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Jorg Roche und Elisabetta Terrasi-Haufe

Focus on Handlung. Zu den Grundlagen einer
handlungsorientierten Sprachdidaktik

1 Einleitung

In diesem Beitrag werden ausgehend von ihren spracherwerbstheoretischen
Grundlagen die Grundprinzipien der handlungsorientierten Sprachdidakrik pri-
sentiert. Neben einer Darstellung zentraler Aspekte von Sprachenerwerb und
Sprachenverarbeitung wird auf Konzepte der Handlungsorientierung und deren
Umsetzung in ein integratives Konzept der Forderung von Kindern mit Zuwan-
derungshintergrund eingegangen. Abschliefend wird auf die Wirksamkeit von
szenariedidaktischen Ansitzen eingegangen.

2 Prinzipien des Sprachenerwerbs

Die Erkenntnis, dass Sprache am besten und effizientesten in bedeutungsrei-
chen und relevanten Kontexten erlernt wird, in denen Schiilerinnen und Schiiler
selbst sprachlich handeln miissen, wird zwar mittlerweile in der Sprachdidakrik
zur Kenntnis genommen, aber kaum konsequent umgesetzt, weder in der Ma-
terialentwicklung, noch in der Ausbildung von Lehrkriften. So existiert in der
Deutsch- und DaZ-Didaktik ein vorwiegend rudimentires Verstindnis von Spra-
che vor, das im Wesentlichen auf die traditionelle Formenlehre beschrinkt zu sein
scheint. Die Grundlagen der linguistischen Pragmatik, etwa nach dem Modell von
Biihler (1934), finden keine Beachtung. Nach diesem Modell von Biihler (1934)
erfiillt das sprachliche Zeichen gleichzeitig die Funktion von Symbol, Symptom
und Signal. Demnach kommt Sprache immer in einer Dreieckskonstellation zwi-
schen Sender, Gegenstinden und Sachverhalten und Empfinger vor. Das Symbol
bei der Darstellung oder Reprisentation von Gegenstinden und Sachverhalten
ist aber nicht objektiv oder neutral gegeben, sondern ist als subjektiver Ausdruck
(Symptom) der Perspektive eines Sprechers oder Schreibers, kurz eines Senders,
realisiert, der damit (Signal) an einen Empfiinger appelliert. Kommunikation ist
dann authentisch, wenn alle drei Beziige nach Biihlers Modell realisiert sind (vgl.
Roche 2013, 197f).

Authentische Kommunikation, oder besser Interaktion, d.h. nicht nur verbales
sprachliches Handeln sondern auch non- und paraverbales, bildet die Grundlage
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fiir den Erwerb von Sprachen. Dies gilt nicht nur fiir den Erstsprachenerwerb, der
bereits vor der Geburt ansetzt, sondern fiir alle Formen von Sprachaneignung.
Sprachliches Lernen ist ein sozial konstituierender und interaktiver Prozess (Ri-
chert 2005, 401f oder Quasthoff 2016), der nach Roche et al. (2012, 32) von den
folgenden acht Prinzipien vorangetrieben wird.

2.1 Das Relevanzprinzip

Nach dem Relevanz Prinzip ist nachhaltiges Lernen immer zielgerichtet. Das ist
nicht ausschliellich auf eine instrumentelle und extrinsische Motivation zuriick-
zufiihren, wobei diese eine wichtige Rolle spielt. Sprache erméglicht durch soziale
Vernetzung das Uberleben einzelner Individuen: ein Siugling macht durch Schrei-
en andere auf seine Bediirfnisse aufmerksam, ein Kleinkind durch Protowérter.
Durch Sprache kann Wissen geteilt werden, Informationen aufgenommen und
und weitergegeben werden. So kann ein schnelleres Verstindnis von sachlichen
und sozialen Zusammenhingen erlangt werden. Genauso werden durch Sprache
Zeit und Raum iiberwunden. Menschliche Interaktion ist dadurch nicht mehr auf
das Hier und Jetzt beschrinke und das bringt erhebliche Vorteile mit sich. Dane-
ben bietet Sprache die Méglichkeit, Teil einer Gruppe zu sein und erfiillt zentrale
Funkrtionen fiir die Entwicklung von Identitit.

