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Vorwort zur 5. Auflage

»Training is everything” ist eine von Mark Twains bissigen Weisheiten:
»cauliflower is nothing but cabbage with a college education” (Pudd'nhead
Wilson, 1894). Zwar fithrt der Autor nicht niher aus, was er unter , training”
verstand. Allerdings war er Autodidakt und verlangte allen Dingen einen
unmittelbar praktischen Nutzen ab. So konnte training fiir ihn nur Aneig-
nung von etwas bedeuten, das Sinn hat und konkrete Ergebnisse zeitigt:
Tom Sawyer und Huckleberry Finn sind dafiir beredte Zeugen. Nun legt
Mark Twain diese Weisheit aber einem puddinghead namens Wilson in
den Mund, einem Menschen, der umso weniger lernt, je mehr man sich
abmiiht, ihm etwas beizubringen. Das lasst die Pddagogen aufhorchen.
Koénnen vielleicht nur jene, denen es erspart blieb, ,unterrichtet” zu
werden, zu dieser Weisheit gelangen - eben aus Erfahrung, Erleben und
Einsicht?

Wenn wir in diesem Buch, inzwischen in der 5., wiederum tiberarbei-
teten und aktualisierten Auflage, Wege zu einem handlungsorientierten
Englischunterricht aufzeigen, dann nicht, weil wir glauben, einen Konigs-
weg in der Methodenvielfalt entdeckt zu haben, mit dem es uns gelingen
mdochte, cabbage in cauliflower zu verwandeln. Vielmehr geht es uns
darum, Aufgaben- und Problemfelder aus dem tdglichen Unterrichtsge-
schehen aufzugreifen und zu durchleuchten, um so Lehrkriften Anstoie
fur ein padagogisches Handeln zu geben, das die seit der Erstauflage von
1989 bewidhrten Prinzipien stetig weiterfithrt und dabei zugleich auf
gegenwadrtige fachbezogene, bildungspolitische und schulische Gegeben-
heiten ausrichtet.

Der wichtigste Aspekt eines handlungsorientierten Englischunterrichts
ist fiir uns nach wie vor, dass er es den Schiilern ermoglicht, die fremde
Sprache als Mittel zum sprachlichen Handeln zu erfahren - in einer auf
personlichem Betroffensein, auf eigenen Erfahrungen und Interessen
beruhenden Interaktion zwischen Gespriachspartnern im Kontext ihrer
gemeinsamen Lern- und Lebenswelt. Ein solcher Unterricht ist metho-
disch sowohl an den schulischen Bediirfnissen der Schiilerinnen und
Schiiler als auch an den Erfordernissen ihrer aufser- bzw. nachschulischen
Lebenswelt orientiert, und er bahnt die dafiir notwendigen sprachlichen
und sozial-affektiven Qualifikationen bereits im Klassenzimmer konse-
quent an. Wir greifen damit einen grundlegenden reformpadagogischen
Ansatz auf, den John Dewey schon vor tiber hundert Jahren so formu-
lierte: ,Cease conceiving of education as mere preparation for later life,
and make it the full meaning of the present life.” (,Self-Realization as the
Moral Ideal”, 1893)



viii Vorwort

Seit der Jahrtausendwende haben in der Praxis des Fremdsprachen-
unterrichts zahlreiche neue Herausforderungen Einzug gehalten, darunter
insbesondere der Frithbeginn in der Grundschule, der Bilinguale Sachfach-
unterricht, das Spektrum der neuen digitalen Medien sowie die Diskus-
sion um Bildungsstandards und Kompetenzprofile. Neue Erkenntnisse
aus verschiedenen Wissenschaftsbereichen ergdnzen dieses Spektrum
und fithren zu einer verstirkten Auseinandersetzung mit wissenschaft-
lichen Fragestellungen zu Themen wie Konstruktivismus, Lernerautono-
mie, Prozessorientierung und subjektive Theorien. Die Auswirkungen
dieser Auseinandersetzung auf Unterricht und Praxisforschung sind um-
fassend in diese Neuauflage eingearbeitet worden, wobei der Dialog
zwischen Wissenschaft und Praxis nach wie vor auf konkrete unterricht-
liche Entwicklungen hin ausgerichtet ist.

Ausgehend von den Grundlagen, die den handlungsorientierten An-
satz charakterisieren und stiitzen (Kapitel 1 bis 3), werden einzelne Lern-
kontexte und Aufgabenfelder des Englischunterrichts in den Blick ge-
nommen (Kapitel 4 bis 10), die sich wiederum auffiachern hin zu grund-
sédtzlichen Aspekten des Lernens und Lehrens von Fremdsprachen sowie
der Beurteilung von Fremdsprachenkompetenz (Kapitel 11 bis 13). Die be-
wihrten Grundlagenkapitel sind wiederum auf den neuesten Stand der
fachdidaktischen Diskussion gebracht worden. Dabei folgt der fremd-
sprachendidaktische Ansatz des Buches nach wie vor stringent den
Erkenntnissen der neueren Kognitionswissenschaften und Neurobiologie
und verkniipft diese - dem sozial-konstruktivistischen Paradigma folgend
- mit der Handlungsorientierung. Dementsprechend ist in allen Kapiteln
die grundlegende Bedeutung von handlungsorientierten Interaktionen
fiir das Sprachlernen deutlich verankert.

Es war das gemeinsame Ziel des Autorenteams, durch die Vernetzung
und fachgebietsiibergreifende Darstellung von Einzelthemen eine kon-
zeptuelle Geschlossenheit herzustellen. Dabei werden verschiedene
Spannungsbogen erkennbar: von den Grundlagen eines handlungs- und
lernorientierten Unterrichts tiber dessen Umsetzung im frithbeginnenden
Englischunterricht in der Grundschule bis zum Bilingualen Sachfach-
unterricht in den Sekundarstufen; von Lernszenarien im Umfeld des
Klassenzimmers bis zu Kommunikationsszenarien im virtuellen Raum
des Web 2.0; von der unterrichtlichen Kommunikation bis zum lern-
strategischen Umgang mit Fehlern und Feedback und von dort weiter bis
zu nationalen und europdischen Bildungsstandards und festgeschriebe-
nen Kompetenzniveaus; vom Umgang mit Texten in kulturell vielschich-
tigen Lernkontexten bis zur Verortung des Englischen als Kultursprache
und als lingua franca - ehe sich der Blick abschliefend und zusammen-



Vorwort ix

fassend nochmals der lehrenden Position zuwendet mit der Frage, wie
wir als reflective practitioners uns diesen Aufgaben stellen.

Ein solches auf innere Kohirenz angelegtes Werk verlangt von allen
Beteiligten ein betont anderes Arbeiten, als es fiir eine Anthologie von
Einzelaufsitzen notwendig wére. Den Mitautorinnen und -autoren gilt
deshalb unser besonderer Dank fiir ihre engagierte Kooperation und ihre
Bereitwilligkeit, sich an zahlreichen konzeptionellen, inhaltlichen und for-
malen Vorgaben der beiden Herausgeber zu orientieren.

Im wissenschaftlichen und unterrichtsbezogenen Gedankenaustausch
fuir dieses Buch haben die Autorinnen und Autoren naturgemafs stark auf
die Ressourcen des Internets zurtickgegriffen. Allerdings sind Internet-
quellen nicht immer langlebig, was den Hinweis verlangt, dass alle im
Text genannten Internetquellen letztmalig im April 2013 gepriift wurden.

A book without an index is like a filled warehouse without windows
or shelves!” (Thomas Carlyle, Letters, 1841) Um unserer Leserschaft das
Tappen im Dunkeln zu ersparen, enthdlt das Buch ausfiihrliche Sach-
und Personenregister. Sie ermdoglichen es, Beziige zwischen den Kapiteln
herzustellen und einzelne Gedanken oder Fragen netzwerkartig zu ver-
kntipfen.

Unser Dank geht wiederum an Isabella Bach und Barbara Timm, die die
Entwicklung auch dieser 5. Auflage konstruktiv-kritisch begleitet haben
und die uns vor allem die Zeit und die Freirdume geschenkt haben, ohne
die dieses Buch nie hitte entstehen kénnen.

