer Sprache ausgehandigt werden, die Ort, Zeit, Personen und ggf.
den Sprechanlass angibt (localisation du passage).

Die Fahigkeit des Hoérverstehens wird durch die Bearbeitung von Teilaufgaben, die
sich den Teiloperationen compréhension, analyse und commentaire zuordnen las-
sen, nachgewiesen. Hierflr eignen sich die in Abschnitt 4.2.2.2 (6) genannten Ar-
ten von Arbeitsanweisungen. Teilaufgaben mit produktiv-gestaltenden Lésungen
sind fur diesen Teil der Kombinierten Aufgabe nicht vorgesehen. Die Aufgaben-
stellung ist den Pruflingen schriftlich vorzulegen.

21 Im Unterschied zur Aufgabenart D haben zusétzliche Bildmaterialien im Rahmen der Aufgaben-
art C nur eine sekundére Funktion; Haupttrager der Information ist das gesprochene Wort.
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Hilfsmittel

Der Gebrauch eines einsprachigen Woérterbuches ist fir beide Teile der Arbeit ge-
stattet. AuBerdem kdénnen flur Teil | (méglichst fremdsprachige) annotations zur
Verfligung gestellt werden, deren maximale Anzahl vom Kurstyp abhangt (vgl.
5.3.1.5).

Auch fir Teil Il kbnnen — den besonderen Bedingungen dieser Aufgabenform ent-
sprechend — unumgéngliche Worthilfen gegeben werden, die in der Regel ein-
sprachig sind, in Ausnahmeféllen auch zweisprachig sein kénnen. Notwendige
Sacherlauterungen werden in der Fremdsprache gegeben.

5.3.1.4 Die Textaufgabe mit Aufgabe zur Textproduktion anhand visueller
Vorgaben (Kombinierte Aufgabe/Aufgabenart D; nur in Grundkursen
zulassig)

Auch die Aufgabenart D besteht aus zwei Teilen, die getrennt durchzufihren (vgl.
5.3.4) und getrennt zu benoten sind (vgl. 5.3.1.2).

Teil |

Teil | besteht aus einer Textaufgabe, flr die grundsétzlich die Beschreibung in Ab-
schnitt 5.3.1.1 gilt; allerdings ist der stark verkirzten Bearbeitungszeit Rechnung
zu tragen. Im Hinblick auf den produktiv-gestaltenden Charakter von Teil Il sind in
Teil | nur Teilaufgaben mit rezeptiv-besprechendem Charakter zuléssig.

Teil Il

Diese Aufgabe fur das Grundkursfach tberprift die Fahigkeit,

® visuelle Vorgaben zu verstehen und auszuwerten (Sach- und Problemverstand-
nis, ggf. Leseverstandnis),

® diese Vorgaben miteinander oder mit den Unterrichtsthemen in Beziehung zu set-
zen und die Ergebnisse in einem zusammenhangenden Text gedanklich schlus-
sig und sprachlich korrekt darzulegen und zu kommentieren (Textproduktion)

Als Materialien fur diese Aufgabe eignen sich Bildfolgen, insbesondere bandes
dessinées (mit und ohne knappe Begleittexte, z. B. in Form von bulles), aber auch
Einzelbilder (mit und ohne knappe Begleittexte, z. B. Werbeanzeigen, Karikaturen,
Reproduktionen von Kunstwerken, Filmclips), sofern sie geniigend Impulse fiir eine
langere Beschreibung oder Erzahlung enthalten. Die visuellen Vorgaben missen in
einem inhaltlichen Zusammenhang mit der Textvorlage zu Teil | stehen und dem
franzdsischen Sprachraum entstammen.

Im Unterschied zu den Bildmaterialien im Rahmen der Textaufgabe (vgl. 5.3.1.1)
und der Horverstandnisaufgabe (vgl. 5.3.1.3, Anmerkung 21), die nur eine illustrie-
rende Funktion haben, sind die visuellen Vorgaben fur Teil || der Aufgabenart D pri-
méare Trager der Informationen, die der Prifling in der Fremdsprache zu bearbeiten
hat.
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Die detaillierten Teilaufgaben mussen klar erkennen lassen, wie die Vorgaben in
einen Text umzusetzen sind; sie miussen die Produktion eines franzdsischen Tex-
tes in einem angemessenen Umfang und Anspruchsniveau gewahrleisten. Bei
Bildfolgen sollten die Pruflinge einen zusammenhangenden Erzahltext erstellen,
der Uber die Aneinanderreihung von isolierten Bildbeschreibungen hinausgeht.
Teilaufgaben, die Uber die Beschreibung oder Erzahlung in den Bereich der explizi-
ten Analyse vorstoB3en, Ubersteigen das Anspruchsniveau eines Grundkurses |I.

Hilfsmittel

Waéhrend der Abfassung beider Teile der Aufgabe ist die Benutzung eines einspra-
chigen Worterbuches gestattet. AuBerdem sind fur Teil | bis zu 8, fur Teil Il bis zu 5
annotations zugelassen.

5.3.1.5 Zuordnung der Aufgabenarten zu den einzelnen Kurstypen
(1) Grundkurs |

Im Grundkurs | sind die Aufgabenarten A, B, C und D zugelassen.

Aufgabenart A: Textaufgabe

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.1; Textlange: 350-500 Worter.
Die Vorlage ist in der Regel ein von frankophonen Autoren fur fran-
kophone Leserinnen und Leser bestimmter Lesetext von mittlerer
Markierung, der dem modernen Sprachstand entspricht oder ihm
sehr nahe kommt™.

Teilaufgaben: 4, und zwar 2 zur compréhension, 1 oder keine zur analyse, 1 oder
2 zum commentaire (vgl. 5.3.1.1)

Hilfsmittel: bis zu 15 annotations; einsprachiges Woérterbuch

Aufgabenart B: Textaufgabe mit Aufgabe zur freien Textproduktion
Teil I: Textaufgabe (2/3 der Arbeitszeit)

Textvorlage: ~ vgl. 5.3.1.2; Textlange: 250-350 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fur Grundkurs |

Teilaufgaben: 3, und zwar 2 oder 1 zur compréhension, 1 oder keine zur analyse
und 2, 1 oder keine zum commentaire (vgl. 5.3.1.2). Teilaufgaben mit
produktiv-gestaltenden Lésungen sind fur Teil | nicht vorgesehen

Hilfsmittel: bis zu 10 annotations; einsprachiges Wérterbuch

22) Zulassig sind also auch altere Texte, die diesem Kriterium entsprechen, z. B. einfache Fabeln
von La Fontaine, einfache Passagen aus Prosakomd&dien von Moliére oder aus der Erzéhlpro-
sa von Voltaire. — Zum Begriff der Markierung vgl. 2.2.1.2, Anmerkung 6.
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Teil Il: Aufgabe zur freien Textproduktion (1/3 der Arbeitszeit)

Arbeitsauftrag: 1 Anweisung, die bis zu 4 untergliedernde Auftrdge enthalten kann
(vgl. 5.3.1.2)
Hilfsmittel: keine annotations; einsprachiges Wérterbuch

Aufgabenart C: Textaufgabe mit reiner oder bildgestiitzter Horverstandnis-
aufgabe

Teil I: Textaufgabe (2/3 der Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.2; Textlange: 250-350 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fir Grundkurs |

Teilaufgaben: 3, und zwar 2 oder 1 zur compréhension, 1 oder keine zur analyse
und 2, 1 oder keine zum commentaire (vgl. 5.3.1.2)

Hilfsmittel: bis zu 10 annotations; einsprachiges Worterbuch

Teil ll: Reine oder bildgestutzte Horverstandnisaufgabe (1/3 der Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.3; Abspieldauer: 2 bis 3 Minuten
Der Text darf sowohl in Bezug auf Wortschatz und Syntax als auch
hinsichtlich der Darbietung (Sprechgeschwindigkeit, Dialekt, So-
ziolekt) nur eine geringe Markierung aufweisen. Die inhaltliche
Dichte sollte durch Redundanzen gemildert sein

Teilaufgaben: 1 Aufgabe zur compréhension, die durch bis zu 5 Stltzfragen zum
Detailverstandnis unterteilt werden kann, auBBerdem 2 weitere Auf-
gaben, und zwar 1 oder keine zur analyse bzw. 1 oder 2 zum
commentaire (vgl. 5.3:1.3). Teilaufgaben mit produktiv-gestalten-
den Lésungen sind fur Teil 1l nicht vorgesehen

Hilfsmittel: bis zu 8 annotations (Worthilfen, Sacherlauterungen oder Horver-
stéandnishilfen); einsprachiges Wérterbuch

Aufgabenart D: Textaufgabe mit Aufgabe zur Textproduktion anhand visueller
Vorgaben

Teil I: Textaufgabe (2/3 der Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.4; Textlange: 250-350 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fur Grundkurs |

Teilaufgaben: 3, und zwar 2 oder 1 zur compréhension, 1 oder keine zur analyse
und 2, 1 oder keine zum commentaire (vgl. 5.3.1.2). Teilaufgaben
mit produktiv-gestaltenden Lésungen sind fur Teil | nicht vorgese-
hen

Hilfsmittel: bis zu 10 annotations; einsprachiges Worterbuch
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Teil ll:  Aufgabe zur Textproduktion anhand visueller Vorgaben (1/3 der
Arbeitszeit)

Arbeitsvorlage: Eine Bildfolge oder ein Einzelbild (mit knappem oder ohne Begleit-
text) (vgl. 5.3.1.4)

Arbeitsauftrag: 1 Anweisung, die bis zu 4 untergliedernde Auftrdge enthalten kann
(vgl. 5.3.1.4)

Hilfsmittel: bis zu 5 annotations; einsprachiges Woérterbuch

(2) Leistungskurs |

Im Leistungskurs | sind die Aufgabenarten A, B und C zugelassen.

Aufgabenart A: Textaufgabe

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.1; Textlange: 500-700 Worter. Die Vorlage ist ein von
frankophonen Autoren fir frankophone Leserinnen und Leser be-
stimmter Lesetext von mittlerer bis stérkerer Markierung; mdglich
ist — entsprechend den Unterrichtsvoraussetzungen — auch die
Vorlage eines Textes mit &lterem Sprachstand. Vereinfachende
Adaptationen sind nicht zulé&ssig. Zu punktuellen Veranderungen
des Wortlauts bei Kirzungen vgl. 5.3.1.1

Teilaufgaben: 4 bis 5, und zwar 1 oder 2 zur compréhension, 2 zur analyse, 1
oder 2 zum commentaire (vgl. 5.8.1.1)

Hilfsmittel: bis zu 20 annotations; einsprachiges Woérterbuch

Aufgabenart B: Textaufgabe mit Aufgabe zur freien Textproduktion

Teil I: Textaufgabe (2/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.2; Textlange: 350-500 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fur Leistungskurs |

Teilaufgaben: 3 bis 4, und zwar 1 oder 2 zur compréhension, 2 zur analyse, 1
oder keine zum commentaire (vgl. 5.3.1.1). Teilaufgaben mit pro-
duktiv-gestaltenden L6sungen sind fur Teil | nicht vorgesehen

Hilfsmittel: bis zu 15 annotations; einsprachiges Woérterbuch

Teil ll: Aufgabe zur freien Textproduktion (1/3 Arbeitszeit)
Arbeitsauftrag: 1 Anweisung, die bis zu 5 untergliedernde Auftrdge enthalten kann

(vgl. 5.3.1.2)
Hilfsmittel: keine annotations; einsprachiges Worterbuch
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Aufgabenart C: Textaufgabe mit reiner oder bildgestitzter Hérverstandnis-

aufgabe

Teil I: Textaufgabe (2/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:
Teilaufgaben:

Hilfsmittel:

vgl. 5.3.1.2; Textldnge: 350-500 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fur Leistungskurs |

3 bis 4, und zwar 1 oder 2 zur compréhension, 2 zur analyse, 1
oder keine zum commentaire (vgl. 5.3.1.1)

bis zu 15 annotations; einsprachiges Woérterbuch

Teil ll: Reine oder bildgestitzte Hérverstandnisaufgabe (1/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:

Teilaufgaben:

Hilfsmittel:

vgl. 5.3.1.3; Abspieldauer: 3 bis 4 Minuten.

Der Text muss sowohl in Bezug auf Wortschatz und Syntax als
auch hinsichtlich der Darbietung (Sprechgeschwindigkeit, Dialekt,
Soziolekt) eine mittlere Markierung aufweisen.

1 Aufgabe zur compréhension, die durch bis zu 5 Stiitzfragen zum
Detailverstandnis unterteilt werden kann, auBerdem 3 weitere An-
weisungen, und zwar 1 oder keine zur analyse bzw. 2 oder 3 zum
commentaire (vgl. 5.3.1.3). Teilaufgaben mit produktiv-gestalten-
den Lésungen sind fur Teil Il nicht vorgesehen

bis zu 10 annotations (Worthilfen, Sacherlauterungen oder Horver-
sténdnishilfen); einsprachiges Wérterbuch

(3) Grundkurs Il

Im Grundkurs Il sind die Aufgabenarten A, B und D zugelassen.

Aufgabenart A: Textaufgabe

Textvorlage:

Teilaufgaben:

Hilfsmittel:

vgl. 5.3.1.1; Textlange: 300450 Wobrter.

Die Vorlage ist ein authentischer oder fir Sprachlernzwecke ver-
fasster Lesetext von schwacher Markierung, der dem modernen
Sprachstand entspricht

4 bis 6, und zwar 2 bis 4 Teilaufgaben zur compréhension mit ho-
hem Steuerungsgrad, die sich in knapper Form bearbeiten lassen,
sowie 1 oder keine Teilaufgabe zur analyse und 1 bzw. 2 Teilauf-
gaben zum commentaire (vgl. 5.3.1.1)

bis zu 15 annotations; einsprachiges Woérterbuch
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Aufgabenart B: Textaufgabe mit Aufgabe zur freien Textproduktion
Teil I: Textaufgabe (2/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.1; Textlange: 200-300 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fur Grundkurs Il

Teilaufgaben: 3 bis 4, und zwar 2 bis 3 Teilaufgaben zur compréhension mit ho-
hem Steuerungsgrad, die sich in knapper Form bearbeiten lassen,
und 1 Teilaufgabe zur analyse oder zum commentaire. Teilaufga-
ben mit produktiv-gestaltenden Lésungen sind flr Teil | nicht vor-
gesehen

Hilfsmittel: bis zu 10 annotations; einsprachiges Worterbuch

Teil ll: Aufgabe zur freien Textproduktion (1/3 Arbeitszeit)

Arbeitsauftrag: 1 Anweisung, die bis zu 4 untergliedernde Auftrédge enthalten kann
(vgl. 5.3.1.2)
Hilfsmittel: keine annotations; einsprachiges Woérterbuch

Aufgabenart D: Textaufgabe mit Aufgabe zur Textproduktion anhand visuel-
ler Vorgaben

Teil I: Textaufgabe (2/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.1; Textlange: 200-300 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fir Grundkurs Il

Teilaufgaben: 3 bis 4, und zwar 2 bis 3 Teilaufgaben zur compréhension mit ho-
hem Steuerungsgrad, die sich in knapper Form bearbeiten lassen,
und 1 Teilaufgabe zur analyse oder zum commentaire. Teilaufga-
ben mit produktiv-gestaltenden Lésungen sind fur Teil | nicht vor-

gesehen
Hilfsmittel: bis zu 10 annotations; einsprachiges Woérterbuch
Teil Il: Aufgabe zur Textproduktion anhand visueller Vorgaben (1/3 Arbeits-

zeit)

Arbeitsvorlage: Eine Bildfolge oder ein Einzelbild (mit knappem oder ohne Be-
gleittext) (vgl. 5.3.1.4)

Arbeitsauftrag: 1 Anweisung, die bis zu 4 untergliedernde Auftrdge enthalten kann
(vgl. 5.3.1.4)

Hilfsmittel: bis zu 5 annotations, einsprachiges Woérterbuch
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(4) Leistungskurs Il

Im Leistungskurs Il sind die Aufgabenarten A, B und C zugelassen.

Aufgabenart A: Textaufgabe

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.1; Textlange: 450-600 Wobrter.
Die Vorlage ist in der Regel ein von frankophonen Autoren fur fran-
kophone Leserinnen und Leser bestimmter Lesetext von mittlerer
Markierung, der dem modernen Sprachstand entspricht oder ihm
sehr nahe kommt™

Teilaufgaben: 4 bis 5, und zwar 2 oder 3 zur compréhension, 1 zur analyse, 1
oder 2 zum commentaire (vgl. 5.3.1.1)

Hilfsmittel: bis zu 20 annotations; einsprachiges Wérterbuch

Aufgabenart B: Textaufgabe mit Aufgabe zur freien Textproduktion

Teil I: Textaufgabe (2/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.2, Textlange: 300-450 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fur Leistungskurs Il

Teilaufgaben: 3 bis 4, und zwar 1 oder 2 zur compréhension, 1 zur analyse und 1
oder keine zum commentaire (vgl. 5.3.1.2). Teilaufgaben mit pro-
duktiv-gestaltenden Lésungen sind fur Teil | nicht vorgesehen

Hilfsmittel: bis zu 15 annotations; einsprachiges Worterbuch

Teil Il: Aufgabe zur freien Textproduktion (1/3 Arbeitszeit)

Arbeitsauftrag: 1 Anweisung, die bis zu 4 untergliedernde Auftrdge enthalten kann
(vgl. 5.3.1.2)
Hilfsmittel: keine annotations; einsprachiges Worterbuch

Aufgabenart C: Textaufgabe mit reiner oder bildgestiitzter Horverstandnis-
aufgabe

Teil I: Textaufgabe (2/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:  vgl. 5.3.1.3; Textlange: 300-450 Wérter; im Ubrigen vgl. Aufga-
benart A fur Leistungskurs Il

Teilaufgaben: 3 bis 4, und zwar 1 oder 2 zur compréhension, 1 zur analyse und 1
oder keine zum commentaire (vgl. 5.3.1.2)

Hilfsmittel: bis zu 15 annotations; einsprachiges Woérterbuch

23) Zulassig sind also auch altere Texte, die diesem Kriterium entsprechen, z. B. einfache Fabeln
von La Fontaine, einfache Passagen aus Prosakomé&dien von Moliére oder aus der Erzahlpro-
sa von Voltaire. — Zum Begriff der Markierung vgl. 2.2.1.2, Anmerkung 6.

139



Teil IIl: Reine oder bildgestiitzte Hérverstandnisaufgabe (1/3 Arbeitszeit)

Textvorlage:

Teilaufgaben:

Hilfsmittel:

140

vgl. 5.3.1.3; Abspieldauer: 3 bis 4 Minuten.