2.2 Das Lexikalititsprinzip

Das Lexikalitdtsprinzip besagt, dass Worter bzw. ihre Bedeutung die Grundla-
ge fiir Sprachenerwerb bilden. Wenn Kinder beginnen, sich mit ihrer Umwelt
auseinanderzusetzen, dann versuchen sie als Erstes, Dinge und Vorginge zu er-
kennen, von anderen zu unterscheiden und zu benennen. Kinder nehmen dafiir
einfache Worter oder Wortfetzen, die sie aufschnappen, weil sie fiir sie besonders
wichtig sind (4, ich) und interessant sind (Auto, Handy) oder weil sie besonders
hiufig vorkommen (Mama, Papa). Wichtiger als die Hiufigkeit sind allerdings
die Inhalte und die Bedeutung, also die Semantik der Worter. Die Erweiterung
des Wortschatzes erfolgt — dhnlich wie beim direkten Worterwerb eines Kindes
im Erstspracherwerb — iiber die Prisenz von einem Objekt, das benannt wird.
Die riumliche Nihe, die Anschaulichkeit — das Begreifen — sind ausschlaggebend
fir den Erwerb der Wortbedeutung. Zur Wortbedeutung wird auf diese Art und
Weise ein Konzept ausgebildet, das die Merkmale und Verwendungszusammen-
hinge beinhaltet. Das Konzeptwissen wiederum erméglicht den indirekten Wor-
terwerb iiber die Verbindung zu bereits bekannten Wortbedeutungen. So kann
ein neues Konzept im Vorstellungsraum ausgebildet werden. Kinder bauen zu
Beginn ihres Sprachenerwerbs ein Repertoire von Inhaltswortern auf, spiter kom-
men Funktionselemente wie Pripositionen, Endungen und Artikel hinzu (Roche
2013, 77). Den Wortschatz erwerben sie dabei zum gréfiten Teil nicht durch
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explizites Training, sondern eher nebenbei in der Interaktion mit ihrer Umge-
bung, also inzidentell. Ahnlich ist es auch beim Zweitsprachenerwerb. Die Gram-
matik entwickelt sich aus den Wortern und Interaktionssituationen. Sie wird von
Lernenden erst dann gebraucht, wenn sie durch einzelne Worter ihren Kommu-
nikationsbedarf nicht mehr hinreichend ausdriicken kénnen, wenn es also um
die Anordnung verschiedener Elemente und deren Differenzierung geht. Um sie
sich anzueignen, gehen Lernende dabei wie folgt vor (vgl. Roche 2013, 116): zu-
nichst werden Mehrworteinheiten, Formeln oder Redewendungen, so genannte
Chunks iibernommen. Solange Lerner nur geringe Kenntnisse der neuen Sprache
besitzen, iibernehmen sie einzelne Elemente oder eben gréflere Chunks, ohne
deren grammatische Strukturen zu kennen, kennen zu wollen oder kennen zu
miissen. Kinder, die eine Erstsprache lernen, gehen dabei gar nicht anders vor,
und iibernehmen oft ganze Chunks und Formeln, ohne sie grammatisch zu ana-
lysieren. Solange die Ubernahme ausreicht, muss auch keine Analyse und Re-
gelbildung veranlasst werden (Roche 2013, 116). Lerner beginnen in der Regel
schnell, aus Chunks Regeln abzuleiten. Das geschicht bezogen auf einzelne Kon-
struktionen und in unterschiedlichen Schritten: von der direkten Ubernahme,
iiber das Ausfiltern der Kernstruktur, Analogiebildungen, Differenzierungen bis
hin zum Uberpriifen der Reaktionen der Umwelt auf die eigenen Ubernahmen
und die eigene Verwendung. Durch den Abgleich der eigenen Produktionen mit
der zielsprachigen Umgebung entwickelt sich die Grammatik also in einzelnen
Bereichen. Haben die Lerner Vorerfahrungen mit der Analyse fremder Sprachen
und Kenntnis von oder Bewusstheit fiir sprachliche Elemente, Prinzipien und
Regeln, kann dieser Prozess optimiert werden. Kenntnis oder Sprachbewusstheit
miissen nicht in Form von metasprachlich abrufbaren Regeln vorhanden sein.
Es geht eher um Prinzipien und Strategien, nicht um Strukturkenntnisse einer
bestimmten Sprache.