Bremen/Regensburg, im September 2013
Gerhard Bach
Johannes-Peter Timm



The ideal of using the present simply to get ready for the future
contradicts itself. It omits, and even shuts out, the very conditions by
which a person can be prepared for the future. We always live at the
time we live and not at some other time, and only by extracting at each
present time the full meaning of each present experience are we
prepared for doing the same thing in the future. This is the only
preparation which in the long run amounts to anything.

John Dewey, Experience and Education (1938)



Kapitel 1

Handlungsorientierung als Ziel und als Methode

Gerhard Bach, Johannes-Peter Timm

1 Handlungsorientierung im Kontext: Schule als Lebenswelt

2 Sprachliches Handeln und Handlungskompetenz

3 Motiv, Inhalt und Sprache: , Etwas zu sagen haben” und , Sagen konnen,
was man sagen will”

4 Handlungskompetenz und handlungsorientierter Unterricht

5 Ausblick

1 Handlungsorientierung im Kontext: Schule als Lebenswelt

Richtziel des Fremdsprachenunterrichts ist die Befdhigung der Schiiler zu
fremdsprachlichem Handeln. Dabei besteht in der Fremdsprachendidak-
tik Einvernehmen dariiber, dass diese Befdhigung nur Ergebnis von Lern-
prozessen der Schiiler! sein kann; unterrichtliche Lehrprozesse konnen dabei
lediglich eine vermittelnde Rolle spielen. Ebenso herrscht Einvernehmen
dartiber, dass ,fremdsprachliches Handeln” nicht nur das Ziel dieses
Lernprozesses meint, also fremdsprachliche Kommunikation auSerhalb des
schulischen Schonraums, sondern auch den Weg dorthin. Dies sind die
beiden Kernpunkte eines handlungsorientierten Unterrichts.

Aber wie kann Fremdsprachenlernen ein ,handelndes” Lernen sein,
wenn es in der Institution Schule stattfindet, das heifst in einem nicht-
nattirlichen, weil vorbereiteten und gesteuerten Kommunikationskontext,
der ganz eigenen institutionellen, fachspezifischen, methodischen und
lernpsychologischen Bedingungen folgt? Dieser Widerspruch wird oft,
von Schiilern ebenso wie von Lehrern, als ein Dilemma empfunden.
Wenn sich jedoch beide Seiten auf den Dialog, das engagierte Gesprach
oder das Sprachhandeln im Spiel bzw. beim gemeinsamen Losen einer
Aufgabe einlassen, kommt es zu echter Kommunikation, die, zumindest
phasenweise, althergebrachtes und systembedingtes Unterrichtsverhalten
vergessen lasst.

1 Wenn in diesem Buch von Schiilern, Lernern, Lehrern usw. gesprochen wird, sind
weibliche Personen immer inbegriffen. Die Verkiirzung erfolgt aus stilistischen Griinden.
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Ein einfaches Beispiel fiir den Unterschied zwischen ,echter” und
»didaktisch motivierter” Kommunikation ist die Lehrerfrage Where is the
duster?, die Widdowson in seinem Buch Teaching Language as Communica-
tion (Widdowson 1978: 5ff) diskutiert: Wenn der Wischlappen im
Blickfeld des Lehrers und der Schiiler liegt, ist die Frage kommunikativ
unsinnig; einen Sinn ergibt sie dann nur als Teil einer systematischen
Ubung von adverbialen Bestimmungen, also von der didaktischen Ziel-
setzung her. Wenn der Lehrer den Lappen dagegen braucht und nicht
weif3, wo er ist, dann handelt es sich um eine Bitte um Information, die
ein bestehendes Problem losen soll, also um eine sprachliche Handlung im
Kontext der gemeinsamen Lebenswelt , Schule”.

Der Begriff der ,Lebenswelt” ist fiir unsere Uberlegungen ganz
zentral. Lehrer wie Schiiler miissen das soziale Umfeld der Schule und
des Klassenzimmers, in dem die Fremdsprache gelernt wird, ebenso als
Lebenswelt begreifen wie die Welt aufierhalb der Schule. In dem Mafle
wie dies gelingt, wird das Fremdsprachenlernen Teil eines Sozialisations-
prozesses, d. h. des Erwerbs neuer sozialer Kompetenzen - ebenso wie
zuvor der Erwerb der Muttersprache (oder, bei mehrsprachigen Schiilern,
auch zweier Muttersprachen) ganz eng mit der individuellen Soziali-
sation des Kindes verwoben war und wie auch beim spéateren Erwerb
einer Zweitsprache im fremdsprachigen und fremdkulturellen Kontext
eines anderen Landes die neue Sprache im Rahmen eines neuen Soziali-
sationsprozesses gelernt wird (vgl. ausfiihrlicher Abschnitt 2.1).

Nattirlich ist es fiir die Schiiler nicht selbstverstindlich, Schule und
Klassensituation als Lebenswelt zu akzeptieren. Immerhin geschieht
schulisches Fremdsprachenlernen in einer eigens fiir diesen Zweck arran-
gierten Umwelt sowie mit institutionell aufgezwungenen und fast immer
fremd bleibenden Bezugspersonen. In diesem kiinstlichen Lernumfeld, das
durch einen Komplex von administrativen, raumlich-personellen und
organisatorischen Vorgaben, padagogischen und fachlichen Norm- und
Zielsetzungen sowie entsprechenden methodischen Steuerungsmechanis-
men gepragt ist, ist der Gebrauch der Fremdsprache aufSerdem lediglich
Mittel zum Zweck: Er dient nur ihrer eigenen Erlernung. All dies macht
aus dem Sozialisationsprozess einen Bildungsprozess, in dem die fremd-
sprachlichen Regularititen kaum als soziale Regularititen erfahren,
sondern allzu oft nur als blofler Wissensstoff gelernt werden.

Im Folgenden gilt somit unser besonderes Augenmerk den Gemein-
samkeiten und Unterschieden zwischen fremdsprachlichem Handeln im
schulischen Kontext und mutter- bzw. fremdsprachlichem Handeln im
auflerschulischen Kontext, und wir diskutieren methodische Prinzipien,
wie die Schiiler das angestrebte Lernziel erreichen kénnen.
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2 Sprachliches Handeln und Handlungskompetenz

21  Aufbau von Handlungskompetenz im Kontext der Lebenswelt

AuBerungen wie Where is the duster?, The dishes are dirty., Can I make you a
cup of coffee? oder I love you konnen unter verschiedenen Bedingungen mit
verschiedenen Absichten gedufiert und, entsprechend den Lebenserfah-
rungen der Beteiligten, verschieden interpretiert werden. Inwieweit die
Interaktion erfolgreich ist, hangt dabei davon ab, inwieweit die jeweiligen
Einschitzungen der Situation iibereinstimmen; fehlende Gemeinsamkei-
ten konnen aber durch weiteres sprachliches , Aushandeln” schrittweise
hergestellt werden:

A:  The dishes are dirty.

B:  Why should I always do the washing-up?

A: You know very well that I have to prepare for tomorrow’s test.
B:  Okay. I guess we can do them later.

Durch ein solches ,, Aushandeln von Bedeutung” (negotiation of meaning)
kann die Bedeutung eines Ausdrucks oder einer Auferung prizisiert,
ergdnzt oder explizit erkldrt werden, z. B. durch Riickfrage, Bitte um
Bestitigung einer Vermutung oder Umformulierung einer Auferung.

Die sozialen Regeln, die solchen Interaktionen zugrunde liegen, sind
dem Fremdsprachenlerner von seiner primiren Sozialisation her, zu der
auch der Erwerb der Muttersprache gehort, prinzipiell vertraut. Von
Geburt an hat das Kind seine Sprache im Verlauf des Hineinwachsens in
seine Umwelt gelernt. Es hat gelernt, zum einen sprachliche Aufierungen
seiner Bezugspersonen auf vertraute Gegenstinde und Vorginge zu
beziehen (Sprachverstehen) und zum andern so auf diese Personen
einzuwirken, dass seine wechselnden und wachsenden Bediirfnisse
befriedigt werden (Sprachproduktion). In diesem ureigenen Kontext hat
es die relevanten Phinomene dieser Umwelt - zu denen auch sprachliche
AuBerungen gehoren - konzeptuell verarbeitet und ihre vielfaltigen
sprachlichen und sozialen Regelhaftigkeiten ganz unbewusst und auto-
matisch gelernt (vgl. ausfiihrlicher Kap. 3, Abschnitt 2).