Der Text darf sowohl in Bezug auf Wortschatz und Syntax als auch
hinsichtlich der Darbietung (Sprechgeschwindigkeit, Dialekt, Sozio-
lekt) nur eine geringe Markierung aufweisen. Die inhaltliche Dichte
sollte durch Redundanzen gemildert sein

1 Aufgabe zur compréhension, die durch bis zu 5 Stitzfragen zum
Detailverstandnis unterteilt werden kann, auBerdem 2 weitere An-
weisungen, und zwar 1 oder keine zur analyse bzw. 1 oder 2 zum
commentaire (vgl. 5.3.1.3). Teilaufgaben mit produktiv-gestalten-
den Lésungen sind far Teil 1l nicht vorgesehen

bis zu 10 annotations (Worthilfen und Sacherlauterungen); einspra-
chiges Wérterbuch
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5.3.1.6 Tabellarische Ubersicht zu den Aufgabenarten

1 produktiv-gestaltende
Textaufgabe méglich

5=2+2+1
1 produktiv-gestaltende
Textaufgabe maoglich

6 = 4+1+1 od. 4+0+2;
1 produktiv-gestaltende
Textaufgabe moglich

Grundkurs | Leistungskurs | Grundkurs Il Leistungskurs Il
A Textaufgabe
Wortzahl: 350-500 500-700 300-450 450-600
Markierungsgrad: mittel, moderner mittel bis starker schwach, moderner mittel, moderner
Sprachstand Sprachstand Sprachstand
Teilaufgaben*: 4=2+1+1oder 4=1+2+1oder 4 =2+1+1 od. 2+0+2 4 =2+1+1 oder
4=2+0+2 5=1+2+2oder 5 =3+1+1 od. 3+0+2 5=2+1+2 oder

5=3+1+1;
1 produktiv-gestaltende
Textaufgabe mdéglich

Annotations:

Teil ll: Aufgabe zur
freien Textproduk-
tion

(1/3 der Arbeitszeit)
untergliedernde Auf-

trage:

keine produktiv-gestal-
tende Textaufgabe
moglich

bis zu 10

bis zu 4

tende Textaufgabe
moglich
bis zu 15

bis zu 5

keine produktiv-gestalten-
de Textaufgabe mdéglich
bis zu 10

bis zu 4

Annotations: bis zu 15 bis zu 20 bis zu 15 bis zu 20
B Teil I: Textaufgabe

(2/3 der Arbeitszeit)

Wortzahl: 250-350 350-500 200-300 300—-450

Markierungsgrad: mittel, moderner mittel bis stérker schwach, moderner mittel, moderner
Sprachstand Sprachstand Sprachstand

Teilaufgaben™: 3=2+1+0oder 3=1+2+0o0der 3=2+1+0oder 3 =1+1+1 oder
3=2+0+1oder 4=1+2+1oder 3=2+0+1 3=2+1+0oder
3=1+1+1oder 4=2+2+0 4=3+1+0oder. 4=2+1+1
3=1+0+2 keine produktiv-gestal- |4=3+0+1 keine produktiv-gestal-

tende Textaufgabe
moglich
bis zu 15

bis zu 5
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C Teil I: Textaufgabe
(2/3 der Arbeitszeit)
Teil ll: H6rver-
standnisaufgabe
(1/3 der Arbeitszeit)
Abspieldauer:
Markierungsgrad:

Teilaufgaben*:

Annotations:

wie Teil | von B, aber:
1 produktiv-gestaltende
Textaufgabe moglich

2—-3 Minuten

schwach, moderner
Sprachstand
3=1"+1+1 oder
3=1"+0+2

keine produktiv-gestal-
tende Textaufgabe
maoglich

bis zu 8

wie Teil | von B, aber:
1 produktiv-gestaltende
Textaufgabe mdglich

3—4 Minuten
mittel

4 =1**+1+2 oder

4 =1""+0+3;

keine produktiv-gestal-
tende Textaufgabe
moglich

bis zu 10

wie Teil | von B, aber:
1 produktiv-gestaltende
Textaufgabe mdéglich

3—4 Minuten
schwach, moderner
Sprachstand
3=1"+1+1oder
3=1"+0+2;

keine produktiv-gestal-
tende Textaufgabe
maoglich

bis zu 10

D Teil I: Textaufgabe
(2/3 der Arbeitszeit)
Teil ll: Aufgabe zur
Textproduktion
anhand visueller
Vorgaben
(1/3 der Arbeitszeit)
Arbeitsvorlage:

untergliedernde
Auftrage:
Annotations:

wie Teil | von B

Bildfolge oder Einzelbild
mit knappem oder ohne
Text

bis zu 4
bis zu 5

wie Teil | von B

Bildfolge oder Einzelbild
mit knappem oder ohne
Text

bis zu 4
bis zu 5

Form bearbeiten lassen.

**

Hinter dem Gileichheitszeichen wird die moégliche Verteilung der Arbeitsanweisungen

auf die drei Teiloperationen angegeben: compréhension +
analyse + commentaire. Im Grundkurs Il weisen die Aufgaben zur compréhension einen hohen Steuerungsgrad auf und missen sich in knapper

Die Teilaufgabe zur compréhension kann durch bis zu 5 Stitzfragen zum Detailversténdnis unterteilt werden.




5.3.2 Einreichen von Priufungsvorschlagen
(1) Allgemeine Hinweise fir die Priafungsvorschlage

Die Fachlehrerin bzw. der Fachlehrer legt im Fach Franzdsisch der oberen Schul-

aufsicht vor:

® in den Grundkursen | und Il und im Leistungskurs Il zwei Prafungsvorschlage
einschlieBlich der Genehmigungsunterlagen, von denen ein Vorschlag von der
Schulaufsicht ausgewahlt wird

® im Leistungskurs | drei Vorschlage einschlieBlich der Genehmigungsunterlagen,
von denen zwei Vorschldge von der Schulaufsicht ausgewéhlt werden; diese
beiden Vorschlage werden dem Pruifling zur Wahl vorgelegt.

Zur Aufgabenstellung der schriftlichen Abiturprifung ist § 33 Abs. 1 APO-GOSt zu
beachten. Die Aufgabenvorschlége in der schriftlichen Abiturprifung mussen aus
dem Unterricht der Qualifikationsphase erwachsen sein. Die der Schulaufsicht vor-
zulegenden Vorschldge mussen sich in ihrer Breite insgesamt auf die Ziele, Pro-
blemstellungen, Inhalte und Methoden der vier Halbjahre der Qualifikationsphase
beziehen und unterschiedliche Sachgebiete umfassen. Der vom Prifling zu bear-
beitende Vorschlag muss sich in der Breite der Ziele, Problemstellungen, Inhalte
und Methoden mindestens auf zwei Halbjahre der Qualifikationsphase beziehen.

Diese Bedingung ist im Fach Franzdsisch ohne besondere Schwierigkeiten zu er-
fullen, weil die genannten Forderungen alle vier — in der Unterrichtspraxis eng ver-
netzten — Bereiche des Faches betreffen (vgl. 3.2.2) und weil die Inhalte des inter-
kulturellen Lernens in der Regel jeweils mehreren der in Abschnitt 2.2.2.2 definier-
ten Ebenen zuzuordnen sind, so dass sich zwischen den einzelnen Kursthemen
zahlreiche Verbindungslinien ergeben (vgl. dazu auch 3.4.2).

(2) Fachspezifische Hinweise

Die gleichzeitig eingereichten zwei bzw. drei Vorschlage dirfen Aufgaben sowonhl
derselben als auch verschiedener Aufgabenart enthalten. Werden jedoch flr einen
Leistungskurs | gleichzeitig Vorschlage der Aufgabenart A oder B mit einem oder
zwei Vorschlagen der Aufgabenart C eingereicht, so ist dafir Sorge zu tragen,
dass in der Schule die technischen Moglichkeiten flr eine gleichzeitige Bearbei-
tung der Aufgaben vorhanden sind.

Gehdren zu einem Vorschlag Tonaufnahmen, Filme oder Computerprogramme, so
mussen die entsprechenden Materialien vor Beginn der Prifung so vorbereitet
sein, dass die Pruflinge ohne Unterbrechung der Arbeitszeit mit der Bearbeitung
der entsprechenden Arbeitsauftrage beginnen kénnen. Die Ubermittlung der Hoér-
texte, Filme bzw. der Gber Computer vermittelten Informationen erfolgt Gber indivi-
duelle Ton- und Bildtrager mit Kopfhérern, sodass jeder Prufling den Hortext bzw.
die Bildinformationen beliebig oft ganz oder in einzelnen Passagen zur Kenntnis
nehmen kann.
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Die gleichzeitig eingereichten Textaufgaben (Aufgabenart A bzw. Teil | der Aufga-
benarten B, C oder D) missen Texte verschiedener Textsorte sein (z. B. Rede, In-
terview, Gedicht) und sich schwerpunktméBig auf verschiedene Ebenen des inter-
kulturellen Lernens beziehen (vgl. 2.2.2.2). Beim Einreichen von Kombinierten Auf-
gaben mussen beide Teile der Aufgabe in jedem der beiden bzw. der drei Vor-
schlage verschiedene Aufgaben enthalten.

Texte und sonstige Materialien kbnnen Sammlungen, Leseblchern oder Lehrbu-
chern entnommen werden, wenn diese nicht im Unterricht verwendet wurden; in
diesem Falle ist der Angabe der Fundstelle eine entsprechende Erklarung hinzu-
zuftigen. Nicht zulassig ist die Entnahme von Texten aus Sammlungen mit Abitur-
aufgaben und aus Lernhilfen zur Abiturvorbereitung. Bei Entnahme eines Textes
aus Sammlungen, Lesebichern oder Lehrblchern mit Aufgabenapparaten missen
die Arbeitsauftrage von der Fachlehrerin bzw. vom Fachlehrer selbst erstellt wer-
den; auch hierlber ist eine entsprechende Erklarung abzugeben.

Mit dem Titel und dem Autor des Textes bzw. der Texte ist die Wortzahl und die
tatséchliche Fundstelle anzugeben, ggf. also die Sammlung, das Lese- oder Lehr-
buch, das dem Vorschlag zugrundeliegt, und nicht die Quelle, der der Herausgeber
der Fundstelle den Text enthommen hat. Wird ein Text aus einer Ganzschrift ein-
gereicht, aus der einzelne Ausschnitte im Unterricht gelesen worden sind, so sind
die behandelten Ausschnitte genau anzugeben (vgl. 5.3.1.1).

(3) Anlagen der Priifungsvorschlage

Dem Prifungsvorschlag, bestehend aus den Texten, Arbeitsanweisungen und an-

notations, sind beizuflgen:

® die Erklarung der Fachlehrerin oder des Fachlehrers, dass das Notwendige flr
die Geheimhaltung veranlasst wurde

® cine hinreichend detaillierte Angabe Uber die Lerninhalte der Halbjahreskurse,
(Kursthemen, Schwerpunktsetzungen in den Bereichen des Faches)

® Angaben zur Wortzahl der Lesetextvorlagen und ggf. zur Abspieldauer der Hor-
texte sowie zu den tatsachlichen Fundstellen der Textvorlagen

® Angaben zum zugelassenen Worterbuch

® alle Begleitmaterialien, bei Hortexten und Filmen neben den Ton- und Bildkas-
setten auch eine Transkription der gesprochenen Texte

® bei Kirzungen oder sonstigen Veranderungen des ausgewéhlten Textes der
vollstandige und unverédnderte Text mit den entsprechenden Markierungen (vgl.
5.3.1.1) bzw. die vollstandige Tonaufnahme (vgl. 5.3.1.3)

® cine kurz gefasste konkrete Beschreibung der erwarteten Schiilerleistung (Er-
wartungshorizont) unter Hinweis auf die konkreten unterrichtlichen Vorausset-
zungen, dazu Angabe der Kurshalbjahre, auf die sich der betreffende Vorschlag
schwerpunktmafig bezieht. In dem Erwartungshorizont sind die konkreten Krite-
rien zu benennen, die der Bewertung zu Grunde liegen (vgl. die fachspezifi-
schen Kriterien zu den beiden Beurteilungsbereichen in Abschnitt 4.2.3.1)

® im Zusammenhang mit dem Erwartungshorizont zu den einzelnen Arbeitsanwei-
sungen bei Text- und HOrverstandnisaufgaben: die Zuordnung der Teilaufgaben
zu den drei Teiloperationen (compréhension/analyse/commentaire; vgl. 5.3.1.1),
bei allen Aufgabentypen: die Zuordnung der Teilaufgaben zu den drei Anforde-
rungsbereichen (vgl. 5.2).
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Hilfsmittel

Zu den in jedem Vorschlag aufzufuhrenden Hilfsmitteln gehdren im Fach Franzo-
sisch die annotations und die zugelassenen Wérterbicher.

5.3.3 Bewertung der schriftlichen Prifungsleistungen

Die schriftliche Prifungsarbeit wird von der zustandigen Fachlehrkraft korrigiert,
begutachtet und abschlieBend mit einer Note bewertet (§ 34 Abs. 1 APO-GOSt).

Im Fach Franzdsisch gelten die im Abschnitt 4.2.3 genannten Kriterien fir die Kor-
rektur und Bewertung von Klausuren. Die sprachlichen Fehler werden nach Art und
Schwere gekennzeichnet (vgl. 4.2.3.2). Die Korrektur der Prifungsarbeit unter-
scheidet sich allerdings von der Korrektur einer Klausur dadurch, dass padagogi-
sche Hinweise fur die Schilerinnen und Schiler entfallen. Textveranderungen dur-
fen durch die Korrektur nicht vorgenommen werden.

Das Gutachten muss

® Bezug nehmen auf die im Erwartungshorizont beschriebenen Kriterien, d. h., es
muss zu den erwarteten Teilleistungen deutliche Aussagen machen; allerdings
ist zu priufen, inwieweit von der Lehrerin bzw. vom Lehrer nicht voraussehbare
individuelle Lé6sungsvorschlage des Priflings ebenfalls zu akzeptieren sind

® die beiden Beurteilungsbereiche Sprache (Sprachrichtigkeit und Ausdrucksver-
mdgen [mit den Elementen Komposition und Stil; bei produktiv-gestaltenden L6-
sungen auch die sprachlich-asthetische Gestaltung]) und Inhalt bertcksichtigen
(Text- und Problemverstandnis, Fahigkeit zur Argumentation und zur Urteilsbil-
dung; bei produktiv-gestaltenden Lésungen auch Beachtung der Vorgaben, Re-
lation von Vorlage und Schilertext [Adaquanz] und Kohérenz des Konzepts)

® im Zusammenhang mit den sprachlichen und inhaltlichen auch die methodi-
schen Leistungen (z. B. Anwendung von Entschlisselungs- und Vertextungs-
techniken, wie QOrientierung an Schlusselbegriffen, Einordnung von Zitaten, Ver-
wendung textsortenspezifischer Strukturen) und den Grad der Selbststéandigkeit
bewerten (z. B. Unabhéngigkeit bei der Formulierung der Gedanken, Selbst-
sténdigkeit der Interpretation oder des Urteils, in Aufgaben zur freien Textpro-
duktion ggf. Originalitat der asthetischen Gestaltung)

® Aussagen zum Anforderungs-/Leistungsniveau machen (Anforderungsbereich |
bis IIl) (vgl. die fachspezifischen Erlauterungen in Abschnitt 5.2).

Die Aussagen zur Sprachrichtigkeit (§ 13 Abs. 6 APO-GOSt) sind ein integrativer
Bestandteil des Gutachtens (vgl. oben Punkt 2 zum Beurteilungsbereich ,Spra-
che®).

Bei der Gesamtbeurteilung kommt dem Beurteilungsbereich Sprache gré3ere Be-
deutung zu als dem Bereich Inhalt. Falls die Prifungsarbeit in einem der beiden
Beurteilungsbereiche eine véllig unzureichende Leistung darstellt, kann die Ge-
samtnote nicht mehr als drei Punkte der einfachen Wertung betragen.
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Die beiden Teile einer Kombinierten Aufgabe werden getrennt begutachtet und be-
notet. Die Gesamtnote wird entsprechend den zeitlichen Anteilen der beiden Teile
an der fir die Prufungsarbeit vorgesehenen Arbeitszeit ermittelt. Eine ungenlgen-
de Leistung in einem der beiden Teile einer Kombinierten Aufgabe schlief3t eine
Gesamtnote von mehr als drei Punkten der einfachen Wertung aus.

Die Note ,ausreichend“ soll erteilt werden, wenn die Leistung zwar Mangel auf-
weist, aber im Ganzen den Anforderungen noch entspricht. Nach der Vereinbarung
der Lander Uber die Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung ist
dies im Fach Franzésisch der Fall, wenn folgende Bedingungen — jeweils in ihrer
Gesamtheit — erflllt sind:
a) Textaufgabe (Aufgabenart A, Aufgabenart B, C und D: Teil |):

® Sprache:

— Der Prufling verfasst einen sprachlich weitgehend koharenten Text, in dem
Versté3e gegen die Sprachrichtigkeit die Verstandlichkeit nicht wesentlich
beeintrachtigen.

- VerstéBe gegen grundlegende grammatische Normen bzw. ein unkorrek-
ter Gebrauch von géngigem Wortschatz einschlieB3lich idiomatischer Wen-
dungen treten dabei nicht geh&uft auf.

® |nhalt:

- Der Prifling erbringt den Nachweis, dass er die wichtigsten im Text ent-
haltenen Informationen verstanden hat.

- Er bearbeitet aus zweien der vorgeschriebenen Teiloperationen einen Teill
der Arbeitsanweisungen.

- Er verfasst bei der Ausfuhrung zumindest einer umfangreicheren Arbeits-
anweisung einen gedanklich weitgehend zusammenhdngenden Text, in
dem er Sachverhalte oder Meinungen versténdlich zum Ausdruck bringt.

b) Aufgabe zur freien Textproduktion (Aufgabenart B: Teil I1):
® Sprache:

- vgl. a) Textaufgabe

® |nhalt:

- Der Prufling verfasst, ausgehend von den Vorgaben, einen gedanklich
weitgehend zusammenhéngenden Text, in dem er Sachverhalte und Mei-
nungen verstandlich zum Ausdruck bringt.

c) Hoérverstandnisaufgabe (Aufgabenart C: Teil Il):
® Sprache:

- vgl. a) Textaufgabe

® |nhalt:

- Der Prufling weist in der vorgesehenen Form nach, dass er die Informatio-
nen des Hortextes im Wesentlichen verstanden hat.

d) Aufgabe zur Textproduktion anhand visueller Vorgaben (Aufgabenart D: Teil Il):
® Sprache:

- vgl. a) Textaufgabe

® [nhalt:

- Der Prifling verfasst, ausgehend von den visuellen Vorgaben, einen ge-
danklich weitgehend zusammenh&ngenden Text, in dem er Sachverhalte
und Meinungen versténdlich zum Ausdruck bringt.
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Die Note ,,gut” soll erteilt werden, wenn die Leistung den Anforderungen sprachlich

und inhaltlich voll entspricht. Das bedeutet

® fur den Beurteilungsbereich ,Sprache“. Sicherheit im Umgang mit der am
francais standard (vgl. 2.2.1.2, Anm. 5) orientierten Sprachnorm sowie die Fa-
higkeit zur Differenzierung und Variation im Ausdrucksvermégen

® fir den Beurteilungsbereich ,Inhalt“: Koh&drenz in der Darstellung, ein Uberzeu-
gendes Text- und Problemverstandnis sowie die Fahigkeit zu einer schlissigen
Argumentation und einer begriindeten Urteilsbildung.