2.3 Das Salienzprinzip

Grundvoraussetzung fiir den Sprachenerwerb bildet die Verfiigbarkeit von sprach-
lichem Input. Doch obwohl bereits Kinder im Erstsprachenerwerb zu unbewuss-
ten statistischen Analysen grofler Datenmengen in der Lage sind (Lewis/Ellmann
(2001) und die Kategorisierungsfihigkeit sowie die Fihigkeit, Gesichter, Mimik,
Gestik, sprachliche Laute, Lautmelodien, prosodische Merkmale usw. zu segmen-
tieren und in kombinierten Mustern zu erkennen, das Sprachenlernen erleichtern,
macht Wiedererkennen und Reproduzieren von Mustern alleine noch keine Spra-
che aus. Das Kind muss zusitzlich erkennen, warum diese Muster in welcher Si-
tuation mit welcher Absicht von anderen geduflert werden (vgl. Tomasello 2009).
Frequenz- und Funktionsanalysen reichen nicht aus, um das Auftreten von Struk-
turen im Erwerbsprozess zu erkliren. Phinomene, die im sprachlichen Input un-
terdeterminiert sind, lassen sich erkliren, wenn man Eigenschaften des Prozesses
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der Sprachverarbeitung mit einbezieht (vgl. O’Grady 2008). Gelernt wird, was
im Vordergrund steht und entsprechend wahrgenommen werden kann. Gram-
matik entwickelt sich danach als sekundires Phinomen aus Sprachverarbeitung
und Sprachgebrauch. Bevorzugt werden im Erwerbsprozess Strukturen, die das
Arbeitsgedichtnis so wenig wie méglich belasten und so frith wie méglich ent-
lasten. Sprachliche Konstruktionen werden gebrauchsbasiert in iiberschaubaren
Handlungsfeldern allmihlich aufgebaut, mit zunehmendem Abstraktionsgrad
und zunehmender Produktivitit (Bybee 2008, 216).

2.4 Das Situativitiitsprinzip

Wenn Sprache in authentischen Situationen genutzt wird, dann ergeben sich
sprachliche Differenzierungen und kulturelle Handlungsfihigkeit von selbst. Vor-
wissen und Kontext spielen bei der Informationsverarbeitung eine ganz wesent-
liche Rolle, denn das, was wahrgenommen wird, wird instinktiv mit bekannten
Mustern oder Elementen (Merkmalen) von Mustern verglichen. Diesen Prozess
kann man in die Teilschritte Filtern, Einordnen und Zuordnen unterteilen. Beim
Filtern werden wichtige und unwichtige Information getrennt, beim Einordnen
werden Begriffe in vorhandene Kategorien eingeordnet, beim Zuordnen werden
semantische Bezichungen zwischen Begriffen gekniipft. Bekanntes ldsst sich daher
auch schneller und besser erkennen. Fehlende Informationen lassen sich bei die-
ser Mustererkennung meist aus dem Kontext erschliefen. Hiufig geniigen daher
wenige Elemente eines Ganzen (z.B. ein Nicken, Kopf-Schiitteln, ein kurzes ,Ja’
etc.), um das Erkennen und Verstehen zu sichern. Auf diese Weise erfolgt auch
der Erwerb von Hor- und Lesekompetenzen. Fiir die Informationsverarbeitung
ist primir das Wissen iiber die Wortbedeutung nétig, also konzeptuelles Wissen.
Dieses Wissen wird durch intensiven Sprachkontakt und authentische Sprach-
anwendungen erworben. Beim Verstehen greifen Lerner auf sich entwickelndes
Weltwissen zuriick, das als eine Verkniipfung und ein ,Inbeziechungsetzen® von
Konzepten verstanden werden kann.