Bei diesem Sozialisationsprozess spielen die Bezugspersonen des
Kindes (caretakers) eine besondere Rolle. Anders als Lehrer beziehen
caretakers Gegenstinde und Ereignisse der gemeinsamen Lebenswelt
namlich immer in ihrer Funktion und mit einem personlichen Bezug in
die sprachliche und auflersprachliche Kommunikation mit dem Kind ein,
und erst so bekommen nicht nur die Dinge, sondern auch die entspre-
chenden Worter, Wortformen, Satzteile, als Ganzheiten gespeicherte
chunks sowie bald auch sprachliche Regularititen fiir das Kind einen Sinn.
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Erfolgreiches Fremdsprachenlernen setzt eine vergleichbare Haltung
bei Lernenden und Lehrenden voraus: bei den Lernenden den Wunsch
nach Befriedigung funktionaler und sozialer Bediirfnisse sowie im weiter-
fiithrenden Unterricht auch nach Akkulturation, bei den Lehrenden die
Bereitschaft, eine ,caretaker”-Rolle zu iibernehmen. Sie ermoglichen es
damit den Schiilern, ihre Lebenswelt durch das Medium der fremden
Sprache neu zu erfahren und mit ihrer Hilfe entsprechende Bediirfnisse
zu befriedigen. Unmittelbare Lebenswelt ist hierbei, wie gesagt, die Un-
terrichtssituation im Kontext des schulischen Lebens; in einem weiteren
Sinne gehort dann auch das auflerschulische Umfeld von Familie,
Freunden, Freizeitaktivititen sowie die mediale Kommunikationswelt
(Internet, soziale Netzwerke usw.) dazu, Welten, die teils durch die
sprachliche Vermittlung, teils direkt ins Unterrichtsgeschehen eingebracht
werden kénnen.

2.2 Reale und arrangierte Kommunikationsanlésse:
Wider die Trennung von ,Schule” und , Leben”

Wenn wir im Restaurant Essen bestellen, am h&uslichen Friihstiickstisch
um die Butter bitten oder im Klassenzimmer nach dem Wischlappen fra-
gen, haben wir es mit echter Kommunikation im Rahmen realer Kommuni-
kationsanlisse zu tun. Wenn mit solchen Aktivitdten allerdings in der
Schule fremdkulturelle Besonderheiten, ein bestimmtes (Fach-)Vokabular,
grammatische Strukturen oder sprachliche ,Routinen” wie I'd like ... oder
Could you pass me ...? vermittelt und eingeiibt werden sollen, handelt es
sich um einen arrangierten Kommunikationsanlass.

Diese Diskrepanz muss allerdings nicht a priori als Nachteil gesehen
werden. Wir haben in den vorangegangenen Abschnitten festgestellt,
dass Lehrer wie Schiiler die Schule als , Lebenswelt” begreifen miissen.
Als solche bietet sie ndmlich eine Vielfalt von echten Handlungsmoglich-
keiten, die diese Diskrepanz wenigstens teilweise aufheben und die sich
mit einiger Ubung auch in der Fremdsprache realisieren lassen.

Voss (1998: 106) stellt diese kommunikativen Potentiale der , Lebens-
welt Schule” differenziert dar: ,Wir gehen aus von der grundsitzlichen
Beobachtung, dass die Unterrichtssituation selbst die einzige authentische
Kommunikationssituation ist, iiber welche der institutionalisierte Fremd-
sprachenunterricht verftigt”. Hinsichtlich der ,Bezugsfelder” unterricht-
licher Auerungen unterscheidet er im Folgenden zwischen

e dem Thema (,,Who was Jim Dixon?”),
o der Realsituation (,It's nice to see you back, Peter.” / ,May I borrow
your eraser?” / ,May I go to the restroom?”),
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o der Sprache (,I'm not sure whether I have made myself understood,
but what I mean is ... / ,Could you explain your last point again?”),

o der Organisation (, Who'll do the next sentence?” / , Are we supposed
to work on this in groups?” / ,I haven’t had my turn yet.”) und

e der Disziplin (,,Could you pay attention for once?” / ,No prompting,
please.”) (ebd.: 106f.).

Gerade die (keineswegs ,nebensidchliche”) ,,Nebenkommunikation” (Baur-
mann et al. 1981) iber Fragen der Organisation und der Disziplin, iiber
Arbeitsaufgaben und Losungsschritte, aber auch {iiber auflerhalb des
~eigentlichen” Unterrichts liegende Themen, die fiir die Schiilerinnen und
Schiiler von aktuellem Interesse sind, hat einen besonders hohen Reali-
tatsbezug. In diesem Kontext betont Voss auch die Bedeutung phatischer
Auﬁerungen wie BegriiSung, Verabschiedung und Ermutigung oder ritu-
alisierter Auﬁerungen wie ,Many happy returns.”, ,That’s all right.” oder
»Bless you.” sowie von Digressionssignalen (,,Incidentally”), Verzdgerungs-
signalen (,How shall 1 say ..”), Handicap-Signalen (,,I haven’t perhaps
understood this properly, but has it to do with ...?") sowie Hilfeersuchen
(,How does one say this in English again?”) (ebd.: 108). Er bilanziert das
Ergebnis seiner Arbeit:

[Es ging] darum, eine Sensibilisierung fiir die Stellen im Fremdsprachen-
unterricht zu erreichen, an denen ein bewussterer Umgang mit der Unter-
richtssprache den Zielen eines kommunikationsorientierten Fremdsprachen-
unterrichts forderlich zu sein vermag. ... Es hat sich auch gezeigt, dass es
fruchtbar sein kann, die muttersprachlichen Auflerungen im Rahmen des
Unterrichtsgeschehens als Anlass zu interpretieren, Lernende bei ihren eige-
nen Ausdrucksnotwendigkeiten und -begehren abzuholen, die in der Regel
eher durch die Lexikalisierungen der Muttersprache sowie ausgangskulturelle
institutionelle Kontexte gepragt sind als durch die entsprechenden der Ziel-
sprache. (Ebd.: 110; fiir weitere Uberlegungen und konkrete Vorschldge zur
Unterrichtssprache sowie zum Verhiltnis von Mutter- und Fremdsprache vgl.
Butzkamm 2006)

Wie die Lebenswelt der Schule auch in die Grammatikarbeit einbezogen
werden kann, zeigt das folgende Beispiel: Zur Einfiihrung der Formen
must und needn’t (6. Klasse) fiithrt die Lehrerin zu Beginn der Stunde an
der Tafel ein Wettspiel mit drei Gruppen durch, bei dem die Schiiler
bestimmte Worter nach Diktat schreiben miissen. Die Auswertung der
drei Tafelanschriebe zur Ermittlung der siegreichen Gruppe ergibt eine
nattirliche und selbstverstandliche Situation zum Gebrauch der
genannten Modalverben: Which words must we correct? Must we correct
L usally”? - Yes, we must. - Okay, let’s do so. ... Must we correct , breakfast”? -
No, we .... - Right, we needn’t correct it: it is correct. usw. Trotz der formalen
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Orientierung sind Kommunikationsanlass und Situation auch hier - bezo-
gen auf die Lebenswelt ,,Schule” - real.