Der Zweitkorrektor korrigiert die Arbeit ebenfalls (§ 34 Abs. 2 APO-GOSt); er
schlieB3t sich der Bewertung begriindet an oder flgt eine eigene Beurteilung und
Bewertung an. Bei der Begriindung bzw. Beurteilung und Bewertung muss in knap-
pen Aussagen auf die Beurteilungskriterien Bezug genommen werden.

5.3.4 Beispiele fur Prufungsaufgaben in der schriftlichen Abiturpriufung

5.3.4.1 Beispiel fiir den Grundkurs I: Aufgabenart D (Textaufgabe mit Aufgabe
zur Textproduktion anhand visueller Vorgaben)

Teil I: Textaufgabe

Textvorlage: Extrait du discours de Lionel Jospin, prononcé le 20 juillet 1997

Quelle: «Un gouvernement, une administration de notre pays, ont alors
commis lirréparable». Les «principaux extraits du discours de
Lionel Jospin, prononcé dimanche 20 juillet 1997». Dans: Le
Monde, 22 juillet 1997, p. 8.

Wortzahl: 345

Introduction

Lionel Jospin, Premier ministre depuis mai 1997, pronong¢a, dimanche 20 juillet
1997, devant '’Assemblée nationale un discours dont voici le début.

Texte

«Les 16 et 17 juillet 1942 sont dans I'histoire de notre pays une marque d’infamie.
Infamie, que l'arrestation de ces hommes, femmes et enfants juifs et leur déporta-
tion vers les camps de la mort. Infamie, que la politique antisémite qui précéda,
prépara et inspira la rafle du VéI' d’hiv’ et tant de crimes contre I'esprit et contre les
personnes.

»Cette rafle fut décidée, planifiée et réalisée par des Francais. Des responsables
politiques, des administrateurs, des juges, des policiers, des gendarmes y prirent
leur part. Pas un soldat allemand ne fut nécessaire a 'accomplissement de ce for-
fait.

»Ce crime doit marquer notre conscience collective. Rappeler cela, si cruelle et
révoltante que soit cette réalité, ne nous conduit pas a confondre le régime de
Vichy et la République, les collaborateurs et les résistants, les prudents et les

147



15

20
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«justes». Il s’agit seulement de reconnaitre, avec solennité, comme le fit le prési-
dent Jacques Chirac il y a deux ans, qu'un gouvernement, une administration de
notre pays, ont alors commis lirréparable. C’est cette infamie que nous regardons
aujourd’hui en face. Telle est la raison d’étre de la Journée nationale commémora-
tive des persécutions racistes et antisémites commises par le régime de Vichy.

»Le président Frangois Mitterrand avait voulu, en la créant, qu’elle commémore,
au-dela d’'un événement terrible, 'ensemble des persécutions commises par
lautorité de fait installée a Vichy. Elle se propose d’unir dans le souvenir tous ceux
qui eurent a subir les exactions perpétrées entre 1940 et 1945. Elle est également
'occasion d’honorer la mémoire de tous ceux qui, quels que furent leurs origines
ou leurs engagements politiques, se leverent pour résister a la barbarie. [...]

»Nous ne voulons pas oublier. Parce que la seule tombe des victimes de la rafle
du VéI' d’hiv’, c’est notre mémoire. Parce que les bourreaux atteindraient leur but si
les victimes disparaissaient de notre conscience pour se fondre dans la nuit et le
brouillard de I'oubli. Parce que les familles ont le droit a la solidarité de la Républi-

que. [...]»
Le Monde, 22 juillet 1997, p. 8

Teilaufgaben

Sujets d’étude:

1) Résumez le texte.

2) Analysez comment et dans quelle mesure Mitterrand, Chirac et Jospin évitent
I'implication de la République Frangaise dans les crimes contre 'lhumanité.

3) Situez brievement ce discours de Jospin dans le processus de la révision de
I'histoire des années de I'Occupation allemande.

Hilfsmittel: Einsprachiges Wérterbuch

Annotations

1/2  Infamie,
que l'arrestation ...: L’arrestation ... est/était une infamie
8/9 le forfait: le crime
14 Jacques Chirac: président de la République depuis 1995
16 commeémoratif, ve: qui rappelle le souvenir d’'une personne, d’'un

événement

18 Francois Mitterrand:  président de la République de 1981 a 1995, mort en
janvier 1996

20 lautorité de fait: cette qualification suggére une différence entre
I'autorité réelle, mais moralement illégitime du gou-
vernement de Vichy et l'autorité absente, mais mo-
ralement légitime de la France libre organisée par le
général de Gaulle a Londres —

21 une exaction: ici (au pluriel): mauvais traitements, sévices (Miss-
handlungen)
21 perpétrer: faire, exécuter, commettre
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26 se fondre: se dissoudre, disparaitre
26/27 le brouillard: (Nebel); allusion au célebre film Nuit et brouillard
d’Alain Resnais (1956) qui documente la déportation
des Juifs et 'holocauste

Teil ll: Aufgabe zur Textproduktion anhand einer visuellen Vorgabe

Bildvorlage: Affiche de propagande du gouvernement de ,lLaissez-nous tran-

quilles!”
Quelle: Guerres et batailles. Numéro spécial/Hors Série N° 10. La Deuxiéme
guerre mondiale racontée par les affiches. Tome Ill: Les affiches

francaises. 1974. P. 21

. A 'C
Y, onc:Mdconnes
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Arbeitsauftrag

Sujet d’étude:
Etudiez cette affiche diffusée a des millions d’exemplaires par le gouvernement de
Vichy:

Expliquez son message en tenant compte des allusions historiques et de la va-
leur symbolique des images.
Dégages les rapports entre cette affiche et le discours de Lionel Jospin.

Hilfsmittel: Einsprachiges Worterbuch

Annotations

la franc-macgonnerie: (Freimaurer); association internationale qui remonte au 18

e

siecle, en partie secréte, de caractéere philanthropique dont
les membres, les francs-macgons, se reconnaissent a certains
signes; vue d’'un mauvais ceil par des milieux cléricaux, con-
servateurs, nationalistes et autres

hydre f.: serpent fabuleux a plusieurs tétes, d’apres I'Hydre de Lerne

(a sept tétes) a laquelle Hercule se trouva confronté

le plant: plante au début de sa croissance destinée a étre transplanteée,

p.ex. un plant d’arbre

la béche: outil a 'aide duquel le laboureur retourne la terre

Konkrete unterrichtliche Voraussetzungen fir die Losung der Aufgaben

Die Aufgabenstellung setzt die fir den Grundkurs | im Abschnitt 2.3 des Lehrplans
genannten obligatorischen Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse und die in Ab-
schnitt 5.2 aufgefihrten fachspezifischen Anforderungen voraus, die im Laufe der
vier Kurshalbjahre der Qualifikationsphase erworben bzw. gefestigt wurden.

Darilber hinaus sind erforderlich

historisch-landeskundliche Kenntnisse in Grundziigen zum Thema deutsche Be-
satzung, Kollaboration und Widerstand und deren Aufarbeitung seit den 70er
Jahren

Kenntnis wesentlicher Elemente der Ideologie der Vichy-Regierung

die Beherrschung eines themenspezifischen Wortschatzes zum Bezugsfeld
guerre, Occupation, crimes contre 'humanité sowie ein elementares textsorten-
spezifisches Vokabular zur Beschreibung und Kommentierung visueller Vorga-
ben

die Fahigkeit, historische Beziige in Plakaten und Bildern aus der Kriegs- und
Besatzungszeit zu erkennen und diese mit dem im Unterricht behandelten The-
ma in Beziehung zu setzen und in einem zusammenhangenden Text gedanklich
schliussig und sprachlich korrekt darzulegen und zu kommentieren (vgl. Ab-
schnitt 5.3.1.4).
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Diese Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten wurden im Halbjahr 13/l anhand
des Themas Occupation et Résistance erworben, auf das sich die Aufgabenstel-
lung beider Teile der Arbeit schwerpunktmafig bezieht, sowie im Halbjahr 12/1l an-
hand des Themas Révolte et liberté. Im Bereich des interkulturellen Lernens lag
der Schwerpunkt in diesen Halbjahren auf der Ebene von Themen und Problemen
mit historischer Dimension sowie von existentieller Bedeutung; auch politisch-
institutionelle Fragen wurden behandelt. Im Bereich des Umgangs mit Texten und
Medien lag ein Schwerpunkt auf der Behandlung von Bilddokumenten und Spiel-
filmen zum Kursthema.

Die Bearbeitung von Textaufgaben wurde in allen Halbjahren der Qualifikations-
phase geubt und in Klausuren tUberprift. Dies gilt auch far Aufgaben zur Textpro-
duktion anhand einer visuellen Vorgabe, die mehrfach Bestandteil einer Klausur
waren.

Konkrete Beschreibung der zu erwartenden Schiilerleistung
Teil I: Textaufgabe

1) Résumez le texte. (Compréhension)

Anlass und Zweck der Rede, Rolle der Franzosen bzw. der Beamten der Vichy-
Regierung, Schuldige und Unschuldige, Hinweis auf Chirac und Mitterrand, Ar-
gumente fir die Notwendigkeit des Gedenkens. (Anforderungsbereich I, 1l)

2) Analysez comment et dans quelle mesure Mitterrand, Chirac et Jospin évitent

I'implication de la République Francaise dans les crimes contre I'humanité.
(Analyse)
Durch die Einbeziehung aller Verfolgungen der Vichy-Regierung in den Ge-
denktag stellte Mitterrand die Ereignisse des Véld’hiv’ und die Deportationen
der Juden auf eine Stufe mit anderen Verfolgungen (z. B. Verfolgung von Wider-
standskdmpfern und Gegnern des Regimes) durch die Vichy-Regierung und re-
lativierte diese dadurch. Als Hauptverantwortliche erscheinen letztlich die Besat-
zer. Die Bezeichnung ,autorité de fait“ (Vichy) assoziiert zwingend die ,autorité
morale et Iégitime“ der Provisorischen Regierung de Gaulles in London, des
Grinders der 4. und 5. Republik, die mit diesen Verbrechen nichts zu tun haben.
Chirac betonte 1995 die Einzigartigkeit des Verbrechens an den Juden und
rAumte mit der Formulierung ,une administration de notre pays“ eine Schuld des
franzésischen Staates, sprich von Verwaltungsbeamten von Vichy, ein, ohne
dass ein Schatten auf die Idee der Republik fallen sollte. Jospin geht einen
Schritt weiter, indem er die Schuld und Schéndlichkeit des Verhaltens nicht
mehr nur der Vichy-Regierung, sondern von Franzosen, von Beamten aller
Rangstufen betont und sich ausdriicklich zur dauernden Verantwortung der
Franzdsischen Republik bekennt. Durch die Unterscheidung zwischen Vichy-
Regime und Republik, Kollaborateuren und Widerstand Leistenden, Vorsichtigen
und Gerechten, wird die Ehre der Republik gewahrt (Anforderungsbereich I, II).

3) Situez brievement ce discours de Jospin dans le processus de la révision de
I'histoire des années de I'Occupation allemande. (Commentaire)

Zeitpunkt der Rede vor Beginn des Papon-Prozesses im Oktober 1997; Wende
durch Chirac-Rede 1995; Vermeiden eines Eingestandnisses der franzdsischen
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Verantwortung fur die Judenverfolgung (vgl. Mitterrand) bis zur Leugnung; Angst
vor der Enthillung der Wahrheit bis in die 90er Jahre; Bedeutung der Berichter-
stattung der Medien anlasslich der Prozesse von Barbie, Touvier, Papon; Ent-
larvung des Résistance-Mythos (Widerstand als Regel, Kollaboration als Aus-
nahme); zunehmend differenziertere Sicht und Wertung der Ereignisse in der
Besatzungszeit; Kritik an der Weiterbeschaftigung hoher Beamter (Touvier,
Bousquet, Papon), die an der Judenverfolgung beteiligt waren, in der 4. und 5.
Republik; Bekanntwerden von Mitterrands Vichy-Vergangenheit, Fortleben anti-
semitischer Tendenzen usw. (Anforderungsbereich I, 1l1).

Zu Teil I kann von den Priflingen als Mindestleistung erwartet werden, dass sie

® in sprachlicher Hinsicht einen insgesamt verstandlichen, durch sprachliche
VerstdBe nicht allzu stark beeintrachtigten Textkommentar verfassen,

® in inhaltlicher Hinsicht wenigstens zwei der drei nachfolgend genannten L6-
sungen in ihren wesentlichen Punkten sachlich richtig darstellen:

1) die wichtigsten Informationen der Rede in einem Résumé anfihren (Rolle
der Franzosen bei der Razzia im Jahre 1942; Anlass der Rede: Gedenktag
an die Opfer des Rassismus; Sinn des Gedenkens: Verpflichtung gegentber
den Opfern),

2) die Unterscheidung zwischen République Frangaise und le régime de Vichy,
die die drei in der Aufgabenstellung genannten Staatsmanner vornehmen,
wenigstens anhand einer Stelle der Textvorlage (vgl. Zeilen 9, 12, 14, 16) ge-
nauer erlautern,

3) mindestens drei der im Unterricht erarbeiteten Aspekte zur 3. Teilaufgabe
(siehe oben) in knapper Form darstellen.

® in methodischer Hinsicht drei koharente Teiltexte erstellen, in denen das er-
worbene thematische und textsortenspezifische Vokabular im Allgemeinen
sachgerecht angewendet wird und von denen zumindest einer ausfuhrlicher (et-
wa 5 bis 6 Satze) ausgearbeitet wird.

Teil Il: Aufgabe zur Textproduktion anhand einer visuellen Vorgabe

Etudiez cette affiche diffusée a des millions d’exemplaires par le gouvernement de
Vichy: — Expliquez son message en tenant compte des allusions historiques et de
la valeur symbolique des images. — Dégagez les rapports entre cette affiche et le
discours de Lionel Jospin.

Aufruf ,Laissez-nous tranquilles!”. Vor einer Karte mit den Umrissen West- und
Mitteleuropas steht auf franzésischem Boden ein kréftiger Mann mit einem Spaten
in der linken Hand. Er hat ein Loch gegraben, in das eine kniende junge Frau mit
glucklichem Gesichtsausdruck einen BaumschdBling einpflanzt. Mit der rechten
Faust, den Blick gegen Westen gerichtet, wehrt der Mann mit hartem, entschiede-
nem Gesichtsausdruck drei vom Atlantik her angreifende wiitende Woélfe ab, wel-
che die Franc-Macgonnerie, le Juif und de Gaulle darstellen, sowie eine dreikdpfige
Hydra mit der Aufschrift le Mensonge. Im Hintergrund geht eine mit ihrem Strah-
lenkranz alles erleuchtende Sonne mit der Jahreszahl 1941 auf. Diese Jahreszahl
verweist auf den gemeinsamen Kampf der Franzosen und Deutschen gegen den
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Bolschewismus (Juni 1941: Einfall in die Sowjetunion). Die Sonne symbolisiert den
warmenden Schutz der deutschen Freunde. Die Franzosen blicken in Gestalt der
glicklichen jungen Frau hoffnungsvoll in die Zukunft (BaumschéBling). Die von au-
Ben, den Alliierten gesteuerten inneren Feinde der Vichy-Regierung und des fran-
zOsischen Volkes, namlich die atheistischen, rationalistischen und internationalisti-
schen Freimaurer (Wegbereiter des Bolschewismus), das Judentum und der in
London der Vichy-Regierung die Legitimation absprechende und diese mit Hilfe der
Alliierten bekdmpfende General de Gaulle als bosartige Wolfe sowie die vielerlei
,Unwahrheiten“ Uber Vichy und ,Feind“-Propaganda (z. B. Radio Londres) ver-
breitende tlckische Hydra, werden vom Volk (der Mann mit dem Spaten) erfolg-
reich in Schach gehalten. Das Plakat illustriert wesentliche Bestandteile der Ideo-
logie der Vichy-Regierung, die im Slogan Famille, Travail, Patrie sowie im Antise-
mitismus ihren Ausdruck fanden. Der Appell ,Laissez-nous tranquilles! suggeriert,
dass das Volk einig und geschlossen hinter der Pétain-Regierung steht bzw. ste-
hen soll, um den Kampf gegen die inneren Feinde erfolgreich zu bestehen, wah-
rend gegen die &uBeren Feinde das Deutsche Reich wacht.

Das Plakat verdeutlicht den eigenstandigen, nicht von den Deutschen verordneten
Antisemitismus der Vichy-Regierung (vgl. Jospin: «... la politique antisémite qui
précéda, prépara et inspira la rafle du Véld’hiv’ ...») und ideologische Gemeinsam-
keiten mit dem Nationalsozialismus, z. B. die Blut-und-Boden-ldeologie (der wehr-
bereite Mann mit dem Spaten und die erdverhaftete Frau, die aus dem Boden ihre
Kraft beziehen) oder die Ablehnung der vielfach mit den Juden in einem Atemzug
genannten Freimaurer. Das Plakat 143t zumindest erahnen, dass diese ldeologie
mit breiterer Zustimmung in der franzosischen Bevélkerung rechnen konnte (An-
forderungsbereich I, Il, 111).

Zu Teil Il kann von den Schulerinnen und Schilern als Mindestleistung erwartet

werden, dass sie

® cine insgesamt verstandliche, durch sprachliche Verst3e nicht wesentlich be-
eintrachtigte Bildanalyse abfassen

® die Mehrzahl der manifesten Elemente des Plakats (Uberschrift; die beiden Per-
sonen mit ihren Attributen; die vier Bestien; Landkarte mit Sonne und Jahres-
zahl) nennen, die historische Bedeutung bzw. den Symbolgehalt von mindes-
tens drei dieser Elemente erldutern und den Zusammenhang zwischen der Aus-
sage des Plakats mit der Kollaboration unter dem Vichy-Regime in knapper
Form darstellen

® cinen koharenten Text verfassen und dabei das fir eine Bildbeschreibung text-
typische Vokabular im Wesentlichen richtig anwenden (Anforderungsbereich II,
).
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5.3.4.2 Beispiel fiir den Leistungskurs I: Aufgabenart B
(Textaufgabe mit Aufgabe zur freien Textproduktion)

Teil I: Textaufgabe

Textvorlage: Paul Verlaine, Colloque sentimental

Les deux cents plus beaux poemes de la langue francaise (Xllle au

XlIXe siecles), éd. Ph. Soupault et J. Chouquet, Paris: Laffont 1955,

Quelle:

p. 396-397
Wortzahl:
Texte
Il
11 5
v
\Y

10

VI
VI
VI 15

Teilaufgaben

Sujets d’étude:

126 (lyrischer Text)

Colloque sentimental

Dans le vieux parc solitaire et glace
Deux formes ont tout a 'heure passé.

Leurs yeux sont morts et leurs levres sont molles,
Et 'on entend a peine leurs paroles.