2.5 Das Praktikabilititsprinzip

In einer Umgebung, in der Deutsch Zielsprache oder Lingua Franca ist, ergeben
sich sprachliche Differenzierungen und kulturelle Handlungsfihigkeit automa-
tisch auf Deutsch. Auf die Notwendigkeit von authentischer Interaktion fiir den
Spracherwerb wurde bereits einleitend eingegangen. Weiterhin gilt es allerdings zu
betrachten, dass nicht alle Lerner einen reichhaltigen Input in der Zielsprache zur
Verfilgung haben. Viele Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ erleben immer noch
Segregation sowohl im Alltag als auch in der Schule. Dazu kommt, dass ihre Inter-
aktionsmoglichkeiten in der Schule stark durch traditionelle Unterrichtsformen
eingeschrinkt werden. Dadurch haben sie selten die Maglichkeit, Sprachmuster
von anderen zu erfahren und selbst Sprache auszuprobieren.
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2.6 Das Handlungsprinzip

Wenn Worter und Grammatik als Handlungen verstanden werden, dann kann
man an ihrem Erfolg lernen. Sprache entsteht in der Kommunikation mit ande-
ren. Aus den Riickmeldungen des Empfingers erfihrt ein Sprecher, ob eine Au-
Berung erfolgreich war, welche Reaktionen sie bewirkt hat, wie sie ggf. zu reparie-
ren ist und zu welchen Folgen sie fiihrt. Kurzum: aus den Riickmeldungen einer
sprachlichen Handlung lernen die Sprecher. Nur durch die situative Einbindung
konnen pragmatische Steuerungsmittel wie die komplizierten Modal- und Grad-
partikel erworben werden. Nur so lassen sich auch die sprachkulturspezifischen
Funktionen und Bedeutungen feststellen und erwerben.

2.7 Das Mediationsprinzip

Sprachwissen wird im mentalen Lexikon gespeichert, in dem lexikalisches Wis-
sen in sogenannten Listemen, d.h. nicht weiter auflésbaren Einheiten als Form
(Lexem) und Inhalt (Lemma) gespeichert ist (vgl. Roche 2013, 75ff). Die lexi-
kalischen Konzepte enthalten die Bedeutung der Worter, eine Beschreibung der
moglichen syntaktischen (zum Beispiel welche Erginzungen ein Verb benétigr)
und grammatischen (z.B. mégliche Endungen) Kombinationsméglichkeiten. Die
Lexeme enthalten die Information iiber die duflere Form der Worter (Phoneme,
Morpheme, Silbenstruktur etc.). Die Aktivierung des mentalen Lexikons kann
iiber verschiedene Sinneseindriicke erfolgen, so auch iiber die Lautung. Aller-
dings ist die Stirke der Aktivierung je nach Kontext unterschiedlich, was mit
sich fiihre, dass auch Informationen zum Vorkommen von bestimmten Wortern
in bestimmten Situationen oder Kontexten bzw. beim Ausfiihren bestimmter
sprachlicher Handlungen im mentalen Lexikon abgespeichert werden. Das heiflt,
dass inhaltliche Aspekte bei der Auswahl der aktivierten Lemmata und Lexeme
eine wesentliche Rolle spielen. Diese Aktivierung funktioniert wie ein Netz von
Bezichungen. Zentrale semantische Elemente (Knoten) werden dabei stirker akti-
viert, entferntere werden schwicher aktiviert oder ko-aktiviert. Beim Suchen nach
passenden Wortern fiir die Konzepte werden somit gleichzeitig benachbarte, das
heiflt iiber verschiedene semantische Bezichungen verbundene Konzeptknoten
mitaktiviert. Dabei kommt allerdings hinzu, dass neben Konzepten und Formen
der Familiensprache dort auch Konzepte und Formen der neu angeeigneten Ziel-
sprache gespeichert werden. Die Forschung (fiir einen Uberblick vgl. Roche 2013,
75ff) hat sich lange damit beschiftigt, ob dies koordiniert, unterordnend, oder
verbunden erfolgt. Ersteres wiirde voraussetzen, dass Konzepte und Formen der
beiden Sprachen getrennt gespeichert werden. Der zweite Fall setzt voraus, dass
ein in der Zweitsprache neu gelerntes Wort dem Konzept aus der Familiensprache
zugeordnet wird. Im dritten Fall finden beim Zweitsprachenerwerb nicht nur die
Aneignung neuer Worter statt, sondern auch Verinderungen der vorhandenen
Konzepte. Der Begriff aus einer der beteiligten Sprachen aktiviert primir das fiir
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seine Kultur Typische, die semantischen Elemente des anderen Begriffsfeldes kon-
nen aber mitaktiviert sein.