Zweifellos sind didaktisch motivierte und vorstrukturierte Arrange-
ments als Handlungssituationen fiir weite Teile des Fremdsprachen-
unterrichts, insbesondere im Anfangsunterricht, weiterhin unverzichtbar.
Wir kénnen den Schiilern jedoch helfen, sich auf solche Arrangements
einzulassen, indem wir Situationen und Aufgabenstellungen, die nicht
ihren Alltagserfahrungen entsprechen, so gestalten, dass sie in ihnen
einen Sinn erkennen und sie so als , lebensecht” akzeptieren konnen (vgl.
Abschnitt 4). Dariiber hinaus verweist Littlewood, unter Riickgriff auf
eine poetische Formel von Samuel Taylor Coleridge, auf die Parallelitit
zwischen kommunikativem Fremdsprachenunterricht und dem Schauspiel
auf der Bithne: Worauf es in beiden Fillen ankommt, ist nicht die objektive
Realitdtsnihe oder Kiinstlichkeit der Situationen und Dialoge, sondern
ihre subjektiv wahrgenommene Realitit, ,for which a certain ,suspension
of disbelief” is required in order to eliminate inconsistencies” (Littlewood
1975: 19). Dieser Abbau der ,inneren Distanz” gelingt nach Littlewood
umso leichter, je positiver die Schiiler der fremdkulturellen Realitét
gegeniiberstehen und je praziser die Vorstellungen sind, die sie von ihr in
den Unterricht einbringen (vgl. die Uberlegungen zur ,distanzierten
Wirklichkeit” in Abschnitt 5.3.2). Dartiber hinaus konnen sie sich umso
leichter auf die Kiinstlichkeit der unterrichtlichen Arrangements ein-
lassen, je mehr sie vom auflerschulischen Nutzen des Fremdsprachen-
lernens tiberzeugt sind und je hdufiger bzw. je besser sie die zu lernenden
Fertigkeiten schon hier ergebnisorientiert einsetzen konnen.

Das ,Leben aufierhalb der Schule” lasst sich teilweise durch Direkt-
kontakte mit zielsprachlicher Realitit in den Unterricht einbeziehen, insbe-
sondere medial {iber Briefe, E-Mail, SMS, Blogs usw. oder direkt {iber Be-
suche, privat oder im Rahmen von Schul- und Stddtepartnerschaften.
Gerade in Austausch- und Begegnungsprogrammen werden nicht erst
seit heute hohe Erwartungen gesteckt, erlaubten sie doch schon immer,
»~den Klassenraum zu verlassen und mit den angestrebten Handlungs-
produkten in reale gesellschaftliche Entwicklungen einzugreifen” (Meyer
1980: 211). Solche Programme ,offnen enge Auffassungen von Sprache
und Kultur hin zu Kommunikation und symbolisch vermittelter Praxis,
verdndern Unterricht mit seinen festen Rollen, u. a. weil die Beteiligten
leiblich in die fremde Kultur eintauchen und vielfach Grenzen, auch von
Privatsphéren, tiberschreiten” (Ertelt-Vieth 2007: 275). Die europdischen
Programme und Mafinahmen zur Férderung des Fremdsprachenlernens,
der Kulturbegegnung und generell der Mehrsprachigkeit sind seit dem
»Europdischen Jahr der Sprachen” (2001) und den daraus hervorgegan-
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genen europaweiten Programmen und Projekten stdrker ins offentliche
Blickfeld gertickt. Ein besonderes Anliegen dieser Programme ist es, die
Mobilit4t der (jungen) Européer zu foérdern (vgl. Kap. 12).

Von seiner padagogischen Zielsetzung der ,gesellschaftlichen Quali-
fikation” her muss der Unterricht aber auch Bestandteile der aufier- bzw.
nachschulischen Lebenswelt in Beruf und Freizeit, auf die er die Schiiler
letztlich ja vorbereiten soll, in die Schule hereinholen. Indem er die
Schiiler tiber ein , Probehandeln” in der Schule befahigen will, sich auch
in diese Lebenswelten sozial, also lebensbezogen, selbstverantwortlich
und partnerorientiert, einzubringen und damit ,in reale gesellschaftliche
Entwicklungen einzugreifen”, zielt handlungsorientierter Unterricht darauf
ab, neben der unmittelbaren Ausbeutung der Schulsituation selbst auch
auf diesem Wege die Trennung zwischen ,Schule” und ,Leben” aufzu-
heben und den Schiilern zu helfen, Sozialkompetenz zu entwickeln.

2.3  Sozial-affektive Faktoren des handlungsorientierten
Fremdsprachenunterrichts

Starker als frither sind dabei von Lehrern und Schiilern, iiber die rein
sprachlichen Fertigkeiten hinaus, sozial-affektive Eigenschaften wie Auto-
nomie, Empathie, Engagement, Flexibilitdt, Kommunikationsbereitschaft
und Mut zum kommunikativen Risiko (allgemein: Kontaktfdhigkeit und
Kontakfreude), Neugier, Offenheit fiir die Belange Anderer, Toleranz,
Kreativitdt, Risikobereitschaft und Bereitschaft zu Selbstverantwortung
gefordert. Die Grundbedingung eines behavioristisch geprégten Lernens,
die Belohnung der fehlerfreien, reibungslosen Anpassung, wird im hand-
lungsorientierten Unterricht deshalb radikal revidiert (vgl. Kap. 9, Ab-
schnitte 5 und 14). Unter dieser sozial-affektiven Zielperspektive miissen
die Schiiler nicht nur Arbeitsformen, sondern auch Inhalte, Gesprachs-
strategien und sprachliche Ausdrucksmittel in den verschiedensten Kom-
munikationssituationen immer wieder selbst bestimmen und erproben
und dabei ihre Wirkungen erleben und priifen kénnen. Nach Luhmann
(2008) konnen sich namlich soziale Systeme nur in solchen Kontexten
ausdifferenzieren, in denen das Gegebene und das Mogliche in Aus-
handlungsprozessen wahrgenommen, verandert und reflektiert werden.
Nur wenn auf diese Weise Autonomie schon im Unterricht konkret han-
delnd erfahren und praktiziert wird, kann sie zu einem stabilen per-
sonlichen Verhaltenskonzept entwickelt werden.

Diese individualisierende Komponente darf allerdings nicht auf die
Selbstentfaltung des Einzelnen eingeschrinkt werden. Das Konzept der
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Autonomie des Einzelnen beinhaltet die Autonomie aller, also auch die
des Gegentibers:

We are social creatures, and as such we depend on one another in an infinity of
ways. Without the stimulus and comfort of social interaction, for example,
child development is disastrously impaired: it is our condition that we learn
from one another. Thus, the independence that we exercise through our devel-
oped capacity for autonomous behaviour is always conditioned and con-
strained by our inescapable interdependence. In contexts of formal learning as
elsewhere, we necessarily depend on others even as we exercise our independ-
ence. (Little/ Dam 1998)

Der handlungsorientierte Ansatz ist in seinem Selbstverstindnis somit
nicht nur von spracherwerbstheoretischen, sprachlernpsychologischen und
péddagogischen Faktoren gepragt, sondern auch von der Lernverhaltens-
forschung und der pddagogischen Psychologie, denn anders als in einem
lehrer- und vermittlungszentrierten Unterricht ist die Fremdsprache hier
nicht nur Lerngegenstand und Lernmedium, sondern gleichzeitig auch
Medium zur Entwicklung von Sozialverhalten.

24  Steuerung und Offenheit

Die eben angesprochene Identitit von Lerninhalt und Lernmedium im
Fremdsprachenunterricht wird leider von vielen Verfassern von Lehr-
planen/Curricula und Lehrwerken wie auch von vielen Lehrerinnen
und Lehrern immer noch als ein Problem gesehen, das es durch eine
strikte Steuerung der Lernprozesse zu kompensieren gilt. Dabei wird
tibersehen, dass gerade diese Koppelung nicht nur als Chance, sondern
dartiber hinaus sogar als Grundlage eines handlungsorientierten Fremd-
sprachenunterrichts zu sehen ist: learning the foreign language through
interaction in the foreign language (vgl. Abschnitt 4.1).