Dans le vieux parc solitaire et glacé
Deux spectres ont évoqué le passé.

- Te souvient-il de notre extase ancienne?
- Pourquoi voulez-vous donc qu’il m’en souvienne?

- Ton cceur bat-il toujours a mon seul nom?
Toujours vois-tu mon ame en réve? — Non.

- Ah! les beaux jours de bonheur indicible
Ou nous joignions nos bouches! — C’est possible.

- Qu'il était bleu, le ciel, et grand, I'espoir!
- L’espoir a fui, vaincu, vers le ciel noir.

Tels ils marchaient dans les avoines folles,
Et la nuit seule entendit leurs paroles.
Paul Verlaine

1) Qui sont, d’apres vous, les «deux spectres» dans «le vieux parc solitaire»?

2) Sur quel sujet porte le dialogue des deux interlocuteurs?

3) Par quels moyens poétiques et linguistiques Verlaine met-il en relief 'état d’ame
des deux personnages et le caractére de leurs rapports?

4) Analysez la structure binaire du poéme et interprétez sa fonction.

Hilfsmittel: Einsprachiges Worterbuch
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Annotations

2 forme n.f. (ici:) personnage qu’on reconnait a peine; étre vivant a contours
flous; syn.: spectre, fantéme
3 mou, mol, molle (adj.) (ici:) sans vitalité; sans énergie; doux et imprécis
15 avoines folles n.f.pl.: folle avoine; avoine stérile (dt. Windhafer)

Teil Il: Aufgabe zur freien Textproduktion
Arbeitsauftrag

Sujet d’étude:
Ecrivez un «Colloque sentimental» (de 10 a 20 lignes environ; en vers ou en vers
libres) dans lequel regne une ambiance contraire a celle exprimée dans ce poeme.

Hilfsmittel: Einsprachiges Wérterbuch

Konkrete unterrichtliche Voraussetzungen fiir die L6sung der Aufgaben

Die Aufgabenstellung setzt neben den fur den Leistungskurs | im Abschnitt 2.3 des

Lehrplans genannten obligatorischen Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnissen

und den im Abschnitt 5.2 aufgeflhrten fachspezifischen Anforderungen (mit Aus-

nahme der personlichen Stellungnahme) insbesondere voraus:

® die Beherrschung eines themenspezifischen Wortschatzes zum Bezugsfeld «les
sentiments humains» sowie eines textsortenspezifischen Vokabulars zur Analy-
se lyrischer Texte,

® die Fahigkeit, die poetischen, lexikalischen und syntaktischen Strukturen eines
Gedichts im Zusammenhang mit seiner inhaltlichen Aussage zu beschreiben
und zu interpretieren,

® die Beherrschung von Strukturen und Kompositionsmustern zur Abfassung von
Texten, die sich an poetischer Sprache orientieren.

Die Aufgabenstellung bezieht sich, was die Bereiche ,Sprache”, ,Umgang mit Tex-
ten und Medien® sowie ,Methoden und Formen des selbststandigen Arbeitens® an-
geht, auf Ziele, Problemstellungen, Inhalte und Methoden aller vier Halbjahre der
Qualifikationsphase; dies gilt insbesondere fir Methoden des gestaltenden Um-
gangs mit Texten. Im Bereich des ,interkulturellen Lernens” bezieht sich die Aufga-
be in erster Linie auf das Kursthema von 13/l (L’homme en proie a ses passions,
ses obsessions et son isolement) und die Ebene von Themen und Problemen, die
von existentieller Bedeutung sind, aber auch auf das Kursthema von 12/1 (Identifi-
cation et distanciation de ’'homme par rapport a la société) und die Ebene gesell-
schaftlicher Rahmenbedingungen. Die Thematik dieser beiden Halbjahre (Be-
schaftigung mit lyrischen Texten bzw. mit Romanen und Novellen des 19. und 20.
Jahrhunderts) berlhrte ebenfalls die Ebene von Themen mit literarisch-astheti-
scher Dimension.
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Die Bearbeitung von Textaufgaben wurde in allen Halbjahren der Qualifikations-
phase geubt. In die Abfassung poetischer Texte wurden die Schilerinnen und
Schiler im Halbjahr 13/I eingeflhrt. Beide Klausuren dieses Halbjahrs enthielten
Aufgaben zur freien Textproduktion. Bei der Klausur des Halbjahres 13/l kénnen
die Schulerinnen und Schuler zwischen den Aufgabenarten A und B wéhlen.

Konkrete Beschreibung der zu erwartenden Schiilerleistung

Teil I: Textaufgabe

1) Qui sont, d’aprés vous, les «deux spectres» dans «le vieux parc solitaire»?
(compréhension)
In einem einsamen, alten Park gehen bei eisiger Kalte am anonymen Beobach-
ter (V.4: «I'on») zwei Personen — vermutlich ein Mann und eine Frau — vorbei.
lhre ,toten Augen“ (V.3), ihre ,schlaffen Lippen® (V.3) und ihre leisen Stimmen
(V.4) deuten darauf hin, dass es sich um ein alteres Paar handelt, ebenso die
Umgebung des «vieux parc solitaire». Insbesondere der Ausdruck «notre extase
ancienne» bestatigt diese Annahme. (Anforderungsbereich 1)

2) Sur quel sujet porte le dialogue des deux interlocuteurs? (compréhension)
Im Dialog wird die Vergangenheit der beiden Personen thematisiert. Sie haben
einander sehr geliebt (V.7). Einer der beiden Partner — falls es sich um einen
Mann und eine Frau handeln sollte, bleibt unklar, um wen es sich dabei handelt
— versucht durch seine Fragen (V.7,9,10) und Ausrufe (V.11,12, 13), sein Ge-
genlber an das vergangene unbeschreibliche Glick zu erinnern und, wenn
moglich, die Glut der Liebe neu zu entfachen. Doch sein Partner bzw. seine
Partnerin antwortet darauf mit einer unwilligen Gegenfrage (V.8), einem trocke-
nen ,Nein“ (v.10) und einem uninteressierten «C’est possible» (v.12). Die Hoff-
nung auf ein neues Aufkeimen der Geflihle hat diese Person endgiltig aufgege-
ben (V.14). Auch die andere Person lasst am Ende des Dialogs (V.11/12, v.13)
erkennen, dass fiir sie die extase ancienne der Vergangenheit angehdrt (vgl. die
Tempusanalyse in der Teilaufgabe 3). (Anforderungsbereich |, )

3) Par quels moyens poétiques et linguistiques Verlaine met-il en relief I'état d’ame
des deux personnages et le caractére de leurs rapports? (analyse)
Die erkaltete Liebe und die Hoffnungslosigkeit der beiden Dialogpartner spiegelt
sich wider im Symbol des parc glacé und im Bild der yeux morts, ihre Isolierung
in der Einsamkeit des Parks (V.1: parc solitaire). Die Kraftlosigkeit ihrer Gefiihle
findet ihr Abbild im vieux parc (V.1/5), in den levres molles (V.3) und in ihrer ge-
spensterhaften Erscheinung (V.2/6). Letztere wird in Vers 3 durch die Assonanz
der fahlen Vokale [0] und [D] in den Wértern sont (2 x) bzw. morts und molles
sowie durch die weichen Konsonanten [m] und [I] im Anlaut der Wérter morts
und molles bzw. leurs und levres unterstrichen. Die avoines folles (= avoines
stériles; V.15), die sie durchschreiten, deuten darauf hin, dass — trotz der Bemu-
hungen des einen Partners — ihre Geflihle flreinander verdorrt sind. Der Kon-
trast zwischen dem Gllck friherer Zeiten und der Trostlosigkeit der Gegenwart
wird durch die Opposition von blauem und schwarzem Himmel sowie von ,gro-
Ber‘ und ,bezwungener* Hoffnung bezeichnet, die durch den doppelten Chias-
mus der betreffenden Elemente noch gesteigert wird:
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bleu le ciel grand 'espoir

lespoir  vaincu le ciel noir

Die Treue — in der blauen Farbe des Himmels angedeutet — ist der Trauer gewi-
chen, der der schwarze Himmel entspricht. Die dunkle Nacht schlieBlich, die am
Ende die Stelle des unbekannten Lauschers aus Vers 4 einnimmt (V.16), sym-
bolisiert das Vergehen der Empfindungen im Nichts. Die Unabanderlichkeit die-
ses Prozesses wird durch das passé simple von entendre bezeichnet, das an
die Stelle des Prasens entend in Vers 4 tritt.

Die Person, die den Dialog beginnt, hofft zunachst noch, die Erinnerung an die
Liebe wachrufen zu kénnen: Sie gebraucht das vertraute ,,du“ (V.7,9,10) und das
die Gemeinsamkeit beschwérende ,Wir“ (V.7,12), wahrend ihr Gegenulber sie
distanziert mit vous anspricht (V.8) und danach jede Anrede vermeidet. Die ers-
te Person verwendet in ihren Fragen zunachst noch das présent (V.7,9,10), in
den nachfolgenden Ausrufen aber das imparfait (V.12,13): auch sie hat erkannt,
dass die Beziehungen zur anderen Person zerbrochen sind (vgl. Teilaufgabe 2).
Wéhrend sie sich aber noch den Zustand der einstigen Liebe durch den durati-
ven Aspekt des imparfait zu vergegenwértigen versucht, gebraucht ihr Widerpart
das passé composé (V.14), um nlchtern ein abgeschlossenes Faktum zu kon-
statieren (aspect perfectif). (Anforderungsbereich Il, III)

4) Analysez la structure binaire du poeéme et interprétez sa fonction. (analyse)

Das Gedicht besteht aus 8 Strophen, die sich gleichmafig auf 2 Textarten ver-

teilen (description: strophes I, I, Il et VIII — dialogue: strophes IV, V, VI, VII).
Jeweils 2 der 4 beschreibenden Strophen sind durch ihre gleichen Anfénge
(strophes | et Ill: «Dans le vieux parc solitaire et glacé...») und die rime facile ih-

res zweiten Verses («ont ... passé»/«le passé») bzw. durch ihre gleichen Ab-
schliisse (strophes Il et VllI: «entend ... leurs paroles»/«entendit leurs paroles»)
als zusammengehdérig gekennzeichnet. Jede dieser Gruppen besteht wiederum
aus 2 Strophen mit je 2 Versen.

Die 4 Strophen des Dialogs lassen sich aufgrund der vorherrschenden Satzfor-
men (strophes IV et V: phrases interrogatives/strophes VI et VII: phrases excla-
matives) in 2 Gruppen aufteilen. Auch diese beiden Gruppen bestehen jeweils
aus 2 Strophen zu je 2 Versen:
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Poéme

/\

Description Dialogue
groupes:  «... passé» «... paroles» questions exclamations
P P P P
strophes: I Il Il VI v Vv Vi il
VAN AN VAN AN N /N /NN
vers: 12 56 34 1516 789 10 1112 1314

Dieser bindre Aufbau, dem auch der durchgéngige Paarreim und das zweimali-
ge Nennen der Zahl 2 (V.2: deux formes; V.6: deux spectres) entsprechen, kann
als Abbild der engen Zweierbeziehung, die einstmals zwischen den beiden Per-
sonen herrschte, gedeutet werden. Die Auflésung dieser Beziehung spiegelt
sich dagegen in der Ablésung der letzten Strophe von den Ubrigen Strophen der
description.

Als Kriterien fur eine Mindestleistung zu Teil | gelten:

sprachlich: Abfassung eines insgesamt verstandlichen, durch sprachliche Ver-

stéBe nicht wesentlich beeintrachtigten Textkommentars

inhaltlich: Darstellung von mindestens 2 der nachfolgend genannten 4 Teill6-

sungen:

1) einfache Beschreibung der beiden Personen des Gedichts (&lteres Paar)

2) knappe Bestimmung des Themas (erloschene Liebe)

3) Nennung von 2 sprachlich-stilistischen Ausdrucksmitteln, die diese Thematik
illustrieren

4) Erkennen von wenigstens 2 Ebenen des binaren Aufbaus

methodisch: Erstellung von vier Paragraphen, von denen zumindest einer

ausfuhrlich (etwa 7—8 komplexe Satze), gedanklich schllissig und mit deutlich

erkennbarem Bezug zur Aussage der Textvorlage (z. B. durch zutreffende Ver-

weise oder Zitate) bearbeitet worden ist; auBerdem im Allgemeinen richtige An-

wendung des gelernten Wortschatzes zur Besprechung poetischer Texte und

grundlegender Textbildungsverfahren (Anforderungsbereich Il, Ill).

Teil Il: Aufgabe zur freien Textproduktion

Sujet d’étude:
Ecrivez un «Colloque sentimental» (de 10 a 20 lignes environ, en vers ou en vers
libres) dans lequel regne une ambiance contraire a celle exprimée dans ce poéme.

Die Schilerinnen und Schiler kénnten z. B. in dem von ihnen erstellten Text die
erwachende Liebe zweier Menschen beschreiben und in die Schilderung — dem
Modell entsprechend — einen Dialog einfligen. Dabei kénnten sie statt des «vieux
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parc solitaire et glacé» einen blihenden Garten unter einem «ciel bleu» oder eine
von spielenden Kindern belebte griine Wiese im Sonnenlicht als Rahmen wahlen.
Naturlich wirde sich der Dialog der beiden Liebenden nicht der Vergangenheit,
sondern einer avenir plein d’espoir zuwenden.

Denkbar sind auch andere inhaltliche Ansatze (z. B. ein leidenschaftlicher Streit
zwischen zwei Rivalen in einem dunklen Wald, tber dem ein heftiges Gewitter nie-
dergeht).

Eine formale Orientierung an dem Gedicht Verlaines ist wiinschenswert, aber keine
Bedingung fir eine gelungene Lésung. Eine Beachtung eines bestimmten Vers-
mafes oder gar eines Reimschemas kann unter den Bedingungen einer zeitlich
begrenzten Prifungssituation nicht erwartet werden, wohl aber eine der Poesie
sich annadhernde Sprache. (Anforderungsbereich |, II, III)

Von den Schilerinnen und Schilern kann zu Teil Il folgende Mindestleistung er-

wartet werden:

® sprachlich: Abfassung eines insgesamt verstandlichen, durch sprachliche Ver-
stéBe nicht wesentlich beeintrachtigten frei formulierten Textes

® inhaltlich: Darstellung einer Situation, die zumindest in Bezug auf 2 Aspekte
(z. B. in Bezug auf den Ort und die Gefuhlslage der Personen) einen deutlichen
Kontrast zur Textvorlage erkennen lasst

® methodisch: Verwendung von Ausdrucksmitteln, die sich ansatzweise an ei-
nem poetischen Sprachgebrauch orientieren.

5.4 Die miindliche Abiturpriifung

Fir die mindliche Prafung gelten im Grundsatz die gleichen Anforderungen wie far
die schriftliche Prifung.

Die Prufung ist insgesamt so anzulegen, dass der Prifling
sicheres geordnetes Wissen

Vertrautheit mit der Arbeitsweise des Faches
Verstandnis und Urteilsfahigkeit

selbststédndiges Denken

Sinn fir Zusammenhange des Fachbereichs
Darstellungsvermégen

beweisen kann.

Der Prifling soll in einem ersten Teil selbststandig die vorbereitete Aufgabe in zu-
sammenhangendem Vortrag zu l6sen versuchen. In einem zweiten Teil sollen vor
allem gréBere fachliche und fachubergreifende Zusammenhange in einem Pri-
fungsgesprach angesprochen werden.
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5.4.1 Aufgabenstellung fir den ersten Teil der mindlichen Prifung

Fur jede Prufung ist dem Prifling eine fir ihn neue, begrenzte Aufgabe zu stellen.
Eine ausschlieBlich oder vorrangig auf Reproduktion ausgerichtete Aufgabe ent-
spricht nicht den Prifungsanforderungen.

Die Aufgabenarten flr das Fach Franzésisch sind:

® Bearbeitung einer Lesetextvorlage (zum Markiertsheitsgrad vgl. in Abschnitt
5.3.1.5 die Angaben zur Textvorlage der Aufgabenart A des jeweiligen Kurs-
typs), die fur den Leistungskurs | eine L&nge von 450, fir die Ubrigen Kurse eine
Lange von 400 Wértern nicht uberschreiten sollte: Aufgabenart A

® Bearbeitung einer Bildtextvorlage: z. B. bande dessinée, caricature, image pu-
blicitaire mit sprachlichen Elementen; Reproduktion von Kunstwerken, Filmclips:
Aufgabenart B

® Bearbeitung einer reinen oder bildgestutzten Hoértextvorlage (nicht zulassig fur
den Grundkurs Il); die Abspieldauer sollte 2 bis 3 Minuten nicht Uberschreiten;
die Vorlagen sollten eine allenfalls geringfligig reduzierte Sprechgeschwindigkeit
aufweisen; sie kénnen verschiedene Textsorten, Themen sowie Register be-
ricksichtigen: Aufgabenart C.

Die Vorbereitungszeit im Fach Franzdsisch betragt in der Regel 30 Minuten. Da
der erste Prifungsteil 10 bis 15 Minuten nicht Uberschreiten sollte, sollte die Auf-
gabe fur diesen Teil weniger komplexe Arbeitsanweisungen enthalten als ver-
gleichbare Aufgaben fir die schriftliche Abiturprifung. Die Aufgabe (Lesetext bzw.
Bildvorlage und Arbeitsanweisung) wird den Schilerinnen und Schulern schriftlich
vorgelegt. Als Hortextaufgabe erhalt der Prifling eine geeignete Tonaufnahme; die
Transkription des Hoértextes wird nicht ausgehandigt. Die Aufgabe enthalt eine glo-
bale Arbeitsanweisung, die durch Arbeitsauftrdge im Sinne einer Hilfestellung un-
tergliedert werden kann. Die Aufgabenstellung flr den ersten Prifungsteil sollte so
angelegt sein, dass sich aus ihr das Prifungsgespréach tber gréBere fachliche und
fachlbergreifende Zusammenhéange im zweiten Prifungsteil entwickeln und ent-
falten kann. Die Benutzung eines einsprachigen Woérterbuches ist gestattet.

5.4.2 Aufgabenstellung fur den zweiten Teil der miundlichen Prifung

Waéhrend der erste Prufungsteil einen zusammenhéngenden Vortrag des Priflings
vorsieht, sollder zweite Teil ein Gesprach zwischen Prifer und Prifling sein.

Der zweite Teil der Prifung sollte etwa die Halfte der Gesamtprifungszeit in An-
spruch nehmen.

Zur Vorbereitung und Durchfihrung der mandlichen Priafung gelten die Regelun-
gen der APO-GOSt.
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5.4.3 Bewertung der Priufungsleistungen
Allgemeine Bewertungskriterien

Fur die Bewertung der Prlfungsleistungen im Fach Franzdsisch gelten in der

mundlichen Prifung die gleichen Grundséatze wie flur die schriftliche Prufung. Zu-

satzlich ergeben sich bei der mindlichen Prifung folgende Bewertungskriterien:

® die Korrektheit von Aussprache und Intonation

® die Gelaufigkeit der Darstellung

® der Grad der Unabhangigkeit des Vortrags von den in der Vorbereitungszeit an-
gefertigten Notizen

® die Qualitat der adressatengerechten Prasentation.