Sprachliche Handlungsfihigkeit bildet die Grundlage dafiir, dass bereits vorhan-
denes Wissen auf konzeptueller Ebene aber auch zur Funktionsweise von Sprache
oder zum Sprachverhalten transferiert werden kann, wenn eine neue Sprache ge-
lernt wird.

2.8 Das Entwicklungsprinzip

Fehler sind normaler, unvermeidlicher Bestandteil der sich entwickelnden Spra-
che und Zeichen des individuellen Lernfortschritts: Experimentieren und ,Fehler
gehéren zur Normalitdt des Lernens. Im Erstsprachenerwerb gehen Bezugsperso-
nen mit Fehlern instinktiv konstruktiv um, und zwar unabhingig davon, ob es
sich um Abweichungen in Aussprache, Syntax, Morphologie oder Register han-
delt. Sie korrigieren Fehler nicht explizit, sondern greifen den Inhalt der Aussage
auf und fithren die Unterhaltung weiter, indem sie sie auf korrekte Art und Weise
wiederholen und meist auch inhaltlich expandieren. Das nochmalige Aufgreifen
des Sachverhaltes und Fortfiihren in zielsprachlicher Form fiihrt positiv verstir-
kend und ohne negative Evidenz zum Lernerfolg.

Die Ausbildung grammatischer Regeln folgt eigenen Gesetzmifligkeiten (Er-
werbssequenzen, vgl. hierzu Terrasi-Haufe 2004), die sowohl von allgemeinen
Prinzipien der Sprachverarbeitung als auch von den Einfliissen der Umgebung
bestimmt sind. Aufgrund der in 2.2 genannten Prozesse kénnen Formen entste-
hen, die nicht der Zielsprache entsprechen. An der Sprachoberfliche werden sie
zwar als Fehler registriert, in Wirklichkeit zeigen sie an, dass Spracherwerbprozes-
se im Gange sind. In den meisten Fillen handelt es sich um Ubergangsformen,
die genauso wie im Erstsprachenerwerb dann verschwinden, wenn geniigend
sprachliche Erfahrungen gesammelt wurden, um sie der Norm der sprachlichen
Umgebung anzupassen. Sind die Lerner so weit, reicht es oft, ihre Aufmerksam-
keit auf unterschiedliche Realisierungen zu richten, um durch den Vergleich das
Bewusstsein fiir die korrekte Form zu entwickeln. In einigen Fillen halten sie sich
aber hartnickig und kénnen zu Stabilisierungen fithren. Die Betrachtung von
Fehlern als Zeichen fiir die Kreativitit des Sprachlernprozesses bedeutet nichrt,
dass sie grundsirzlich ignoriert werden sollen, wichtig ist die Art und Weise, wie
damit umgegangen wird.
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3 Handlungsorientierung und Sprachenvermittlung

Eine interaktive Erklirung fiir Spracherwerb legt einerseits ein theoretisches Kon-
zept von Sprache und Sprachkompetenz nahe, dass sich nicht in Wortschatz und
Syntax erschopft (Quasthoff 2016, 291), und fordert andererseits auch eine an-
gemessene Unterrichtsgestaltung. Fiir die sprachdidaktische Methodik fiihrt das
oben Dargestellte mit sich, dass Unterricht authentische kommunikative Anlisse
beinhalten muss, deren Bewiltigung sprachliches Handeln verlangt, aber auch die
Umsetzung von dessen Teilschritten unterstiitzt.