Dieses Verlangen nach einer strikten Steuerung fremdsprachlicher
Lernprozesse fithrt zu starren Lehrplanen und Lehrwerken, in denen
Lerninhalte nach didaktischen Prinzipien ausgewahlt und nach linearen
Phasenmodellen gestuft, Lern- und Ubungssituationen am griinen Tisch
vorweg geplant und arrangiert und Lern(um)wege, die sich aus den
jeweils eigenen Voraussetzungen und Lernstrategien der Schiiler ergeben
sollten, eingeebnet und abgekiirzt werden. (Zur Kritik an diesem Vor-
gehen vgl. Kap. 2, Abschnitt 4 dieses Buches, Stichwort ,Selbstorgani-
sation”.) Damit ergeben sich auch die unterrichtlichen Kommunikations-
anldsse (vgl. Abschnitt 2.2) nicht mehr aus der Unterrichtssituation selbst,
sondern weitgehend nur noch aus ,fiktiven Setzungen mit der tiber-
geordneten Funktion, den Sprachgebrauch zu erlernen” (Hiillen 1987: 48).
Dazu passen dann auch die Rituale der Leistungsfeststellung (Abfragen,
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Tests, Klassenarbeiten), mit denen das Erreichen der entsprechenden
Unterrichtsziele, ndmlich die moglichst fehlerfreie Wiedergabe des
Gelernten, tiberpriift wird.

Ein am Diktat unbedingter sprachlicher Korrektheit orientierter
Fremdsprachenunterricht ldsst jedoch nicht nur Chancen fiir Kom-
munikation ungenutzt, er weif$ auch nicht neuere Erkenntnisse tiber die
nattirlichen Sprachlernvoraussetzungen und Spracherwerbsstrategien des
Kindes zu nutzen, tiber die wir heute verfiigen (vgl. Lightbown/Spada
2006). Die Bandbreite der Moglichkeiten, sie in einem handlungs-
orientierten Unterricht umzusetzen, ist grofs, vor allem im frithbegin-
nenden Fremdsprachenunterricht (vgl. Kap. 4). Ebenso wenig weifs ein
fremdsprachlicher Unterricht, der auf das Prinzip der absoluten Steuer-
barkeit von Lernprozessen setzt und so Lernerfolge garantieren mochte,
die von einem engagiert handelnden Lerner individuell eingebrachten
Strategien zu nutzen, ob in Lernszenarien, bei der Arbeit mit den viel-
faltigen elektronischen Medien oder bei produktionsorientierter Text-
arbeit (Kap. 5 bis 7). Handlungsorientiert unterrichten heifst also auch,
tiber das blofie Arrangement unterrichtlicher und aufSerunterrichtlicher
Handlungssituationen und das Schaffen von , Kommunikationsanldssen”
hinaus, insbesondere jene Kommunikations- und Lernstrategien zu
fordern, die Schiiler bei der Kommunikation mit anderen und beim
Lernen einsetzen (vgl. Kap. 10).

Fiir einen Unterricht, dessen Ziel ,fremdsprachliche Handlungskom-
petenz” ist, kann es also keine Losung sein, die gegeniiber dem mutter-
oder zweitsprachlichen Spracherwerb reduzierten Bedingungen des
Fremdsprachenlernens durch eine verstirkte Steuerung der Lernprozesse
zu kompensieren. Notwendig ist vielmehr eine Offnung des Inhaltsangebots
(vgl. Abschnitt 5.3.1) sowie, in Verbindung damit, eine Offnung des
Unterrichts fiir lebensnahe Kommunikations- und Lernprozesse in unmittel-
bar-realen oder als lebensecht akzeptierbaren Situationen und Aufgaben-
stellungen (fasks) - was eine in diese Richtung zielende Unterrichts-
planung nattirlich nicht ausschliefst. Im Gegenteil: Offenheit und Hand-
lungsorientierung sind in der Schulsituation ja nicht von vornherein
gegeben, sie miissen vielmehr geplant und konsequent angestrebt
werden.
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3 Motiv, Inhalt und Sprache: ,Etwas zu sagen haben” und
»~Sagen konnen, was man sagen will”

Ein Beispiel aus der eigenen Unterrichtspraxis (8. Klasse) soll dazu
anregen, tiber das Verhiltnis dieser Faktoren zueinander nachzudenken:

L:  Richard, where is your homework?

St Icouldn’t do it. I was by my uncle and I come late at home.

L:  What time was it when you came home? When did you come home from your
uncle’s?

At eight or so. At half past eight.

And what did you do at your uncle’s?

We repaired the car.

Your uncle’s car?

Yes. We had - ih - Probleme - ih - problems. We did not find a - ‘n Englinder,
an Englishman (lacht) - so’n (unverstandlich, Klasse lacht).

Well, what you mean is a tool, ein Werkzeug, ein Schraubenschliissel, for turn-
ing nuts ... (macht entsprechende Geste). I think it’s called a spanner. Did
you find a spanner in the end?

No.

So you couldn’t repair the car after all?

No, we couldn’t. But we - ih - tried long, till late in the night.

I see. And therefore you couldn’t do your homework. Well, do it for tomorrow
then, will you?

Wie ist die sprachliche Leistung Richards einzuschédtzen? Nach traditio-
neller Vorstellung enthalten seine Auerungen viele grammatische Feh-
ler, die vom Lehrer hitten verbessert werden miissen. Wire es dann aber
tiberhaupt zu diesem fiir unterrichtliche Verhiltnisse doch recht langen
und erfolgreichen Dialog gekommen? Vielleicht hétte Richard nach der
ersten peniblen Korrektur, womoglich noch mit erzwungener Wieder-
holung der korrekten Form, auf weitere Kommunikationsbemiihungen
verzichtet - und als Strafe fiir die fehlende Hausaufgabe eine Zusatz-
aufgabe bekommen. Demgegentiber bleibt die Kommunikation hier, trotz
der ,Reparaturhilfen” des Lehrers, die Richard zum Teil ja auch aufgreift,
»didaktisch” ungestort. In Kooperation mit dem Gespréachspartner, was
auch in muttersprachlichen Gesprachssituationen vollig normal ist, ge-
lingt es Richard, seine Redeabsicht sprachlich umzusetzen: Er formuliert
eine Erkldarung, die vom Lehrer akzeptiert werden kann. Funktional ist er
also erfolgreich: Er hilt den Diskurs aufrecht und erreicht sein Ziel - trotz
kleinerer Probleme bei der inhaltlichen Begriindung infolge sprachlicher
Formulierungsschwierigkeiten. Ubrigens ist sein Riickgriff auf die deutsche
Sprache bei seinem Problem mit dem ,Engliander” ebenso situationsad-
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dquat wie die Reaktion des Lehrers: eine Mischung aus kommunikativem
Handeln und unterrichtlich etablierten Formen der Verstindigung.

So gesehen hat der Unterricht sein Ziel, den Schiiler zu einem weitge-
hend selbstbestimmten Gesprichsablauf zu befihigen, bis zu einem ge-
wissen Grad schon erreicht: Richard appelliert an gemeinsame Lebens-
erfahrungen, er will mit seinen Auﬁerungen etwas erreichen, er ist in
einer unmittelbaren, nicht vorstrukturierten Situation einigermafien fahig,
einen Diskurs ,, ungeschiitzt” zu bewéltigen, und er belebt ihn - durch das
bewusste Spiel mit dem , Englinder” - sogar mit einem Schuss Humor.

Zwar ist es, die Kooperationsbereitschaft der Beteiligten vorausgesetzt,
auch bei eingeschrankter sprachlicher Kompetenz bis zu einem gewissen
Grad moglich, kommunikativ erfolgreich zu sein. Dennoch macht gerade
dieses Beispiel deutlich, dass der Erfolg eines Dialogs zu einem nicht ge-
ringen Ausmaf$ auch von der Fihigkeit der beteiligten Gespréachspartner
abhingt, das sagen zu kdnnen, was sie sagen wollen. Es kann also nicht
Ziel des Unterrichts sein, die Schiiler zu befahigen, mit Wortbrocken und
Satzfragmenten ,Kommunikation” zu betreiben. Sie miissen auch be-
stimmte Sprachmittel erwerben und moglichst korrekt gebrauchen kon-
nen, denn nicht immer sind Kooperationsbereitschaft und Toleranz des
Gegeniibers so groff wie im vorliegenden Fall. So formuliert Kramer sehr
treffend: ,Was jemand sagen will, ist inhaltlich (von seinem Motiv, seiner
Intention) bestimmt; was er sagen kann, ist von seinem sprachlichen
Vermogen abhidngig. Damit ein Lerner sagen kann, was er sagen will, ist
die Ausbildung einer - beide Bereiche integrierenden - Sprachhandlungs-
fahigkeit notig” (Kramer 1981: 193). Beide an einer Kommunikations-
handlung beteiligten Aspekte, der Inhalts- wie der Beziehungsaspekt
(Watzlawick) sind also auf eine angemessene sprachliche Realisierung
angewiesen. Insofern kénnen gezielte Vokabel- und Grammatikarbeit,
systematisches Uben und Verbessern von Fehlern nicht véllig einem
undifferenzierten Toleranzdenken geopfert werden.