Bei der Bewertung sind die der Struktur der Aufgabe zugrunde liegenden Anforde-
rungsbereiche zu bertcksichtigen.

AuBerdem ergeben sich flr das Prifungsgesprach im zweiten Teil erganzende
Bewertungskriterien:

® die Korrektheit von Aussprache und Intonation

richtiges Erfassen von Fachfragen,

sach- und adressatengerechtes Antworten,

Erkennen und Erldutern von Schwierigkeiten, die im Gespréch auftreten,
Einbringen und Verarbeiten weiterfuhrender Fragestellungen im Verlauf des
Prufungsgespraches.

Eine ausreichende Leistung (5 Punkte) liegt vor, wenn der Prifling

® in der Lage ist, sich verstandlich und im Allgemeinen zusammenhangend mit
Hilfe eines nicht sehr differenzierten Wortschatzes und ohne Haufung sprachli-
cher VerstdBe zu dul3ern,

® im Gesprach auf Fragen und Einwlrfe zum Prifungsgegenstand antworten kann
und

® nachweist, dass er wesentliche Informationen der Vorgabe(n) verstanden hat.

Darlber hinaus muss eine der folgenden Bedingungen erfullt werden:

e das Ergebnis der Vorbereitung wird zusammenhé&ngend vorgetragen

e Uber die Textvorlage hinausgehende Sachkenntnisse werden ggf. mit Einhilfen
nachgewiesen.

Bewertungskriterien fiir die einzelnen Aufgabenarten
Die Bewertungskriterien fur die einzelnen Aufgabenarten (siehe 5.4.1) orientieren

sich an den Anforderungsbereichen fir die Abiturprifung im Fach Franzoésisch
(siehe 5.2).
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Aufgabenart A: Bearbeitung einer Lesetextvorlage
Sprache

® | eseverstehen:
- die Fahigkeit, die in der Lesetextvorlage enthaltenen Informationen sprachlich
zu erschlie3en
- die Kenntnis der relevanten lexikalischen und grammatischen Strukturen als
Voraussetzung fur die ErschlieBung der Textvorlage
- die Kenntnis verschiedener sprachlicher Register und textsortenspezifischer
Sprachebenen
® Horverstehen:
- die Fahigkeit, Fragen bzw. Rickfragen der Priferinnen und Prufer, deren Ar-
beitsanweisungen, Uberleitungen oder ggf. Problemstellungen zu verstehen
(2. Teil der Prufung)
® Sprechen:
— Aussprache und Intonation:
* die Fahigkeit zum sinndarstellenden Lesen (im ersten Teil der Prifung)
* die Fahigkeit zum artikulatorisch und intonatorisch korrekten Lesen
- Sprachrichtigkeit:
* die Fahigkeit, den Wortschatz der argumentierenden, kommentierenden
und wertenden Rede zu verwenden
* die Fahigkeit, das relevante themenspezifische Vokabular kontextuell an-
gemessen zu verwenden
* die Fahigkeit, beim Vorirag die relevanten lexikalischen und morphosyn-
taktischen Strukturen adaquat zu verwenden
- Kohérenz:
* die Fahigkeit, textgliedernde und textverknipfende Sprachmittel zur Er-
stellung eines Redezusammenhangs einzusetzen
- Kommunikationsbezogenheit:
* die Fahigkeit, eine der Prufungssituation angemessene Redeform zu be-
nutzen
* die Fahigkeit, in einem der Kommunikationssituation angemessenen Tem-
po zu sprechen

Inhalt

® Textverstandnis:

- die Fahigkeit, die Informationen des vorgelegten Textes zu verstehen, zu ana-
lysieren und zu kommentieren; im Falle der Einbeziehung einer Tonaufnahme
(z. B. Chanson) gehort zum Textverstandnis die Fahigkeit, Beziehungen zwi-
schen den Informationen des Textes und der akustischen Prasentation zu er-
kennen (z. B.: melodisch-rhythmische Charakteristika der Vertonung)

- die Fahigkeit, Kenntnisse aus dem Themenbereich der Textvorlage der Aus-
sage des Textes zuzuordnen und ggf. in die persénliche Stellungnahme ein-
zubeziehen

® |nterkulturelle Kenntnisse und Einsichten:
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- Kenntnis von landeskundlich/literarischen und interkulturellen Aspekten, die
vor allem wéahrend des Prafungsgespraches in Ubergeordnete Zusammen-
hange einzuordnen sind

- die im medialen oder direkten Kontakt erworbenen interkulturellen Kenntnisse
und Einsichten, die der Prifling im Zusammenhang mit der Textvorlage in den
Vortrag einbringt

® Grad der Selbststandigkeit der Prasentation:

- die Fahigkeit, unabhéngig von der konkreten Aufgabenstellung fur die Text-
vorlage fachspezifische Methoden und Arbeitsformen selbststandig zur An-
wendung zu bringen sowie das Prifungsgesprach konstruktiv mitzugestalten

- die Fahigkeit, selbststéandig die der Prifungsituation angemessene Redeform
zu benutzen.

Aufgabenart B: Bearbeitung einer Bildtextvorlage
Sprache

® ggf. Leseverstehen (bei Bildtextvorlagen mit sprachlichen Elementen; vgl. Auf-
gabenart A: Lesetextvorlage)
® Horverstehen:
- die Fahigkeit, Fragen bzw. Rickfragen der Pruferinnen und Prifer, deren Ar-
beitsanweisungen Uberleitungen oder ggf. Problemstellungen zu verstehen
(2. Teil der Prufung)
® Sprechen (vgl. Aufgabenart A):
- Fahigkeit der Beschreibung von Bildern, Zeichnungen, Fotos, Handlungsab-
l&ufen einer Bildgeschichte oder eines Filmclips
- die Fahigkeit, Einzelelemente und ihre Beziehung untereinander in der Fremd-
sprache zu analysieren
- Deutung der Wirkungsabsicht der Bildtextvorlage
- Fahigkeit zur Stellungnahme und/oder Wertung im Vergleich zu anderen Aus-
sagen.

Inhalt

® Umgang mit Texten und Medien:
- Verstehen und Analyse der Bildinformation(en)
- Benutzung von Strukturen bildlicher Darstellung (Komposition, zeichnerische
und fotographische Mittel)
- Aufdecken der Beziehung von Bild und Text (sofern ein Text die Bildvorlage
begleitet)
- Deutung der Wirkungsabsicht der Bildtextvorlage
® |nterkulturelle Kenntnisse und Einsichten (vgl. Aufgabenart A)
® Grad der Selbststandigkeit der Prasentation (vgl. Aufgabenart A).
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Aufgabenart C: Bearbeitung einer reinen oder bildgesteuerten Hoértextvorlage

Die Vorbereitung erfolgt in einem Vorbereitungsraum, in dem dem Prifling die
technischen Voraussetzungen fur ein einwandfreies und ungestdrtes Abhdren der
Tonvorlage ermdglicht wird; er kann den Text innerhalb der Vorbereitungszeit be-
liebig oft abhdren. Bei dieser Aufgabenart werden folgende fachspezifische Anfor-
derungen gestellt:

Sprache

® Horverstehen:
- die Fahigkeit, die in der Hoértextvorlage enthaltenen Informationen sprachlich
zu erschlieBen
- die Fahigkeit, Fragen bzw. Ruckfragen der Priferinnen und Prufer, deren Ar-
beitsanweisungen Uberleitungen oder ggf. Problemstellungen zu verstehen
(2. Teil der Prufung)
® Sprechen (vgl. Aufgabenart A)

Inhalt (vgl. Aufgabenart A).

5.4.4 Beispiel fiir eine Prifungsaufgabe in der mundlichen Abiturprifung
Beispiel fir den Grundkurs I: Aufgabenart A
1. Teil der Priifung (zusammenhéngender Vortrag des Pruflings)

Textvorlage: Azouz Begag, Le gone du Chaéba, Paris: Editions du Seuil 1986,
p.94—96 (384 mots)

T’es pas un Arabe, toi!

Introduction

Azouz Begag, né en 1957, fils d'immigrés algériens, a passé son enfance dans un
quartier misérable de la banlieue de Lyon. Le «gone» du «Chaaba» (= le gamin du
bidonville), c’est bien lui. Dans notre texte, il parle d’'un épisode qu’il a vécu a
I'école primaire. Dans sa classe, il y avait des Frangais, comme Jean-Marc, et des
fils de Maghrébins, comme Hacéne, Moussaoui, Nasser et lui-méme. Au contraire
de ses copains arabes, Azouz était bon éleve. C’est pourquoi Jean-Marc, le pre-
mier de la classe, lui a demandé de s’asseoir a c6té de lui.

Texte

Il a besoin de moi, lui, le premier de la classe, et le plaisir que je ressentais il y a
quelques instants devant Hacene me fait palpiter encore un peu plus. Je ne sais
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pas ce que jallais lui répondre lorsque jai apercu Moussaoui, Nasser et deux au-
tres Algériens de ma classe qui s’approchaient de nous.

- Toi, casse-toi de la! ordonne Moussaoui a Jean-Marc en lui langant un coup de
pied dans le cartable.

Terrorisé, le génie se retire sur la pointe des pieds.

- Alors? dit Moussaoui en me fixant d’'un ceil malicieux et plein de reproches.

Alors quoi? fais-je, sans me douter le moins du monde de ce qu’il peut bien me
vouloir.

Ses yeux se font lance-roquettes et, méprisant, il lache:

- T’es pas un Arabe, toi!

Aussitét, sans méme comprendre la signification de ces mots, je réagis:

- Si. Je suis un Arabe!

- Non, t’es pas un Arabe, j'te dis!

- Si, je suis un Arabe!

- J'te dis que t'es pas comme nous!

Alors la, plus aucun mot ne parvient a sortir de ma bouche. Le dernier est resté
coincé entre mes dents. C’est vrai que je ne suis pas comme eux. Moussaoui sent
mon hésitation et il poursuit: [...]

- Eh ben, t'es un con. C’est ce qu’on voulait te dire.

Une terrible impression de vide s’empare de moi. Mon coceur cogne lourdement
dans mon ventre. Je reste la, planté devant eux, et, sur mon visage, mille expres-
sions se heurtent, car j’ai envie de pleurer, puis de sourire, résister, craquer, sup-
plier, insulter.

Nasser intervient: [...]

- Et en plus, t'es un fayot. T’en n’as pas marre d'apporter au maitre des feuilles
mortes et des conneries comme ¢a?

Il ajoute:

- Et a la récré, pourquoi tu restes toujours avec les Francais?

Chaque phrase résonne dans ma téte comme une porte que I'on défonce a coups
de pied. J'ai honte. J’ai peur. Je ne peux pas craner car je crois qu’ils ont raison.
Moussaoui me regarde droit dans les yeux:

- Je ne veux pas me battre avec toi, dit-il, parce que t'es un Algérien. Mais faut sa-
voir si f'es avec eux ou avec nous! Faut le dire franchement.

Annotations

2 faire palpiter: faire battre le coeur
5 se casser (pop.): S’en aller
11 le lance-roquettes: tube qui permet de tirer des projectiles destinés a détruire
des chars ou des avions (dt. Raketenwerfer)
11 lacher (fam., ici:) dire négligemment
24 craquer (ici:) perdre ses forces
27 le fayot (pop., péj.): personne servile
32 craner (péj.): faire I'important
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Arbeitsauftrag

Sujet d’étude

Présentez le texte:

® |isez les lignes 1 a 21 (Anforderungsbereich I)

® Exposez brievement le sujet du texte (Anforderungsbereich I)

® Expliquez les attitudes opposées qui se manifestent dans le dialogue des gar-
cons (1.12-1.17) et la réaction d’Azouz aux reproches de ses camarades (Anfor-
derungsbereich |, II)

® Donnez votre avis sur les phrases prononcées a la fin du texte (1.34-1.35) (Anfor-
derungsbereich IlI).

Erwartungshorizont

Vom Prifling wird erwartet, dass er nach einem adressatengerechten Vortrag der
Zeilen 1 bis 21 zusammenfassend feststellt, dass der Romanausschnitt einen Kon-
flikt beschreibt, der fur die Kinder, die ,zwischen zwei Kulturen“ leben, kennzeich-
nend ist:

Auf der einen Seite steht Azouz, der stolz darauf ist, von den franzésischstammi-
gen Mitschilern und vom Lehrer anerkannt zu werden (l.1, 1.27—-28), auf der ande-
ren die Ubrigen beurs der Klasse, die ihm in ihrer drastischen Sprache mangelnde
Solidaritat (1.17: f'es pas comme nous; I.21: 'es un con) und Kriechertum (1.27: t'es
un fayot) vorwerfen.

Fur Hacéne, Moussaoui und Nasser bedeutet «étre un Arabe», sich von den
«Francgais» abzugrenzen. Sie lehnen es ab, sich in deren Milieu zu integrieren,
vielleicht um ihren Stolz zu bewahren; denn ihre schlechteren schulischen Leistun-
gen hé&ngen auch mit ihrer arabischen Herkunft zusammen. Fir Azouz dagegen
bedeutet es keinen Widerspruch, seine arabische Identitat zu bewahren und sich
trotzdem in die Kultur des Landes, in dem er geboren ist, einzuleben. Deshalb ver-
steht er auch nicht sofort den verachtlichen Vorwurf «T’es pas un Arabe, toi! », der
ihn wie ein feindliches Geschoss trifft (1.11-1.13) und der ihn nach der simplen Re-
plik «Si, je suis un Arabe» (I.14, 1.16) verstummen lasst (1.18-1.19), weil sein Herz
allzu heftig reagiert und weil ihn die widersprichlichsten Geflihle bewegen (1.22—
1.25). Der Angriff seiner Kameraden 6ffnet ihm allerdings die Augen fur ihre Proble-
me: Er beginnt, sie zu verstehen und empfindet Scham und Angst zugleich (1.31—
32).

Vom Prifling wird schlieBlich erwartet, dass er seine Meinung zur Problematik der
Integration der in Frankreich (und den Ubrigen européischen Landern) lebenden
Ausléanderkinder zum Ausdruck bringt. Was hier als Streit unter Kindern geschildert
wird, berthrt ndmlich existentielle Fragen der beurs Uberhaupt: Inwieweit sollen sie
sich integrieren? Verleugnen sie dadurch ihre Herkunft? Handeln sie unsolidarisch,
indem sie sich anpassen? Eine mdgliche Antwort auf diese Fragen kdnnte lauten,
dass ein gewisses Maf3 an Integration (z. B. Erlernen der Sprache des Gastlandes)
im Hinblick auf die berufliche Zukunft und die soziale Akzeptanz der Umgebung un-
erlasslich ist, dass dies allerdings nicht den Verzicht auf alle Traditionen oder gar
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auf die Religion des Ursprungslandes voraussetzen darf. In diesem Zusammen-
hang kénnte auch festgestellt werden, dass selbst der beste Wille zu einer Harmo-
nisierung von Tradition und Integration, wie er in der Einstellung des Autors deut-
lich wird, nicht alle Konflikte 16sen kann.

2. Teil der Priufung (Prufungsgesprach)

Ausgehend von den Problemen der beurs in Frankreich kdnnten wahlweise folgen-

de Themen erortert werden:

® Ghettobildung in den Stadten und ihre Problematik

® Aspekte der Jugendarbeitslosigkeit in den Landern der EU

® politische Positionen zu Fragen der Immigration und Integration, z. B. Positionen
der franzésischen Regierung und des Front National.

Ausgehend von den im Text wiedergegebenen Dialogen kdnnten auch besprochen

werden:

® typische Merkmale der langue parlée, z. B. Beibehaltung der normalen Satzstel-
lung in Bestimmungsfragen (pourquoi tu restes toujours avec les Frangais?);
haufigere Segmentierung des Subjekts (toi, casse-toi../'es pas un Arabe, toi!);
Wegfall des ersten Verneinungselements (t'es pas..) und des unpersonlichen
Subjektpronomens (faut savoir); lautliche Elisionen (t'es; j'te dis); Gebrauch von
Ausdricken der langue familiere/populaire (se casser; eh ben; t'es un con; avoir
marre; des conneries); Gebrauch von Abkurzungen (la récré).

Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang

Im Unterricht ist die Thematik der immigrés und der beurs ausfihrlich behandelt
worden (vgl. z. B. 3.4.3, Thema von 12/l: «Partagés entre deux pays, continents,
cultures: les beurs»). Der Prifling verfligt deshalb Uber das entsprechende the-
menspezifische Vokabular und Uber das notwendige interkulturelle Sachwissen.
Aufgrund der Behandlung von Sachtexten, fiktionalen Texten und Fernsehsendun-
gen zu dieser Thematik und aufgrund der selbststandigen Anwendung von Metho-
den der Textanalyse und Textproduktion beherrscht der Prufling ferner den erfor-
derlichen Textbesprechungswortschatz und die Fahigkeit, den vorgelegten Text in
der vorgesehenen Weise zu kommentieren.

In anderen Kurshalbjahren sind u. a. folgende Themen behandelt worden:

® Paris et sa banlieue

® Apprendre un métier, faire des études — et apres?

® Points chauds de la politique actuelle.

Die Merkmale der langue parlée hat der Prifling im Rahmen der Vermittlung von
Sprachwissen (Unterscheidung von Sprachvarianten; vgl. 2.2.1.4) kennen gelernt.
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5.5 Bewertung der besonderen Lernleistung

Die Absicht, eine besondere Lernleistung zu erbringen, muss spatestens am Ende
der Jahrgangsstufe 12 bei der Schule bzw. bei der Schulleiterin oder beim Schul-
leiter angezeigt werden. Die Schulleitung entscheidet in Abstimmung mit der Lehr-
kraft, die als Korrektor vorgesehen ist, ob die beantragte Arbeit als besondere
Lernleistung zugelassen werden kann.

Bei facherverbindenden Arbeiten missen mindestens zwei Gutachterinnen oder
Gutacher an dieser Entscheidung beteiligt sein. Die Arbeit ist spatestens nach der
Zulassung zur schriftlichen Abiturprifung abzugeben.

Bei Arbeiten, an denen mehrere Schilerinnen und Schiiler beteiligt sind, ist die in-
dividuelle Arbeitsleistung genau zu definieren. Dies bedeutet, dass nicht aufeinan-
der aufbauende, sondern lediglich mdglichst gleichwertig nebeneinander stehende
Aspekte bzw. Teile einer Gruppenarbeit als individuelle Aufgabenstellung in Be-
tracht kommen. Bei facherverbindenden Aufgaben sind die jeweiligen fachlichen
Teilbereiche und deren Bewertung genau festzulegen.

Die Arbeit ist nach den MalB3staben und dem Verfahren fir die Abiturprifung (vgl.