3.1 Konzepte der Handlungsorientierung

Handlungsorientierte Unterrichtsansitze finden ihren Ursprung eigentlich schon
in Rousseaus ganzheitlichem Bildungsideal: bei der ,Erzichung” von Menschen
sollen relevante aufgabenhaltige Situationen geschaffen werden, in denen Schile-
rinnen und Schiiler dazu ermuntert werden ,,vermeintliche Lésungsangebote oder vor-
schnelle Urteile zu unterlassen und stattdessen zundichst auf der Ebene sinnlicher Wahrnehmung
unterschiedliche Versuche zum Finden einer Lisung vorzunehmen und dann die Wahrneh-
mungsresultate so lange aufeinander zu beziehen“ (Hansmann 2006, 37), bis sie zu einer
angemessenen Losung gelangen kénnen. Nach Rousseau bilden solche Lernarran-
gements die Grundlage, um ,die Bildung des logischen, des moralischen und des religiisen
Urteils unabhiingig von den Meinungen, Launen oder Vorurteilen anderer zu initiieren und
umsichtig zu leiten” (Hansmann, 2006, 46). Der Gedanke, dass die kombinierte
Enwwicklung sprachlicher, fachlicher, sozialer und demokratischer Kompetenzen
eine zentrale Bildungsaufgabe darstellt, wurde zu einem spiteren Zeitpunkt u.a.
von Pestalozzi, Diesterweg und der deutschen Arbeitspidagogik des beginnenden
20. Jahrhunderts aufgenommen.

Da Erkenntnis durch Wahrnehmung und Erfahrung entstehe, miisse im Unter-
richt induktiv vorgegangen werden. ,,Die Theorie folgte aus den Tarsachen; sie fiibrte vom
Sinnlichen zu den Ideen, vom Experiment zum Axiom, vom geistig Nahen zum Entfernten, von
der Mannigfaltigkeit zur Einbeit. Der Lebrer ist dabei der Anregende, der Schiiler der Selbst-
titige, der Forschende und Entdeckende (GeifSler 2006, 142). Durch Selbsttatigkeit
werden Schiilerinnen und Schiiler zu eigenen Uberlegungen und der Erprobung
unterschiedlicher Lésungsversuche gezwungen. Dies fordert Problembewusstsein
und Selbststindigkeit im Denken, Handeln und Urteilen. In den USA entwickel-
ten Dewey und Kilpatrick unter dem Einfluss des Pragmatismus das Konzept des
»Learning by doing®. Nach diesem Prinzip soll den Schiilerinnen und Schiilern im
Unterricht die Méglichkeit gegeben werden, ,durch eigene Erfabrungen und Handlun-
gen sowie durch Partizipation und Teilhabe an gemeinsam mit anderen durchgefiibren Aktivi-
titen und Projekten zu einer umfassend selbsttitigen und selbst bestimmten Entwicklung ihres
Lernens zu gelangen” (Neubert 2006, 212). Wihrend lebensweltliche Erfahrungen
als Ausgangspunkt fiir gemeinsame konstruktive Lernprozesse genutzt werden,
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kann deren Erweiterung nur durch angemessene Praktiken der sozialen Interak-
tion erreicht werden.

Weitere zentrale Impulse fiir die handlungsorientierte Unterrichtsmethodik liefer-
te die Berufspidagogik in den 1970er Jahren, als im Rahmen der Handlungsregu-
lationstheorie von den Arbeitspsychologen Winfried Hacker (*1934) und Walter
Volpert (*1942) das Modell der vollstindigen Handlung entworfen wurde, auf
dem die Entwicklung der Leittextmethode, bzw. ihres sechsstufigen Phasenver-
laufs (Riedl 2011, 244) basiert:

* Informieren

¢ Planen

* Entscheiden

¢ Ausfithren

¢ Kontrollstufe

* Bewerten

Der Grundsatz der handlungsorientierten Didakrik, dass ,ohne Selbsttitigkeit keine
Selbstindigkeit zu erreichen ist“ (Meyer 2006, 214) wurde von der Fremd- und Zweit-
sprachendidaktik meistens ignoriert. Zwar wird seit der ,Kommunikativen Wen-
de” in den 1970er-80er Jahren in der Fremdsprachendidaktik kommunikative
Kompetenz als das oberste Lernziel des Unterrichts betrachtet, allerdings bezieht
sich diese meistens nur auf die Authentizitit und Angemessenheit von Materialien
zum Hér- und Leseverstehen sowie Sprech- und Schreibanlisse und nicht auf die
Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und Schiler.