Andererseits kann der Unterricht natiirlich nicht bei der Vermittlung
sprachlicher Redemittel stehen bleiben. Es gentigt also z. B. nicht als Lern-
ziel, dass die Schiiler das going to-future, wie es in Lernzielformulierungen
oder Unterrichtsentwiirfen oft heifit, ,in vorgegebenen Kontexten richtig
anwenden konnen”; vielmehr muss die Handlungsintention als can-do-
statement in eine solche Lernaufgabe hineinformuliert werden: ,Die
Schiiler konnen mit Hilfe des going to-future dartiber Auskunft geben, was
sie in einer bestimmten Situation zu tun beabsichtigen.” Hierfiir ist es
dann allerdings auch notwendig, dass es im Unterricht etwas gibt, was
die Schiiler tun und dementsprechend sagen wollen, sonst bleibt der Un-
terricht doch wieder im bloflen Ubungsgeschehen stecken.
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4 Handlungskompetenz und handlungsorientierter
Unterricht

41 Handlungsorientierung als Ziel und als Methode

An dieser Stelle wollen wir die bisherigen Uberlegungen zunachst in zwei
Definitionen zusammenfassen, eine zielbezogene und eine methoden-
bezogene:

e Sprachliche Handlungskompetenz ist die Fahigkeit, im Kontext der gemein-
samen Lebenswelt situations- und partneraddquat zu kommunizieren,
um sich tiber bestimmte Inhalte zu verstindigen und damit bestimmte
Absichten zu verfolgen. Dabei verweist der Begriff ,Handeln” noch
mehr als der Begriff ,Kommunikation” darauf, dass Auﬁerungen Kon-
sequenzen haben, die gegebenenfalls verantwortet werden miissen.

o Handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht ermoglicht es den Schiile-
rinnen und Schiilern, im Rahmen authentischer, d. h. unmittelbar-realer
oder als lebensecht akzeptierbarer Situationen inhaltlich engagiert
sowie ziel- und partnerorientiert zu kommunizieren, um auf diese
Weise fremdsprachliche Handlungskompetenz(en) zu entwickeln.

Handlungsorientierung ist also unter einem Zielaspekt und einem Methoden-
aspekt zu sehen. Unter dem Zielaspekt entwickeln die Schiiler fremdsprach-
liche Handlungskompetenz fiir die aufier- und nachschulische Lebens-
welt. Unter dem Methodenaspekt wird das genannte Ziel {iber ein aufgaben-
und ergebnisorientiertes learning through interaction - oft in Partner- oder
Gruppenarbeit - angegangen, das auch die emotionale Seite der Schii-
lerinnen und Schiiler anspricht und ihre sozial-affektiven Kompetenzen
fordert.

Handeln im Unterricht erfordert dabei keineswegs immer das Projekt
und die grof8e Inszenierung. Schon der Schiiler, der sich mit Sorry I'm late,
but my bus was late fiir sein Zuspatkommen entschuldigt, der bei der Leh-
rerin mit Yesterday you said we could ... an die Einlosung einer Zusage
erinnert oder der auf Englisch erkldrt, warum er am Tag zuvor auf keinen
Fall seine Hausaufgaben machen konnte, ,handelt” im besten Sinne des
Wortes:

e er stellt tiber den Kommunikationsakt eine Beziehung zum Gesprachs-
partner her;

e er iibermittelt Ideen, Emotionen, Erfahrungen, Kenntnisse und Wiin-
sche und , verhandelt” so personlich relevante Inhalte; und

e er lost im Kommunikationspartner bestimmte Handlungsreaktionen
aus.
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Diese Betonung der sprachlichen Interaktion bei unserer Charakterisierung
von unterrichtlichem Handeln, das sonst {iber ,materielle Tatigkeiten der
Schiiler” (Wopp 1986: 600) definiert ist, steht im tibrigen im Einklang mit
Hilbert Meyers bereits in den 1980er Jahren ausformulierter Definition
von ,Handlungssituationen” als , kleinste, vom Lehrer und den Schiilern
bewusst gestaltete und mit Sinn und Bedeutung belegte Interaktions-
einheiten” (Meyer 1987: I, 116). Sie soll auch dem Lehrer, der sich noch
nicht an das grofie Projekt wagt, Mut zu einem , handelnden” Unterricht
machen!

42  Prinzipien der Handlungsorientierung

Unter Berticksichtigung dieser ziel- und methodenorientierten Uberlegun-
gen kann handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht zusammenfas-
send durch folgende Prinzipien charakterisiert werden:

4.2.1 Das sprachliche Handeln der Schiiler wird auf zwei Bereiche bezogen: die
Schulsituation selbst und die aufler- bzw. nachschulische Lebenswelt.

Dabei wird auch die Schulsituation, wie in Abschnitt 2.2 festgestellt
wurde, als zentrale lebensweltliche Situation der Schiiler gesehen, wo un-
terrichtsorganisatorische und administrative Fragen sowie das soziale
Leben der Klasse und der Schule, aber auch der Einsatz von Lerntechniken
und Lernstrategien soweit wie moglich in der Fremdsprache verhandelt
werden. Dieser Aspekt zeigt sich besonders auch in den bilingualen
Bildungsgéngen, bei denen Sachficher, z. B. Geographie, Biologie oder
Geschichte, in der Fremdsprache unterrichtet werden (vgl. Kap. 8). Da-
riiber hinaus findet in der Schule jedoch auch ,Probehandeln” fiir andere
Lebenswelten statt, seien es gegenwértige wie Familie, Wohnort, Sport,
Hobbies, Urlaub usw. oder - im Vorgriff auf die zukiinftige Lebens- und
Berufswelt - mutmafiliche nachschulische (vgl. Kap. 12).

4.2.2  Aufgabenstellungen, die nicht den Alltagserfahrungen der Schiiler
entsprechen, werden so gestaltet, dass sie fiir die Schiiler einen Sinn
ergeben (z. B. im Spiel).

Es spielt also eine untergeordnete Rolle, ob Handlungssituationen im

konkreten Augenblick real oder arrangiert sind; wesentlich fiir die Au-

thentizitit einer Situation ist allein, dass sie von den Kommunikations-
partnern als lebensecht akzeptiert wird.
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4.2.3 Die Schiiler erfahren die fremde Sprache so oft wie méglich als ein
Instrument sprachlichen Handelns.

Wichtig fiir den Lernprozess ist, dass in solchen handlungsorientierten
Unterrichtsphasen, anders als in formalen Ubungs- und Testsituationen,
dem kommunikativen Erfolg mehr Bedeutung zugemessen wird als der
formalen Korrektheit (vgl. Kap. 9).

4.2.4  Sprachliche Handlungsfihigkeit setzt auch sprachlich-formale
Teilkompetenzen voraus.

Die Schiiler miissen das, was sie sagen wollen, auch so sagen konnen,
dass ihr Anliegen ,ritberkommt”. Im Gegensatz zu traditionellen linearen
Phasenmodellen, wo sich erst an die Ubungsphase die Kommunikations-
oder Transferphase anschliefit, bewertet der hier vertretene Ansatz von
Beginn des Unterrichts an beide Komponenten als gleichrangig.