Kapitel 5.3.) von der als Gutachterin bzw. Gutachter vorgesehenen Lehrkraft zu

korrigieren und zu bewerten. Sie bzw. er erstellt ein kurzes Gutachten, das die

Vorzige und Schwéachen der erbrachten Leistung herausstellt. Folgende Bereiche

sind dabei zu berlcksichtigen:

® Grad der selbststandigen Leistung

® Planung: Verdeutlichung der Zielsetzung und Schwerpunkte

® Form und Aufbau: duBere Form, Gliederung, richtiges Zitieren, Lesbarkeit

® |nhalt: Erfassen der Aufgabenstellung, Entwicklung einer Losungsstrategie, Be-

wertung der Ergebnisse

Methodenbeherrschung bzw. Nutzung von Darstellungsmdglichkeiten und Medi-

en

® Sprache: Sprachliche Richtigkeit und Ausdrucksféhigkeit (in der deutschen
Sprache bzw. Grad der Beherrschung der franzésischen Sprache, sofern die
ganze Arbeit oder Teile davon auf Franzdsisch formuliert wurden).

Das Gutachten ist mit einer Note abzuschlieR3en.

In einem Kolloquium, das im Zusammenhang mit der Abiturprifung nach Festle-
gung durch die Schule stattfindet, stellt der Prafling vor einem Fachprifungsaus-
schuss die Ergebnisse der besonderen Lernleistung dar. Er erlautert den Arbeits-
weg, beschreibt Methoden und begrundet inre Wahl. Ferner beantwortet er Fragen
zu der angefertigten Arbeit.

Mitglied des Fachprifungsausschusses ist die Gutachterin oder der Gutachter der

Arbeit. Bei facherverbindenden Arbeiten gehéren die Gutachterinnen und Gutach-
ter der beteiligten Facher dazu.
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Die Endnote wird aufgrund der insgesamt in der besonderen Lernleistung und im
Kolloquium erbrachten Leistungen gebildet. Die Festlegung einer Gewichtung der
einzelnen Prifungsteile ist nicht vorgegeben. Bei Arbeiten, an denen mehrere
Schulerinnen und Schiler beteiligt waren, muss die individuelle Schulerleistung er-
kennbar und bewertbar sein.

Zur besonderen Lernleistung vgl. auch 3.2.4.
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6 Hinweise zur Arbeit mit dem Lehrplan
Aufgaben der Fachkonferenz

Nach § 7 Abs. 3 Nr. 1 des Schulmitwirkungsgesetzes entscheidet die Fachkonfe-
renz Uber

® Grundsétze zur fachdidaktischen und fachmethodischen Arbeit sowie Uber

® Grundsétze der Leistungsbewertung.

Die Beschlusse der Fachkonferenz gehen von den im vorstehenden Lehrplan fest-
gelegten obligatorischen Regelungen aus und sollen die Vergleichbarkeit der An-
forderungen sicherstellen. Hierbei ist zu beachten, dass die Freiheit und Verant-
wortung der Lehrerinnen und Lehrer bei der Gestaltung des Unterrichtes und der
Erziehung durch Konferenzbeschliisse nicht unzumutbar eingeschrankt werden
darfen (§ 3 Abs. 2 SchMG).

Die Fachkonferenz berat und entscheidet in den im Folgenden genannten Berei-
chen:
® Prazisierung der fachlichen Obligatorik und MaBnahmen zur Sicherung der
Grundlagenkenntnisse
® Absprachen zu den fachspezifischen Grundlagen der Jahrgangsstufe 11
® Absprachen zur Sicherung gleicher Lernvoraussetzungen fiir die Kurswahl zu
Beginn der Jgst. 11/1l und fiir eine eventuelle spatere Zusammenlegung
— Absprachen in Parallelkursen (F7 und F9)
— Absprachen tber methodische und sprachliche Abschlussprofile in 11/l in zu-
sammengelegten Kursen (F7 und F9)
— Absprachen Uber Stitz- und Angleichungskurse in der Jahrgangsstufe 11
(vgl. 1.1.4 und 3.4.1)
— Absprachen uber die Vermeidung von Lehrbucharbeit in F7-Profilen in der
Jahrgangsstufe 11/I
® Absprachen Uber die konkreten fachspezifischen Methoden und die konkreten
Formen selbststandigen Arbeitens
® Absprachen tber den Rahmen von Unterrichtssequenzen
® Absprachen Uber die Formen fachlibergreifenden Arbeitens und den Beitrag des
Faches Franzdsisch zu facherverbindendem Unterricht
- Fachubergreifender und facherverbindender Unterricht sowohl im laufenden
Unterricht als auch in Projektphasen (vgl. 1.2, 2.2.4 und 3.2.3)
- Absprachen mit anderen Fachkonferenzen Uber die zeitliche Gestaltung fach-
ubergreifender oder facherverbindender Projekte
- Absprachen Uber den Eingang von Fachanteilen bei interdisziplindren Pro-
jekten in die Leistungsmessung des jeweiligen Faches
- Absprachen Uber die Koordinierung des Einsatzes von Facharbeiten (vgl.
3.2.2.5)
— Absprachen zur besonderen Lernleistung (vgl. 3.2.4 und 5.5)
- Bildung fachlicher Profile und Schwerpunkte im Sinne von Facherkombinatio-
nen (Genehmigungspflicht der oberen Schulaufsichtsbehdérde)
- Bilinguale Bildungsgange bzw. Angebote des phasenweisen Einsatzes der
Fremdsprache als Arbeitssprache in anderen Fachern.
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Grundsiétze und Formen der Lernerfolgsiiberpriufung sind im Kapitel 4 behan-
delt worden.

Es ist Aufgabe der Fachkonferenz, diese Grundsatze nach einheitlichen Kriterien
umzusetzen.

Beschlisse der Fachkonferenz beziehen sich auf

® den breiten Einsatz von Aufgabentypen

das Offenlegen und die Diskussion der Bewertungsmafstabe
gemeinsam gestellte Klausurthemen/Abituraufgaben

die beispielhafte Besprechung korrigierter Arbeiten

die Schulprogrammentwicklung und die Evaluation schulischer Arbeit.

Aussagen zum fachbezogenen, fachibergreifenden und facherverbindenden Un-
terricht sind Bestandteil des Schulprogramms. Die Evaluation schulischer Arbeit
bezieht sich zentral auf den Unterricht und seine Ergebnisse. Die Fachkonferenz
spielt deshalb eine wichtige Rolle in der Schulprogrammarbeit und bei der Evalua-
tion des Unterrichtes. Dabei sind Prozess und Ergebnisse des Unterrichtes zu be-
ricksichtigen. Die Fachkonferenz definiert die Evaluationsaufgaben, gibt Hinweise
zur L6sung und leistet insoweit ihren Beitrag zur schulinternen Evaluation.

Die Fachkonferenz Franzdsisch legt dartber hinaus fest, welche aufBBerunterrichtli-
chen Veranstaltungen sie den Schilerinnen und Schiilern empfiehlt oder im Rah-
men des Schulprogramms verpflichtend macht. Hierbei trifft sie Absprachen mit
auBerschulischen Partnern (und Partnerschulen) bezuiglich der

® inhaltlichen Gestaltung und der

® QOrganisation (Ort, zeitlicher Rahmen).

gemeinsamer Vorhaben. Hier sind insbesondere Kontakte zu Institutionen wie den
Instituts Francais oder den deutsch-franzésischen Gesellschaften zu nennen.

Im Rahmen des Schulprogramms tUbernimmt die Fachkonferenz Franzdsisch wei-

tere Aufgaben im Zusammenhang mit

® der Kooperation mit anderen Schulen, um das Angebot an Franzésisch-Kursen
Zu erweitern

® der Teilnahme am Sokrates-Programm (Lingua/Comenius) und an anderen Part-
nerprogrammen

® der Teilnahme an Fremdsprachen-Wettbewerben, an Lehreraustausch- und Hos-
pitationsprogrammen

® der Beantragung von Fremdsprachenassistentinnen und -assistenten sowie de-
ren unterrichtlichem Einsatz und deren Betreuung

® dem Einsatz und der Betreuung von Referendarinnen und Referendaren

der Kooperation mit Eltern, die einen frankophonen Hintergrund haben

® die Entwicklung schuleigener Lehrpléane.
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7 Anhang: Aligemeiner Europ
Sprachen — Kompetenzstufen

aisc

her Referenzrahmen fiir das Lernen und Lehren von

Al =
Niveau intro-
ductif

A2 =
Niveau
intermédiaire

B1 =
Niveau seuil

B2 =
Niveau avancé

C1=
Niveau auto-
nome

C2=
Niveau maitrise

Horver-
stehen

In gesproche-
ner Sprache er-
kennen die
Schilerinnen
und Schaler
vertraute Wor-
ter und grund-
legende Satz-
muster wieder,
die sich auf die
eigene Person,
die Familie und
die unmittelbare
konkrete Um-
gebung bezie-
hen, vorausge-
setzt es wird
langsam und
deutlich ge-
sprochen.

Sie kbnnen Satze
und sehr haufig
verwendete Wéor-
ter verstehen, die
sich auf Bereiche
von unmittelbarer
personlicher Be-
deutung beziehen
(z. B. Informatio-
nen zur Person
und zur Familie,
Einkaufen, ortliche
geographische
Orientierung, Ar-
beit). Sie kbnnen
langsam und deut-
lich gesprochenen
Mitteilungen und
Ankindigungen
die wesentlichen
Informationen
entnehmen.

Sie kdnnen deutlich
gesprochener Stan-
dardsprache wichtige
Informationen ent-
nehmen, wenn sich
die Mitteilung auf ver-
traute Themen be-
zieht, auf die man ub-
licherweise am Ar-
beitsplatz, in der Schu-
le, in der Freizeit etc.
trifft. Gleiches qilt —
vorausgesetzt es wird
relativ langsam und
deutlich gesprochen —
fur das Verstehen
vieler Radio- und
Fernsehprogramme,
die Uber aktuelle Er-
eignisse berichten
oder Themen des per-
sonlichen und /oder
beruflichen Interesses
ansprechen.

Sie kdbnnen um-
fangreichere ge-
sprochene Texte
(Referate, Vortra-
ge, Monologe)
verstehen und
komplexeren ar-
gumentativen Zu-
sammenhangen
folgen — voraus-
gesetzt die The-
men sind ihnen
einigermaf3en ver-
traut. Die meisten
Programme in den
Medien werden
verstanden — so-
fern Gberwiegend
die Standardvari-
ante der Zielspra-
che gesprochen
wird.

Sie kdnnen um-
fangreichere
geprochene
Texte verste-
hen, selbst
wenn dies nicht
klar gegliedert
und Bezuge
nicht ausdruck-
lich versprach-
licht sind. Sie
kdnnen Fern-
sehprogramme
und Filme ohne
gro3e Muhen
verstehen.

Jegliche Art ge-
sprochener Spra-
che — ganz
gleich ob medial
vermittelt oder
aktuell gespro-
chen — verstehen
sie ohne Muhe.
Dabei kann es
sich auch um
schnell gespro-
chene Sprache
handeln, wenn
sie Zeit haben,
sich mit dem Ak-
zent vertraut zu
machen.




€L1

A1

A2

B1

B2

C1

C2

Lese-
ver-
stehen

Die Schulerinnen
und Schiler kén-
nen vertraute Na-
men, Wérter und
sehr einfache Sat-
ze z. B. auf Hin-
weisschildern,
Plakaten oder in
Katalogen wieder
erkennen und ver-
stehen.

Sie kénnen sehr
kurze einfache
Texte lesen und
verstehen. Sie
kébnnen vorher-
sagbare spezifi-
sche Informatio-
nen aus Alltags-

texten entnehmen,

z. B. aus Werbe-
anzeigen, Pros-
pekten, Speise-
karten und Fahr-
planen. Sie kdn-
nen sehr kurze
personliche Mit-
teilungen/Briefe
verstehen.

Sie kénnen Tex-
te verstehen, die
hauptsachlich
aus sehr ge-
brauchlicher
Sprache beste-
hen, wie man ih-
nenim Alltag
oder am Arbeits-
platz/in der
Schule begeg-
net. Sie kbénnen
in persdnlichen
Mitteilungen/
Briefen Aussa-
gen Uber Ereig-
nisse und Ge-
fuhle sowie
Winsche ver-
stehen.

Sie kénnen Artikel
und Berichte Uber
aktuelle Ereignis-
se und Probleme
lesen, in denen
die Verf. einen
bestimmten
Standpunkt ver-
treten oder eine
bestimmte Per-
spektive einneh-
men. Sie kbnnen
zeitgenossische
Prosa lesen.

Sie verstehen lan-
gere und komple-
xere Texte — und
zwar sowohl
Sachtexte als
auch literarische
Texte. Stilistische
Besonderheiten in
den Texten wer-
den wahrgenom-
men und beim
Verstehenspro-
zess bericksich-
tigt. Sie haben
keine besondere
Mihe mit fach-
sprachlichen
Texten, selbst
wenn diese nicht
unmittelbar eigene
Interessensberei-
che berlhren.

Mit Leichtigkeit
kdnnen sie na-
hezu alle For-
men geschriebe-
ner Sprache ver-
stehen — ein-
schlieBlich ab-
strakter, struktu-
rell und/oder
sprachlich kom-
plexer Texte —
wie z. B. Hand-
blcher, fach-
sprachliche Arti-
kel und literari-
sche Werke.
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A1 A2 B1 B2 C1 C2

Miind- Die Schiilerin- | Einfache und haufig | Sie sind den An- |Sie sind in der La- | Sie kdnnen sich | Sie kbnnen sich
licher nen und Scha- | wiederkehrende forderungen ge, sich mit Spon- |flussig und spon- |muhelos an jedem
Sprach- |ler konnen Situationen bewal- |sprachlich ge- taneitat und Ge- |tan ohne offen- Gesprach und je-
ge- sich in einfa- “|tigen sie, wenn es. |wachsen, die laufigkeit an Ge- | sichtliche Suche |der Diskussion be-
brauch, |cher Form mit |sich um einen di- | sich Ublicherwei- |spréachen mit nati- | nach Ausdrucks- |teiligen und verfi-
Inter- anderen ver- | rekten und einfa- se auf Reisen in |ve speakers zu mitteln verstéandi- |gen Uber ein aus-
aktion standigen, chen Austausch Zielsprachigen beteiligen und ei- |gen. Sie kdbnnen | reichendes Reper-

wenn sich die-
se darauf ein-
lassen, Dinge
zu wiederho-
len, in lang-
samer Form
zu paraphra-
sieren und ih-
nen bei der
eigenen For-
mulierung zu
helfen. Sie
kénnen einfa-
che Fragen
stellen und
beantworten
und Angaben
zum Wohnort
und zu be-
kannten Per-
sonen ma-
chen.

von Informationen
Uber vertraute The-
men und Aktivitaten
handelt. Sie kbnnen
kurze soziale Kon-
takte bewaltigen,
selbst wenn sie
normalerweise
nicht genug verste-
hen, um die Konver-
sation mit eigenen
Mitteln aufrecht zu
erhalten. Sie ver-
fugen Uber ein In-
ventar von Satzen
und Redemitteln,
um sich selbst, die
eigene Familie und
Lebensumstéande,
die eigene Ausbil-
dung und den eige-
nen Arbeitsplatz
vorzustellen.

Landern stellen.
Sie kénnen sich
dann auch un-
vorbereitet an
Gesprachen be-
teiligen, wenn
ihnen die The-
men vertraut
sind. Sie kbnnen
Uber Erfahrun-
gen und Ereig-
nisse berichten,
Meinungen und
Plane begrin-
den, eine Ge-
schichte erzah-
len, den Inhalt
von Blchern und
Filmen zusam-
menfassen.

gene Positionen
zu vertreten. Sie
kénnen in klarer
und detaillierter
Form Sachver-
halte tGber ein
breiteres Spek-
trum von Themen
aus den eigenen
Interessensgebie-
ten darstellen. Sie
kénnen zu aktuell
bedeutsamen
Sachverhalten
und Diskussionen
eine eigene Posi-
tion vertreten und
die Vor- und
Nachteile unter-
schiedlicher Op-
tionen erortern.

die Sprache flexi-
bel und wirksam
fur persénliche
und berufliche

Zwecke einsetzen.

Sie kdnnen sach-
gerecht Ideen und
Meinungen formu-
lieren und sich mit
ihren Redebeitra-
ge geschickt auf
andere beziehen.
Sie kbnnen auch
komplexe Sach-
verhalte klar und
detailliert darstel-
len, Teilaspekte
entwickeln und
den eigenen Bei-
trag angemessen
abschlie3en.

toire idiomatischer
Redemittel. Sie
kénnen mit Ge-
schick und Prazi-
sion Bedeutungen
nuanciert ver-
sprachlichen. Soll-
ten sie Schwie-
rigkeiten haben,
sich intentionsge-
maf verstandlich
zu machen, kdn-
nen sie ihren eige-
nen Beitrag so ge-
schickt abwandeln,
restrukturieren und
weiterentwickeln,
dass andere even-
tuelle Schwierig-
keiten kaum wahr-
nehmen.




all

A1

A2

B1

B2

C1

C2

Schrift
liche
Text-
pro-
dukti-
on

Die Schilerin-
nen und Schi-
ler kbnnen ei-
ne kurze und
einfache Nach-
richt (z. B.
Postkarte mit
FeriengriBBen)
verfassen und
Formulare mit
Angaben zur
Person aus-
fallen.

Sie kénnen kurze
Notizen und Mit-
teilungen auf-
schreiben, die sich
auf Bereiche des
unmittelbaren Be-
darfs beziehen,
und einen sehr
einfachen person-
lichen Brief formu-
lieren, z. B. um
jemandem fur et-
was zu danken.

Sie kbénnen einen
einfachen zusam-
menhangenden
Text zu Themen
verfassen, mit de-
nen sie vertraut
oder die flr sie von
persoénlichem Inter-
esse sind. Sie kon-
nen einen personli-
chen Brief schrei-
ben, in dem Erfah-
rungen und Ein-
dricke beschrieben
werden.

Sie kénnen sich in
klarer und detail-
lierter Form
schriftlich zu ei-
nem breiteren
Spektrum von
Themen des per-
sbénlichen Interes-
ses auBern. Sie
kdnnen in einem
Essay, Bericht
oder Referat In-
formationen ver-
mitteln, sich be-
gruindet fur oder
gegen Positionen
aussprechen. Sie
kénnen in umfang-
reicheren person-
lichen Texten

(z. B. Brief) die
Bedeutung von
Ereignissen und
Erfahrungen her-
ausstellen und
kommentieren.

Sie kdnnen sich in
klarer und gut
strukturierter Wei-
se ausdriicken
und personlich in
ausfuhrlicherer
Form Stellung be-
ziehen. Sie kén-
nen in Einzelhei-
ten komplexe
Sachverhalte in
Briefen, Berichten
oder Essays dar-
legen und dabei
die wichtigsten
Punkte heraus-
stellen. Sie kon-
nen Texte unter-
schiedlicher Art in
persdnlichem Stil
formulieren und
sich stilistisch auf
die anzusprechen-
den Leser ein-
stellen.