4.2.5 Handlungsorientierte Aufgabenstellungen fordern bewusst mentale
Verarbeitungsaktivititen und Lernstrategien.

Dieser Ansatz verbindet linguistisch-handlungstheoretische mit kognitions-
psychologischen Argumenten. Danach wird ein reichhaltiges Gespréchs-
und Textangebot (rich learning environment), das inhaltlich und sprachlich
in der Reichweite der Schiiler liegt (comprehensible input) und das thema-
tisch fiir sie so bedeutsam ist, dass es sie zu sprachlichen Auﬁerungen
herausfordert (meaningful interaction), als Grundlage fiir Lernaktivitdten
und Lernprozesse angesehen (Lernorientierung; vgl. Kap. 3, Abschnitt 3).

4.2.6  Der Unterricht hilft den Schiilern, Selbstvertrauen, Experimentierfreude
und Risikobereitschaft zu entwickeln.

Sie lernen, wie im Leben aufSerhalb der Schule, Unsicherheit und Vagheit
in Kauf zu nehmen und zunichst selbstindig - einzeln oder in der Lern-
gruppe - plausible Vermutungen anzustellen, um im weiteren Verlauf
der Interaktion nach Bestitigung oder Korrektur zu suchen.

4.2.7 Der Unterricht hilft den Schiilern, sich zu autonomen Lernern und
Aktionspartnern im (sprachlichen) Lernprozess zu entwickeln.

Lernerautonomie bezieht sich auf Lernformen, in denen - teilgesteuert
durch Anregungen und Arrangements - die Schiiler in die Prozesse ein-
bezogen werden, die erforderlich sind, um Lernwege optimal zu gestal-
ten, Lernerfolge zu sichern und Lernergebnisse zu gewichten (z. B. durch
self-assessment-Verfahren, lernbegleitende Portfolios) und selbst Verant-
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wortung fiir das eigene Lernen zu iibernehmen (vgl. Benson 2007 und
2008 sowie Kap. 3, Abschnitt 4.1 in diesem Buch).

4.2.8 Da der Mensch nur vor dem Hintergrund seiner gesamten Persinlichkeit
handeln kann, spricht der Unterricht die Schiiler ganzheitlich an.

Der handlungsorientierte Unterricht, der von seinem wissenschaftlichen
Ansatz her primér der Pragmalinguistik, der (Sprach-)Handlungstheorie
sowie der Kognitionspsychologie verpflichtet ist, beruft sich dabei immer
auch auf biologisch-psychologische, neurophysiologische und padago-
gische Konzepte der ,Ganzheitlichkeit”.

4.3  Ganzheitlichkeit

In seinem grundlegenden Werk UnterrichtsMethoden wendet sich Hilbert
Meyer gegen die ,Verkopfung” des Unterrichts, die weit verbreitete
Praxis einer ,einseitig kognitiven Zielausrichtung” (1987: II, 93). Von den
Beispielen, die er hierfiir nennt, ist in unserem Zusammenhang vor allem
die zunehmende ,Veranschaulichung” durch Medien und andere Ar-
beitshilfen charakteristisch: ... aber diese Veranschaulichung bleibt not-
wendig eine didaktisch motivierte Reduzierung und Abstraktion der
wirklichen Lebensfiille und lebendigen Unordnung der Welt” (II, 65).
Unter Bezugnahme auf Hartmut von Hentigs These vom ,allméahlichen
Verschwinden der Wirklichkeit” dufiert auch Kiersch (1992: 107) dhnliche
Bedenken speziell fiir den Fremdsprachenunterricht: ,Die kognitive Pra-
zision, die eine professionell aufbereitete Mediendarbietung in der Schule
haben kann, ist eine kiimmerliche Entschadigung fiir die verlorengegan-
gene Wirklichkeit.”

Dabei wendet Meyer sich nicht gegen den Einsatz von Medien schlecht-
hin, sondern dagegen, dass sie das Unterrichtsgeschehen einseitig auf
eine Ebene verlagern, die kopflastig ist und eine ,distanzierte Wirklich-
keit” schafft (vgl. Abschnitt 5.3.2). Dariiber hinaus werden in einem
lehrerzentrierten (instruktivistischen) Frontalunterricht sprachliche
Kenntnisse und Fertigkeiten haufig tiber metasprachliche Prozesse, d. h.
begrifflich und sachlogisch vorstrukturiert vermittelt, wodurch ganzheit-
liche und multisensorische Konzeptbildungen verhindert werden. Solche
mit Lernerfahrungen vernetzte Konzeptbildungen sind sinnstiftende, im
Lernprozess notwendige Lernschritte, die bei entsprechender Begleitung
oder Steuerung seitens des Lehrers zu selbstindig entwickelten
Lernergebnissen fithren. Damit charakterisieren wir als , ganzheitlich” -
im Sinne von Wygotskis zone of proximal development - solche
Sprachaktivititen, die (auch mit Hilfestellung des Lehrers) vom Schiiler
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selbsttitig initiiert werden und in denen sich kognitive, affektive und
sozial-interaktive Verhaltensweisen zu Strategien des sprachlichen Han-
delns verbinden.

Instruktivistische Verfahren der Stoffvermittlung legen dariiber hinaus
auch begrifflich (durch Definitionen oder Regelformulierungen) eindeutig
fest, was gerade im sprachlichen Bereich oft nicht eindeutig festlegbar ist.
Viele Facetten sprachlicher Erfahrungen, die der native speaker im ,Sprach-
geftthl” hat und die fiir ihn voller Lebensbeziige stecken, wegen ihrer
Komplexitit und fuzziness aber auch nicht systematisch erfasst und des-
halb auch nicht systematisch gelehrt werden kénnen, gehen so verloren.
Gerade fiir den Fremdsprachenlerner, dessen Lernwelt ja von vornherein
schon extrem reduziert ist, wird durch diese ,glatte”, begrifflich und
strukturell ,kanalisierte” Wissensvermittlung ein nicht nur fiir die
Motivation, sondern auch fiir erfolgreiches Lernen zentraler Bereich
verbaut (vgl. Kap. 2, Abschnitt 3).

Insgesamt ldsst sich ein ganzheitlich-handelnder Unterricht folgender-
mafien kennzeichnen:

e Er geht zum einen von einem ganzheitlichen Bild des Menschen aus, das
die Schiilerinnen und Schiiler als Einheit aus Korpererfahrungen,
Sinneswahrnehmungen, Gefiihlen, Denken und Handeln sieht (vgl.
Loffler/ Schweitzer 1988, Loffler 1996, Bach 2005).

e Zweiter Ausgangspunkt ist ein ganzheitlicher Sprachbegriff, wonach aus
der Fremdsprache nicht , kognitive”, ,affektive”, ,psychomotorische”
oder sonstige Lernziele und -inhalte herausprapariert werden; sie
wird vielmehr, wie die Muttersprache, als ein spontan und unreflek-
tiert zu gebrauchendes Instrument sprachlichen Handelns angesehen,
dessen Ziel in erster Linie im kommunikativen Erfolg (Verstehen und
Reagieren, Mitteilen und Bewirken) liegt (vgl. Timm 1987).

e Aus diesen beiden Aspekten resultiert eine ganzheitliche Methoden-
konzeption, die vom Menschen wie von der Sache (der Sprache) her auf
erfolgreiche und damit befriedigende Interaktionen der Beteiligten
abzielt:

e Unter dem psychischen Aspekt unterstiitzt sie Faktoren, ,die von ihrer
biologischen Aufgabe her die Speicherung und das gesamte weitere
Verarbeiten des Stoffes, also das Denken und Lernen férdern” (Vester
1985: 473): einen Wechsel von Konzentration und Entspannung (z. B.
tiber Entspannungsiibungen), ein mehrdimensionales Lernen tiber
vielfaltige Sinneswahrnehmungen (,Eingangskanile”) sowie die
Freude an sprachlicher Asthetik, Rhythmik und Melodie und damit an
Bewegung, Reim und Lied. Dieser Aspekt kommt besonders im
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(Rollen-)Spiel, Fantasiereisen, riymes, action songs, jazz chants und rap
songs zum Tragen. (Zum Spiel vgl. Loffler 1981 und 1996, Loffler/
Kuntze 1983 und Loffler/Schweitzer 1988; zu songs, rhymes und chants
vgl. Kap. 4, Abschnitt 3.2, zu action songs (movement, participation and
dance) auch http:/ /www .songsforteaching.com/index.html)

e Unter dem kommunikativen Aspekt unterstiitzt sie inhaltliches Engage-
ment und Mitbestimmung, also das ,tua res agitur”, das Ingrid Dietrich
schon 1976 als wesentliches motivationales Element des Fremdspra-
chenunterrichts erkannte. Demzufolge miissen Aufgabenstellungen
emotionale und kognitive Bedtirfnisse der Schiiler befriedigen sowie
zum Aushandeln eigener Ideen und Intentionen anregen.

e Dabei geht die ganzheitliche Methodenkonzeption auf der rezeptiven
Ebene in erster Linie von einem situativ, kontextuell oder durch
einschldgige Vorkenntnisse gestiitzten (Vor-)Verstindnis des Ganzen,
von einem (gegebenenfalls zu weckenden) Interesse an der kommu-
nikativen Intention des Anderen aus und fithrt von da zur Interpreta-
tion einzelner sprachlicher Formen.

o Auf der produktiven Ebene stehen emotionales und inhaltliches
Engagement und die eigene Sprechabsicht, die iiber das (im Unter-
richt zu entwickelnde) intuitive Sprachgefiihl realisiert wird, im
Vordergrund - notfalls unter Verzicht auf Korrektheit im Detail.