Sie kénnen flissig
und klar in ange-
messenem Stil
formulieren. Sie
kénnen komplexe
Briefe, Berichte
oder Artikel
schreiben, die
Sachverhalte lo-
gisch so klar
strukturiert pra-
sentieren, dass
die Leser die be-
deutsamen Punk-
te erkennen und
im Gedachtnis
behalten. Sie koén-
nen Inhaltsanga-
ben/Zusammen-
fassungen und
Rezensionen zu
beruflich relevan-
ten oder literari-
schen Werken
verfassen.




9/1

A1 A2 B1 B2 C1 C2
Verfluig- |Die Schilerin- |Sie verwenden ei- | Sie benutzen Sie benutzen Sie machen selten | Sie halten die
barkeit |nenund Schi- |nige einfache das grundlegen- |sprachliche Mittel |Fehler, die kaum |grammatische
von ler beherrschen | Strukturen korrekt; | de Repertoire weitgehend kor- | auffallen und von |Kontrolle auch
sprach- |ein auswendig |sonst ist noch mit |von sprachlichen |rekt. Fehler, die ihnen selbst korri- | Gber komplexe
lichen gelerntes Re- | systembedingten | Mitteln, die flr ihnen unterlaufen, |giert werden. Sie | AuBerungen kon-
Mitteln, |pertoire von ei- |grundlegenden wiederkehrende |sind nicht syste- |beherrschen also |sequent durch,
Kor- nigen einfachen | Fehlern zu rech- | Situationen der | mischer Art und die sprachlichen |auch wenn ihre
rektheit | grammatischen |nen. Alltagskommuni- |verursachen in Normen auf recht | Aufmerksamkeit in

Strukturen und kation charakte- |aller Regel keine |hohem Niveau. anderer Weise

Satzmustern. ristisch sind, ei- | Missverstandnis- beansprucht ist.

nigermafen kor-
rekt.

se. Im Ubrigen
sind sie in der La-
ge, die meisten
Fehler selbst zu
korrigieren.




LL}

A1 A2 B1 B2 C1 C2

Aus- |Sie verfligen Sie verwenden Mit dem Reper- Sie verfugen Uber |Sie verfugen Uber | Sie zeigen groB3e
drucks |Uber ein recht | grundlegende toire verfligbarer |ein ausreichend einen breiten Aus- | Flexibilitat, in-
vermo- | eingeschrank- | Satzmuster und sprachlicher Mittel | breites Repertoire | schnitt zielsprachli- |dem sie Aussa-
gen, tes grundlegen- |auswendig gelern- | kdnnen sie ,liber- |von sprachlichen |cher Mittel, sodass |gen mit variie-
kom- |des Repertoire |te Redemittel, leben, der Wort- | Mitteln, um klare |die meisten The- renden sprachli-
muni- |von Wértern Wortgruppen und |schatz reicht aus, |Beschreibungen |men von persénli- | chen Mitteln so
kative |und einzelnen |formelhafte Rede- | um sich Uber per- |zu geben, Mei- chem und allge- (um-) formulie-
,Reich | Redemitteln, wendungen, um in | sénliche Interes- | nungen und meinem Interesse |ren, dass auch
weite« |die sich auf per- | einfach struktu- senund Uber die | Standpunkte zu intentionsgeman feinere Bedeu-

sonliche Dinge
und konkrete
Situationen be-
ziehen.

rierten Alltagssi-
tuationen in be-
grenztem Male
Informationen wei-
terzugeben.

wichtigsten allge-
mein interessie-
renden Themen
zu verstandigen —
wenn auch gele-
gentlich z6gernd
und mit Umschrei-
bungen.

den meisten The-
men von allgemei-
nem Interesse zu
formulieren. Sie
suchen dabei
nicht auffallig nach
geeigneten Wor-
tern und benutzen
gelegentlich kom-
plexere syntakti-
sche Strukturen.

verhandelbar sind.
Gelegentlich auf-
tretende Licken —
z. B. im Wortschatz
— werden durch
Umschreibung und
andere rede-/
schreibtechnische
Strategien Uber-
wunden. Im aktiven
Sprachgebrauch
kdnnen sie zwi-
schen dem forma-
len und dem infor-
mellen Register
differenzieren.

tungsnuancen
prazise und diffe-
renziert getroffen
und Mehrdeutig-
keiten — wenn
nicht erwiinscht
— vermieden
werden. Sie ge-
hen geschickt
mit idiomati-
schen Wendun-
gen und Redens-
weisen um.







Register

Abituraufgabe, 100, 125, 127, 129, 144, 147,
164, 171
Abiturprifung, 78, 100, 101, 109, 125, 126,
127, 143, 146, 161, 168
mundliche, 119, 120, 121, 159, 160, 161,
163, 164, 167
schriftliche, 102, 105, 107, 124, 127, 128,
143, 145, 147, 159, 160, 161, 168
Abiturvorschlag, 143
Aktualitat, 46, 61
Alltag, 40, 41, 42, 44, 64, 88, 94, 173, 176,
177
Alltagsleben, 26, 28, 44, 62, 63, 71, 84, 86,
87,93
analyse
als Teiloperation von Textkommentaren,
32, 65, 76, 103, 108, 111, 118, 130,
132, 134, 135, 136, 137, 138, 139, 140,
142, 144, 156, 157
Anfangsunterricht, 24
Anforderungsbereiche, 100, 125, 126, 127,
145, 151, 152, 153, 156, 157, 158, 159,
161, 166
Angleichungskurs
dreistindiger, 12, 82
Anlagen
der Prifungsvorschlage, 144
Anwendungsbereiche
Verwendungssituationen, 15, 21, 80, 92
APO-GOSt, 100, 101, 127, 143, 145, 147,
160
Arbeitstechnik
erforderliche, 123
getlbte, 126
Arbeitszeit
vorgesehenen, 146
Argumentieren, 66
Aufbaustufe, 11, 14, 15,16, 17, 18, 19, 21,
22, 23, 27, 30, 56,58, 103, 105, 106, 110,
130
Aufbauwortschatz, 20
Aufdecktechnik, 68
Aufgabe zur freien Textproduktion
in der schriftlichen Abiturprifung, 128, 130,
134, 135, 136, 138, 139, 141, 146, 154,
155, 158
Aufgabe zur Textproduktion anhand visueller
Vorgaben
in der schriftlichen Abiturprifung, 128, 133,
135, 136, 138, 142, 146, 147

Aufgaben zur gestaltenden Textproduktion
anhand sprachlicher und visueller
Vorgaben
Klausur, 105

Aufgaben zur Uberpriifung des
Horverstehens
als Klausur, 108

Aufgaben zur Vermittlung in zweisprachigen
Situationen
als Klausur, 107, 108

Ausdrucksfehler, 113

Ausdrucksvermdégen, 38, 110, 111, 113, 118,
123, 145, 147,177

Aussprache, 16, 17, 19, 23, 93, 161, 162

Austausch, 10, 64, 92
einfachen, 174
grenziberschreitender, 10

Auswahlantworten, 68

Authentizitat, 10, 14, 53, 69

Bearbeitungszeit
verkurzte, 131, 132, 133
Begegnung
internationale, 10, 92
Benotung, 117
Beschreiben, 66, 106, 107
Betriebspraktikum
internationales, 64
Beurteilung, 70, 79, 91, 109, 110, 111, 112,
113, 118, 119, 123, 125, 127, 147
Beurteilungsbereiche, 75, 101, 109, 110, 111,
117,118, 119, 127, 144, 145, 147
Beurteilungskriterien, 110, 112
Beurteilungskriterium, 79, 111, 112, 147, 161
Bewertung, 66
der besonderen Lernleistung, 79, 168
der Hausarbeit, 121
personliche, 112
von Arbeiten in der schriftlichen, 145
von Klausuren, 101, 145
von mundlichen Abiturprifungen, 161
Bewertungskriterium
erganzendes, 161
Bewertungsmalstab, 100, 171
Bildtextvorlage
in der mundlichen Abiturprifung, 160, 163
Bildung
allgemeine, 51
Bildvorlagen, 17, 30, 71, 96, 97, 106, 122,
133, 153, 163
bilingualer Bildungsgang, 12, 78
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Brief
komplexer, 175
personlicher, 21, 131
Briefsequenz, 131

CALL, 35, 71
CD, 33
CD-ROM, 72
centres thématiques, 65
Chanson, 32, 88, 104, 108, 162
code graphique, 19, 24, 25, 115
code phonique, 19, 24, 25, 115
commentaire personnel
personliche Stellungnahme, 66
communication scolaire, 58, 119
compréhension
als Teiloperation von Textkommentaren,
49, 65, 66, 86, 88, 91, 103, 104, 108,
111, 112, 118, 130, 132, 134, 135, 136,
137, 138, 139, 140, 142, 144, 156
Computer, 17, 34, 50, 71, 132, 143

Debatten, 59, 66
Detailverstandnis, 86, 91, 135, 137, 140, 142
Deutsch
Kooperation mit dem Fach Deutsch, 74,
75, 83, 86, 90
Diktate, 102
Diskussion, 17, 36, 40, 66, 174
Diskussionen, 17, 36, 40, 66, 174
Disponibilitat, 20, 55
Dossier, 56
gemischtes, 56, 60, 61
Dramatik
dramatische Texte, 32, 46, 86, 89, 106,
128

Ebenen des interkulturellen Lernens, 15, 144
Einsprachigkeit, 53
E-Mail, 76, 90
Englisch
Kooperation mit dem Fach Englisch, 74
Epik
epische, narrative Texte, 32, 46, 84, 90,
95, 98
Erdkunde
Kooperation mit dem Fach Erdkunde, 12,
88
Erklaren, 66
Erkundungsprojekte, 59, 64, 74, 81, 96, 97,
120, 124
Erwartungshorizont, 144, 145, 151, 156, 166
Erzahltext, 134
EU, 26, 28, 29, 74, 78, 87, 167
Europa, 7, 29
Evaluation, 57, 64, 73, 81, 119, 171
schulinterne, 171
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Exkursion, 10, 57, 64, 73, 87, 92, 96, 124
Exkursionsprojekte, 36, 57, 73, 74, 87, 96

Fabel, 29, 32, 47, 72, 106, 134, 139
Facharbeit, 19, 35, 50, 56, 75, 79, 81, 83,
101, 118
Fachkonferenz, 83, 170, 171
Fachprifungsausschuss, 168
faits divers, 31, 59
Familie, 27, 62, 84, 172, 174
Fehler, 42,113, 114, 115, 116, 117, 121,
145, 176
grundlegender, 176
leichter, 116
lexikalischer, 115
Fehlerbezeichnung, 113, 115
Fehlergewichtung, 115
Fernsehen, 17, 33, 46, 85, 87, 88, 91, 167
Film, 28, 32, 33, 34, 48, 60, 61, 69, 70, 71,
86, 88, 104, 106, 108, 111, 128, 132
Folgefehler, 116
frangais standard, 16, 17, 20, 21, 23, 42, 82,
83, 110, 147
Franzdsischunterricht
neueinsetzender, 11, 60
Freiraum, 37
Fremdsprache
erlernte, 126
fortgefiihrte, 11, 75
neueinsetzende, 11, 14
Frequenz, 20, 55

Ganzschrift, 74, 86, 105, 128, 144
Gattung
literarische, 29
Gedicht, 32, 69, 131, 144, 157, 159
Gegenstandsorientierung, 52, 55
Geheimhaltung, 144
Genehmigungsunterlagen, 143
Gesamtleistung, 113, 118
Gesamtnote, 130, 145, 146
Gesamtschule, 22, 82
Geschichte
Kooperation mit dem Fach Geschichte, 8,
12, 15, 26, 40, 60, 62, 68, 70, 78, 86,
88, 89, 90, 91, 174
Gewichtung, 103, 115, 116, 118, 169
Gliederung
stichwortartige, 121
zeitliche, 11, 14
Gliederungstechniken, 67
Grammatik, 22, 42, 54, 58, 71, 88, 94, 95,
102, 108, 109, 115, 117, 124, 131, 132,
177



Grundkurs, 11, 12, 14, 37, 38, 39, 40, 41, 42,
43, 44, 46, 49, 50, 57, 81, 82, 83, 84, 92,
103, 104, 108, 116, 128, 130, 131, 134,
135, 137, 138, 141, 142, 147, 150, 160,
164
dreistindiger, 82

Grundkursunterricht, 80

Grundlagenwissen
wissenschaftspropadeutisches, 51

Grundstufe, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 22, 23,
27, 30, 55, 58, 102, 103, 105, 107, 124

Grundwortschatz, 20

Gruppenarbeit, 36, 50, 74, 84, 168

Gutachten, 145, 168
zur Bewertung von Klausuren, 117

Handlungsfahigkeit
interkulturelle, 9, 13, 25, 53, 64, 66, 99
Handlungsorientierung, 33
Hausaufgabe, 20, 58, 118, 120, 121, 122
Hilfsmittel, 93, 125, 130, 131, 133, 134, 135,
136, 137, 138, 139, 140, 145, 148, 150,
154, 155
Hortext
authentischer, 17, 23
bildgestutzter, 108
Hortexte, 30, 46, 92, 108, 132, 133, 142, 143,
144, 146, 164
Hortextvorlage
bildgestutzte, 160
Horverstandnisaufgabe, 91, 128, 131, 135,
137,139
bildgestutzte, 135, 137, 140
Horverstehen, 16, 19, 33, 39, 70, 132, 162,
163, 164, 172
Hypothesenbildung, 68,70

Identifizierung
beim interkulturellen Lernen, 63
lllustrationen, 68, 69, 71, 104
Information
landeskundliche, 34
latente, 18, 91
manifeste, 18, 47, 54, 103, 108, 111
spezifische, 173
Informationsaufnahme, 18, 65
Informationsbeschaffung
selbststandige, 98
Informieren, 66
Inhalt
als Beurteilungsbereich, 111
Integration, 13, 54, 57, 61, 64, 78, 97, 166,
167
Interaktion
sprachliche, 52
Interferenzen, 24

Internet, 50, 64, 71, 72, 74, 87, 88, 89, 90,
91, 93, 96, 98, 122, 124

Interpretation, 90, 98, 99, 112, 130, 145

Interview, 59, 66, 69, 73, 91, 93, 96, 97, 106,
131, 144

Intonation, 19, 23, 93, 161, 162

journal télévisé, 70, 72
Jugendzeitschriften, 27, 85, 95

Karikaturen, 160
Kenntnisse
differenzierte, 88
erworbene, 9, 60
fachUbergreifende, 109, 111
methodische, 101
sprachliche, 101
Ubertragbare, 55
vermittelte, 100
vertiefte, 89
Kindheit, 29
Klausur, 58, 75, 100, 101, 102, 103, 104,
105, 106, 107, 108, 109, 110, 112, 116,
117, 118, 124, 130, 145, 151, 156
Klausurthema, 171
Kollokationen, 20
Kolloquium, 168, 169
Kommunikation
authentische, 10, 34
berufsorientierte, 15, 31
interkulturelle, 10, 13, 45, 54, 64
mundliche, 66, 119, 132
schriftliche, 34
sprachliche, 8, 9
zwischenmenschliche, 15
Kommunikationsfahigkeit, 7, 31, 33
Kommunikationsprozesses
interkultureller, 64
Kommunikationstechnologie, 34, 69, 71
moderne, 30, 33, 56
neue, 50
Kompetenzstufen, 37, 172
Komplexitat, 13, 57, 73
Konferenzbeschlisse, 170
Konkordanzprogramme, 58
Konnotationen, 16, 65
Kontrastivitat, 62
Kooperation, 10
Korrektheit
fachsprachliche, 100
Korrektur, 101, 109, 113, 116, 117, 121, 127,
145
Korrespondenz, 10, 34, 36, 59, 64, 74, 93,
124
Kreativitat, 10, 52, 57, 74, 79, 90, 98, 112,
113
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Kultur

eigene, 60

frankophone, 62

fremde, 63
Kultusministerkonferenz, 78, 125
Kunst

Kooperation mit dem Fach Kunst, 8, 15,

26, 74,77, 86

Kurs

neueinsetzender, 44, 58, 75
Kurzvortrag, 91, 92, 121, 122

Landeskunde, 122
langue écrite, 25, 43
langue parlée, 25, 43, 132, 167
lecture croisée, 56, 73
lecture individuelle, 35, 56, 72, 73, 86
Lehrbuch, 60, 83, 93, 144
Lehrervortrag, 52
Lehrplan
schuleigener, 171
Leistung, 33, 77, 78, 100, 105, 109, 111, 117,
118, 119, 122, 123, 124, 127, 131, 146,
147, 166, 168, 169
ausreichende, 161
inhaltliche, 118, 119
methodische, 124, 145
selbststandige, 168
sprachliche, 116, 119
ungenugende, 146
unzureichende, 118, 145
Leistungsanforderungen, 102, 109
Leistungsbewertung, 100, 109, 120, 170
Leistungskurs, 11, 14, 37, 38, 39, 40, 41, 42,
43, 44, 46, 49, 50, 80, 81, 82, 83, 88, 102,
104, 108,112, 116, 127, 129, 130, 136,
137, 139, 141, 143, 154, 155, 160
Leitziel
des Franzosischunterrichts, 8, 9, 25, 53
Lektlire
statarische, 18
Lernarrangement
fachubergreifendes, 51
Lernen
eigenverantwortliches, 52, 120
einsichtgestutztes, 24
elementares, 9
entdeckendes, 71
facherverbindendes, 12, 35
fachliches, 12, 51
fremdsprachliches, 10
interkulturelles, 9, 10, 13, 25, 27, 30, 35,
54, 60, 61, 62, 63, 64, 69, 71, 79, 81,
83, 88, 91, 97, 98, 101, 103, 109, 111,
143, 151, 155
kooperatives, 10, 54, 75
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kursorisches, 18
projektorientiertes, 35, 72, 77
selbstbestimmtes, 10, 58
selbststandiges, 33, 52, 54, 73, 75, 79, 83
sprachliches, 8, 37, 50
wissenschaftspropadeutisches, 79
Lernerfolgsuberprifung, 83, 100, 105, 171
kontinuierliche, 119
Lernfortschritt, 51
individueller, 36
Lerninhalte, 37, 54, 144
Lernkompetenz
soziale, 36
Lernleistung
besondere, 12, 78, 79, 168, 169, 170
Lerndkonomie, 21, 54, 55
Lernprogramm
computergestitztes, 71
Lernprozess, 9, 10, 13, 24, 33, 36, 52, 54, 55,
58, 64, 73, 74, 75, 83, 93, 98, 119, 120,
123
eigener, 50
interkultureller, 64
interkulturellerr, 64
Lernsituation, 19, 25, 26, 115
Lernstrategie, 55
Lerntagebticher, 123
Lerntechniken, 55
Lernziele, 37, 128
obligatorische, 37
verbindliche, 119
Lesetagebuch, 69
Lesetechniken, 18
Lesetexte, 19, 30, 47
Leseverstehen, 16, 18, 34, 41, 162, 163, 173
Literatur, 8, 15, 26, 29, 33, 36, 61, 73, 77, 98
franzosische, 32, 85
Kooperation mit dem Fach Literatur, 8, 15,
26, 29, 32, 33, 36, 61, 73, 77, 98
literarische Texte, 27, 30, 41, 47, 49, 60,
67, 85, 89, 95, 106, 173
verfilmte/vertonte, 32
Literaturwissenschaft, 53, 66
localisation du passage, 129, 132
Lyrik, 17, 18, 27, 32, 46, 77, 83, 87, 88, 90,
91, 95, 96, 98, 124

manifestations de civilisation, 60, 86
Marchen, 32, 68, 77, 106
Markierung, 21, 24, 113, 114, 116
geringe, 135, 140
mittlere, 17, 27, 41, 42, 46, 49, 134, 139
starkere, 41, 42, 47, 49, 136
Material
authentisches, 25, 92, 96
erganzendes, 73