Dieses Konzept der Ganzheitlichkeit findet sich heute vor allem bei den
Vertretern der ,multiple intelligences theory” wieder, jene von dem Neu-
robiologen Howard Gardner (2011) entwickelte Theorie des Zusammen-
spiels diverser Anlagen und Fihigkeiten (,intelligences”), die Lernen
generell aktivieren. Fiir das Lernen in schulischen Kontexten, Fremd-
sprachen eingeschlossen, wurde Gardners Theorie von Armstrong (2009)
angepasst. (Zur Kritik an der Theorie der ,multiple intelligences theory”
vgl. Bach 2005, Schaler 2006.)

5 Ausblick
51  Neue Aufgaben ...

Biindelt man die in Abschnitt 4 genannten Prinzipien, so ist handlungs-
orientierter Fremdsprachenunterricht

o erfahrungsbasiert, unmittelbar und authentisch im Hinblick auf Lernsitua-
tionen und Lernaktivititen,

o engagiert, interaktiv und autonom im Hinblick auf sprachliche Kommu-
nikationsprozesse,
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prozess-, lerner- und und lernorientiert im Hinblick auf die unterrichtlichen
Aufgabenstellungen und die damit initiierten Verarbeitungs- und Lern-
prozesse,

ergebnisorientiert im Hinblick auf unterrichtliche Handlungsprodukte,
emanzipatorisch im Hinblick auf die Entwicklung von Sozialkompetenz,
ganzheitlich im Hinblick auf die Schiilerpersonlichkeit sowie auf den
Lerngegenstand ,Sprache”.

Fremdsprachenlehrer, die diesen Prinzipien Rechnung tragen wollen, sto-
fen aber bereits bei der Planung ihres Unterrichts auf Probleme. Mit
diesen Fragen bzw. Widerspriichen setzen sich die folgenden Kapitel
auseinander; hier sollen sie nur punktuell aufgelistet werden:

Was bedeutet meine Rolle als learning facilitator und co-communicator
im Unterricht? In welche Konflikte bringt sie mich in meiner Rolle als
,Lehrer”?

Kann ich ganzheitliches und handelndes Lernen tiberhaupt planen
und steuern? Und wie vertrégt sich unterrichtliche Steuerung mit dem
Konzept der ,Selbstorganisation” des Gehirns?

Welche Funktion weist mir das Lehrwerk zu? Stehen Medien, insbe-
sondere die technologiegestiitzten Medien, nicht tiberhaupt im Wider-
spruch zur handlungsorientierten Vermittlung einer fremden Sprache
und Kultur, die im Prinzip auf Unmittelbarkeit angewiesen ist?
Welche Ziele und Aufgaben verbinden sich mit der Arbeit an Texten?
»Verlieren” oder , gewinnen” Textarbeit, Literaturanalyse und Cultural
Studies an Bedeutung in einem auf sprachliches Handeln hin orientier-
ten Unterricht?

Vertrégt sich dieser Unterricht mit der Aufgabe, sprachliche Teilsys-
teme zu vermitteln? Welche Moglichkeiten kognitiven Lernens verein-
baren sich mit diesem Ansatz? Darf ich als ,Handlungspartner” tiber-
haupt noch Schiilerfehler korrigieren, und welche Mittel stehen mir
dabei zur Verfiigung?

Wie vereinbare ich den unmittelbaren, auf learner autonomy fokussier-
ten Charakter der Handlungskompetenz mit den pragmatischen Er-
fordernissen und wachsenden Anspriichen der nachschulischen Welt
an konkrete Fremdsprachenkenntnisse?

Wie lassen sich Lernprogression und Lernerfolg im Kontext kompe-
tenzorientierter ,, Standards” messen und bewerten?

Fir die Aus- und Weiterbildung der Fremdsprachenlehrer sind diese
Strukturverdnderungen eine Herausforderung; es stellt sich die Aufgabe,
zukiinftigen bzw. sich weiterbildenden Lehrern Wege zur eigenen Hand-
lungskompetenz zu zeigen. Es ist damit die Frage des paddagogischen
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Selbstverstandnisses angesprochen, das Unterrichten - durchaus nicht nur
in einem Nachhall zur Reformpiddagogik - bewusst als Erziehungskunst
versteht (vgl. Kiersch 1992, Jaffke 1996). Neben den fachlichen Kenntnis-
sen und praktischen Fahigkeiten benétigt der Fremdsprachenlehrer also
pddagogische Kompetenzen, um

o Lerngegenstinde in authentische Situationen und Aufgabenstellungen
einzubetten, die von den Schiilern als unmittelbar und lebensnah
akzeptiert werden konnen,

o die Schiiler zu Engagement fiir die jeweilige Sache selbst anzuregen, sie
zu autonomem Handeln zu befdhigen und ihnen dabei Erfolgserleb-
nisse zu vermitteln,

e die Lernumwelt offen zu halten fiir spontane Entwicklungen und Ent-
scheidungen, sie motivierend und lernférdernd zu gestalten, und

o Lernprozesse organisch zu strukturieren.

5.2 ... fiithren zu neuen Unterrichtsformen ...

Notwendig ist damit eine pddagogische Verankerung des Unterrichts-
geschehens, in der die ,gesellschaftliche Qualifikation” der Schiiler nicht
nur instrumental auf die Beherrschung bestimmter Fertigkeiten be-
schrankt, sondern viel umfassender in ihrer Befihigung zu einer insge-
samt ,miindigen”, also lebensweltbezogenen, selbstbewussten, selbstver-
antwortlichen und partnerschaftlichen Lebensfithrung gesehen wird. Nur
so kann das unterrichtliche Geschehen aus der Dominanz vorgegebener
Kataloge (Lern-Listen) mit Strukturen, Vokabeln und Redefloskeln sowie
landeskundlicher Inhalte und der hierfiir zu arrangierenden Vermitt-
lungssituationen befreit werden.

Damit bedingt handlungsorientierter Unterricht zunichst einmal eine
verdnderte Einstellung zum Unterricht und seinen verschiedenen Elemen-
ten. Scheinbar selbstverstindliche Konzepte miissen unter diesem Aspekt
neu iiberdacht werden: Unterrichtsziele und -inhalte, Lern- und Arbeits-
formen, die Rolle von Fehlern, Priifverfahren und Noten usw. Dariiber
hinaus bedingt er ganz wesentlich auch verdnderte Einstellungen des
Schiilers zu seinem Gegeniiber und damit auch zu sich selbst: Schiiler
stehen dem teacher nicht als blof3 re-agierende ,teachees” gegentiber.
Lehrer wie Schiiler miissen sich selbst und einander als ,Handlungs-
partner” verstehen und als solche ernst nehmen. Dies setzt voraus, dass

e moglichst viele unterrichtliche Interaktionen in einem personalen und
sozialen Kontext stattfinden und auf ihn bezogen sind,

o Interaktionen inhaltsorientiert und auf ein konkretes Ziel hin ausge-
richtet sind,