Medien
audiovisuelle, 30, 33, 34, 56
auditive, 33
neue, 120
Medienkompetenz, 10, 71
Mehrfachwahlaufgaben, 103
Mehrsprachigkeit, 10, 20, 43, 53, 58
Metakommunikation, 57
Methoden, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 20, 21, 35,
37, 50, 51, 58, 54, 58, 72, 73, 75, 79, 81,
83, 84, 85, 86, 87, 89, 90, 91, 92, 93, 94,
95, 97, 98, 99, 101, 109, 127, 143, 155,
167, 168
fachliche, 9, 128
fachspezifische, 35, 163, 170
fachibergreifende, 52, 54, 103, 109, 111,
117
gelernte, 127
Methodenbeherrschung, 105, 168
Methodenkompetenzen
fachliche, 35
Methodenorientierung, 52, 55
Methodenreflexion, 121
Methodenschulung, 34, 65
systematische, 82
micro-systémes lexicaux, 58
Mindestleistungen, 146, 152, 153, 158, 159
Mitarbeit
mindliche, 119, 120
sonstige, 119, 120
Moderatorenfunktion der Schiler, 52
Morphosyntax
Wort- und Satzgrammatik, 22, 58
Motivation, 27, 54, 55, 61, 62, 72
Musik
Kooperation mit dem Fach Musik, 69, 70,
74,77
Muttersprache, 7, 9, 11, 19, 20, 43, 66, 168

Nachbereitung, 71, 96, 117
Nachschlagewerk, 91
Naturwissenschaften, 15
niveaux de langue, 16
Norm, 16, 25, 32, 83
grammatische, 146
sprachliche, 176
Note
abschlieRende, 118

Oberstufe
gymnasiale, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 19, 22,
24, 25, 26, 27, 31, 32, 35, 36, 37, 51,
52, 54, 56, 57, 58, 66, 75, 77, 80, 82,
100, 101, 108, 119, 121, 124
Obligatorik, 37, 110, 170

Originalitat, 112, 113, 145

Paralleltext, 69
paraphrase, 49, 66
Partnerarbeit, 35, 72, 73, 93
Partnerschaften, 7
performance, 36, 74, 78
Personalisierung, 63
Philosophie
Kooperation mit dem Fach Philosophie, 8,
78, 86
Pragmatik
Pragmalinguistik, 20, 31
Prasentation, 36, 73, 84, 88, 89, 91, 92, 93,
97, 121, 161, 162, 163
Prasentationstechnik, 50
Prasentationstechniken, 35
Prinzip des Exemplarischen, 26, 55, 56, 60,
88
Prinzip des integrierten Sprach- und
Sachunterrichts, 26, 54, 101
Produktionsorientierung, 67
Progression, 14, 23, 37, 55, 56, 83, 102
Projekt, 19, 35, 36, 62, 73, 78, 118, 124, 170
facherverbindendes, 36, 73, 79, 124, 170
interdisziplinares, 64
Projektarbeit, 50
Projektveranstaltung, 12, 77
Prosa
zeitgenossische, 173
Prosatext
verschlisselter, 129
Protokoll, 31, 50, 57, 58, 118, 119, 122, 123
Prozesswissen, 51
Prifung, 124, 125, 143, 159, 160, 161, 162,
163, 164, 167
mdindliche, 159, 160, 161
schriftliche, 145, 159, 161
Prufungsanforderungen, 109, 127, 146, 160
einheitliche, 125
Prifungsarbeit
schriftliche, 145
Prufungsaufgabe, 125, 127, 147, 164
Prafungsbedingungen, 125
Prufungsgesprach, 159, 160, 161, 163, 167
Prufungsleistung, 125
Prifungsteil
erster, 160
zweiter, 160
Prifungsvorschlag, 143, 144
Puzzletechnik, 68

Qualifikationsphase, 14, 44, 46, 82, 83, 102,
128, 143, 150, 151, 155, 156

Qualitatssicherung, 100, 109

quatrieme de couverture, 122
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Radiosendungen, 39
réalités de civilisation, 60
Realschule, 82
Rechtschreibung, 19, 23, 24, 42, 93, 113
Rectifications de I'Orthographe, 24, 116
Rede
argumentative, 31, 92
Redemittel, 13, 14, 15, 16, 19, 22, 55, 57, 59,
80, 84, 85, 88, 89, 92, 110
gelerntes, 15, 177
idiomatisches, 174
Referat, 31, 35, 41, 50, 56, 64, 73, 91, 118,
119, 121, 122, 175
Referenzrahmen
allgemeiner europaischer, 14, 15, 37, 172
Reflexionsfahigkeit, 51
Register
registre médian / familier, etc., 46, 65, 81,
108, 112, 113, 160, 162, 177, 179
Religion
Kooperation mit dem Fach Religion, 26,
78, 167
Reportage, 31, 70, 106, 107, 131
Reprasentatitivitat, 61
Résistance
franzosische, 76, 90
résumé / résumé analytique / résumé
structuré, 49, 66, 86, 88, 103, 108
Rezeptionsforschung, 67
Rezeptionsstrategien, 34
Richtigkeit
sachliche, 111
sprachliche, 100, 111, 123
Richtlinien, 12, 13, 24, 51, 82
Richtlinientext, 51
Rollen-Referenz, 59
Roman, 29, 32, 34, 96, 129, 155

Sandwich-Methode, 70

Schreiben, 16, 18, 20, 41, 67, 69, 94, 95, 112
eigenes, 68

Schreiblibungen, 59

Schreibwerkstatt, 74

Schulerorientierung, 52, 55, 73

Schulmitwirkungsgesetz, 170

Schulprofil, 77

Schulprogramm, 37, 171

Schulprogrammarbeit, 171

Schulprogrammentwicklung, 171

Sekundarstufe I, 9, 10, 11, 22, 35, 55, 58, 82,
102, 107, 108

Selbststandigekt, 55

Selbststandigkeit, 10, 33, 70, 83, 109, 111,
112, 117, 120, 127, 145, 163
methodische, 100
zunehmende, 83

Selektionsaufgaben, 103
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Sequentialitat, 55
Sequentialitatsprinzip, 82
Sequenz, 52, 70
Sequenzbildung, 82, 83
Sketch, 131
Sozial- und Arbeitsformen, 57, 70
Sozialwissenschaften
Kooperation mit dem Fach
Sozialwissenschaften, 86, 88
Spiel
szenisches Spiel, 23, 57, 78
Sport
Kooperation mit dem Fach Sport, 62
Sprache
als Beurteilungsbereich, 110, 117, 118,
145
deutsche, 8, 75, 79, 100, 118
eigene, 8
franzdsische, 7, 8, 12, 13, 14, 17,19, 23,
25,29, 54,71,75,78, 89, 110, 115,
132,168
gebrauchliche, 41, 173
geschriebene, 115, 119, 173
gesprochene, 172
poetische, 155
Sprachenlernen, 10
Spracherwerb
systematischer, 35
Spracherwerbsphase
-stufe, 82, 83, 124
Sprachfunktionen, 18, 23, 25, 65
Sprachgebrauch
aktiver, 38, 177
Sprachhandeln
eigenes, 9
Sprachlabor, 33
Sprachreflexion, 35
Sprachrichtigkeit, 110, 113, 116, 118, 145,
146, 162
Sprachspiel, 68
Sprachstand
alt, 46, 104
modern, 46, 47, 104, 108, 134, 137, 139
moderner, 46, 47, 108
moderner Sprachstand, 141, 142
Sprachverwendung
berufliche, 8
Sprachwissen, 11, 24, 25, 37, 43, 55, 111,
167
Sprechakte, 14, 15, 34, 85, 89
Sprechen, 16, 17, 20, 33, 40, 67, 94, 95, 107,
162, 163, 164
adressatenbezogenes, 121
Sprechfertigkeit, 33
Sprechgeschwindigkeit, 16, 17, 23, 46, 108,
132, 135, 137, 140, 160
Sprechtempo



gemaligtes, 132

Standardsprache, 104
gesprochene, 39, 172
Stellungnahme
begriindete, 17
kritische, 92
personliche, 20, 66, 69, 108, 127, 155, 162
selbstkritische, 27
wertende, 66
Stilfiguren, 47
Struktur
grammatische, 16, 22, 54, 58, 88, 95, 102,
115, 131, 162, 176
semantische, 21
sprachliche, 16, 19, 24, 25, 32, 55, 58, 94
syntaktische, 42, 155, 177
Strukturierung von Unterrichtsreihen, 61
Studienfahrt, 10, 12, 64, 73, 78, 88, 124
Studierfahigkeit, 80
Studium, 10, 27, 28, 51, 121
Syntax, 65, 114, 135, 137, 140
systéme de civilisation, 60
Systemfehler, 115, 116
Systemlinguistik, 19

Teamarbeit, 77
Technik
Kooperation mit dem Fach Technik, 15, 26,
86
Teilaufgabe, 103, 104, 108, 127, 128,129,
130, 131, 132, 133, 134, 135, 136, 137,
138, 139, 140, 141, 142, 144, 148, 152,
154, 156, 157
mit produktiv-gestaltenden Losungen, 132,
134, 135, 136, 137, 138, 139, 140
Teiltexte, 129, 152
Textanalyse, 18, 53, 54, 57, 167
Textaufgabe, 104, 128, 129, 130, 131, 132,
133, 134, 135, 136, 137, 138, 139, 141,
142, 146, 147, 151, 154, 156
in der schriftlichen Abiturprifung, 104, 128,
129, 130, 131, 132, 133, 134, 135, 136,
137,138, 139, 141, 142, 146, 147, 151,
154, 156
Textbegriff, 10
Texte, 15, 17, 18, 19, 21, 23, 26, 27, 30, 31,
32, 39, 41, 42, 46, 47, 55, 56, 59, 60, 61,
63, 67, 68, 69, 77, 84, 85, 86, 87, 88, 89,
90, 91, 92, 93, 94, 95, 96, 98, 99, 104,
105, 108, 111, 120, 122, 126, 128, 129,
130, 132, 144, 147, 154, 155, 164, 172,
173,175
adaptierte, 93
aktuelle, 61
altere, 134, 139

appellative, 30
ausgewahlte, 25, 58
authentische, 18, 21, 23, 27, 30, 53, 83,
87, 94, 96, 98
biographische, 90
dramatische, 32, 59, 68, 69, 86, 89, 90
eigene, 18, 41, 49, 58
einfache, 14, 173
epische, 32, 59, 84, 86, 90, 106
erarbeitete, 17
erzahlende, 84
fachsprachliche, 41, 173
fiktionale, 18, 60, 167
franzdsischsprachige, 13, 15, 30, 53, 58
geschriebene, 93, 120
gesprochene, 39, 93,172
gestaltende, 106, 107, 111, 112
gestaltete, 96
historische, 89
instruktive, 30
koharente, 23, 49, 128, 146, 153
komplexe, 41, 99, 124, 173
literarische, 10, 27, 28, 30, 32, 41, 46, 47,
49, 60, 63, 67, 68, 71, 85, 87, 88, 89,
95, 96, 98, 99, 106, 173
lyrische, 32, 85, 87, 88, 90, 91, 95, 155
mediale, 48
narrative, 47, 69, 95, 98, 106
personliche, 41, 175
poetische, 59, 85, 87, 106, 131, 156, 158
problematisierende, 31
schriftliche, 67, 121, 132
selbstverfasste, 21
textes authentiques, 14
textes fabriqués, 14, 30, 108
themenverwandte, 128
vorgegebene, 68, 106
vorgelegte, 162, 167
zusammenhangende, 133, 146, 150, 175
TexterschlieBung, 77, 126
Textgliederung, 126
Textgrammatik, 22, 23, 25, 58, 65
Textkommentar
Aufgaben zum Umgangs mit Texten und
Medien, 103, 152
Textklrzungen, 104, 129, 132, 136, 144
Textlange
-umfang, 116, 129, 134, 135, 136, 137,
138, 139
Textlinguistik, 53
Textproduktion, 21, 49, 54, 59, 66, 67, 77, 86,
87,91, 94, 95, 97, 99, 105, 106, 107, 131,
133, 149, 151, 152, 167, 175
besprechende, 66
eigenstandige, 20, 109, 128
freie, 145, 156
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gestaltende, 67, 106, 107, 111, 112 Urteil

kreative, 90 zusammenfassendes, 119

mindliche, 91 Urteilsfahigkeit, 159

schriftliche, 90, 91 Urteilsvermdgen
Textrezeption, 9, 20, 46, 49, 65, 94 kritisches, 120
Textsorten, 15, 18, 21, 27, 31, 33, 46, 47, 56,

57, 58, 59, 69, 102, 104, 106, 108, 111, Valenz, 20, 55

128, 160 Veranschaulichung, 33
Textverstandnis, 21, 97, 116, 162 Veranstaltung
Textvorlage auBerunterrichtliche, 171

in der schriftlichen Abiturpriifung, 71, 103, ubergreifende, 77

104, 105, 111, 112, 128, 129, 130, 133, Verantwortung

134, 135, 136, 137, 138, 139, 140, 147, soziale, 51

152, 154, 158, 159, 160, 161, 162, 163, Verfahren

164 analytisches, 67
Theater, 34, 74 analytisch-interpretierendes, 10
Themen kreatives, 98

gemeinsame, 77

gewahlte, 54, 61, 82

interkulturelle, 60, 127

landeskundliche, 71

literarische, 61, 72, 84, 122

obligatorische, 14

soziokulturelle, 13, 25, 37, 84, 85, 86, 87,
88, 89, 91, 92, 93, 94, 95, 97, 98, 99,
101

vertraute, 39, 40, 41, 172, 174

zukunftsbedeutsame, 26, 29

Transfer, 51, 126

Ubergangsstufe, 14, 27, 56
Uberpriifung, 102, 103, 119

gezielte, 102

schriftliche, 101
Ubersetzung, 19, 108
Ubung

schriftliche, 103, 118
Umgestaltung

von Texten, 68, 69, 70
Unterricht

facherverbindender, 78, 88, 90, 170, 171

fachubergreifender, 62, 77

problemorientierter, 12
Unterrichtseinheit, 35, 94
Unterrichtsform

kooperative, 50
Unterrichtsgesprach, 52, 118, 119
Unterrichtsgestaltung, 51, 52, 53, 54
Unterrichtsinhalte, 52, 55, 125

vorgesehenen, 52
Unterrichtsmethode, 52
Unterrichtsmethoden

gangige, 52
Unterrichtsorganisation, 51, 57, 77
Unterrichtsvoraussetzungen

fur schriftliche Abituraufgaben, 150, 155
Unterrichtsvorhaben, 64, 79
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methodisches, 46, 100, 126
produktives, 74
wissenschaftspropadeutisches, 10
Vergleichbarkeit, 105, 107, 125, 131, 170
Verkniipfung
thematische, 36
Vermittlung
mediale, 88, 101
zweisprachige, 19
Vernetzung, 13, 26, 34, 52, 54, 57, 75
VerstoRRe
sprachliche, 161
Vertextungstechniken, 49, 65, 145
Videoausschnitte, 104
Videokamera, 33, 34
Videorecorder, 34
Vokabular
textsortenspezifisches, 155
themenspezifisches, 34, 84, 88, 91, 116,
162, 167
unbekanntes, 121
Vorbereitungszeit, 122, 160, 161, 164
fur die mandliche Abiturprifung, 160, 161,
164
Vorgabe
inhaltliche, 18
sprachliche, 102
visuelle, 91, 105, 107, 111, 133, 146, 149,
150, 151, 152
Vorhaben
grenziberschreitendes, 12, 64, 78
komplexe unterrichtliche, 73
unterrichtliches, 35, 36, 56, 74
Vorlage
literarische, 70
Vorschlag
zu bearbeitender, 143
Vortrag
zusammenhangender, 121, 159



Wendung

idiomatische, 115, 119, 146, 177
Werbetexte / images publicitaires, 77, 87, 160
Wertvorstellungen, 12, 18, 26, 60, 66, 81,

104, 112
Wiederholung

systematische, 55
Wiederholungsfehler, 116
Wirklichkeit

auldersprachliche, 34

fremde, 34

gesellschaftliche, 26, 32, 98
Wirkungsabsicht

vermutete, 108
Wirkungsabsichten des Autors, 47, 91
Wirtschaft, 26
Wissen, 12, 24, 32, 44, 52, 55, 59, 67, 71, 97,

102, 119

dynamisches, 44

eingebrachtes, 112

gelerntes, 125

geordnetes, 159

grammatisches, 124

landeskundliches, 63

Orientierungs-, Erklarungs- und

Deutungswissen, 25, 83

prozedurales, 71

soziokulturelles, 10, 44

Sprachwissen, 11, 24, 25, 37, 43, 111, 167

vernetztes, 52
Wissenschaftspropadeutik, 12
Wissenszuwachs, 52
Wort

gesprochenes, 132

unbekanntes, 16

vertrautes, 172

verwendetes, 172

Worterbuch, 20, 50, 144, 145, 148, 150, 154,
155
einsprachiges, 20, 104, 107, 108, 130,
131, 133, 134, 135, 136, 137, 138, 139,
140, 160
zweisprachiges, 107
Wortschatz, 20, 21, 32, 38, 58, 59, 71, 80, 81,
88, 92, 94, 102, 108, 109, 124, 132, 135,
137, 140, 158, 162, 177
aktive, 20, 21
aktiver, 21
differenzierter, 161
gangiger, 115, 146
Textproduktionsvokabular, 107
textsortenspezifischer, 58
themenspezifischer, 42, 58, 84, 88, 89, 95,
98, 119, 150, 155
Wortschatzerwerb
okkasioneller, 58

Zeichensetzung
fehlende, 115
Zeitschriften, 34, 84, 107
Zeitungen, 59, 60, 84, 107
Ziel
methodisches, 55
stufenspezifisches, 77
Zitieren
korrektes, 121, 168
Zusammenarbeit
mit anderen Fachern, 12, 74, 78
Zusammenarbeit mit anderen Fachern, 12,
74,78
Zusammenfassung, 41, 103, 175
Zusammenfassungen, 40, 41, 174, 175
Zweisprachigkeit
zweisprachige Vermittlung, 40
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