Einer der wichtigsten Ansitze, die Handlungsorientierung als Prinzip der Unter-
richtsgestaltung in der Sprach- und Kulturvermittlung umsetzen, ist der Ansatz
der Szenariendidaktik (vgl. Hélscher et al. 2006, 6f). Ein Lernszenario umfasst
danach a) die gemeinsame Bestimmung eines Kernthemas durch Schiilerinnen
und Schiiler und Lehrkrifte und b) die Auswahl einer Aufgabe. Der Unterricht
sollte an die authentische Welt auflerhalb des Unterrichts angebunden werden.
Dadurch steigt das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler. Je nach Interesse und
individuellen Fihigkeiten kénnen sie selbst entscheiden, ob sie allein, mit einem
Partner oder in der Gruppe arbeiten. Bei der Auswahl der Aufgaben werden sie
von ihrem Vorwissen geleitet und greifen zu einer Aufgabe, die ihren Interessen,
ihrer Personlichkeit und ihren Fihigkeiten entspricht und fiihren sie mit unter-
schiedlichen Arbeits- und Lerntechniken aus. Durch Thema und Aufgabenstel-
lung werden sie zwar gesteuert, sie kénnen die Sprache aber (trotz Steuerung) in
ihrer Lernergruppe frei und kreativ anwenden. Durch ein vielfiltiges Angebot
an Arbeitsformen werden mittels Methoden- und Medienvielfalt unterschiedli-
che Personlichkeiten und Lernertypen beriicksichtigt. Arbeitspartner finden sich
sehr oft iiber die Wahl der Aufgabe. Diese immer wieder neuen Gruppenzusam-
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mensetzungen bewirken auch immer neue dialogische Konstellationen in anderen
lingua-kulturellen Schattierungen, d.h. mit anderem kulturellen Hintergrund.
Darauf folgt c) die Erarbeitungsphase, bei der sich Schiilerinnen und Schiiler im
Team organisieren und iiber die Gestaltung der Arbeit austauschen. Sie sammeln
Informationen und planen und gestalten ihre Sprachprodukte aus. Diese werden
in der d) Prisentationsphase vorgestellt und in der e) Optimierungsphase iiberar-
beitet. Eine abschliefSende f) Reflexion schliefft das Szenario ab.

Lernszenarien bieten durch die handlungsbegleitende Sprache die Méglichkeit,
ausgewihlte grammatische Strukturen zu integrieren. Somit werden diese Struk-
turen durch durchdachte Handlungszusammenhinge, Aufgaben und Spiele effek-
tiv gefordert, wobei stets das Handeln im Vordergrund steht. Bei diesen Sprachak-
tivititen sollte beriicksichtigt werden, dass schwichere Schiilerinnen und Schiiler,
wenn méglich, mit fortgeschrittenen zusammen arbeiten, denn sowohl das Erfah-
ren von Sprache durch andere als auch das eigene Ausprobieren sollten hier ein-
bezogen werden. Heterogenitit in der Klasse soll somit nicht mehr als Belastung,
sondern vielmehr als Bereicherung gesehen werden, denn, wenn sie richtig ein-
gesetzt wird, kann Heterogenitit als konstruktives Werkzeug verstanden werden.
Die Sprachanwendung in Lernszenarien erméglicht es, sowohl schwicheren als
auch fortgeschrittenen Schiilerinnen und Schiilern, Fihigkeiten individuell auszu-
bauen und durch das Miteinander wechselseitig voneinander zu lernen.

3.2 Umsetzung und Wirksamkeit

Wihrend sich die DaF-Didaktik nach der kommunikativen Wende auf die (aller-
dings immer noch stark behavioristisch geprigte) Vermittlung von Standardrou-
tinen zur Erfiillung von Ausdrucks- und Appellfunkdion in Alltagssituationen
(Begriiflung, Smalltalk, Einkaufen, Restaurantbesuch, usw.) konzentriert hat, hat
die DaZ-Didaktik in den letzten Jahren einen Schwerpunke auf die Betrachtung
des sprachlichen Zeichens selbst, losgelést von dessen Kontext und Funktion, und
auf eine stark auf die Benennungsfunktion reduzierte Betrachtung von Sprache als
Symbol gelegt. Dieser eingeschrinkee Blickwinkel wird wiederum von sogenann-
ten ,interkulturellen® Ansitzen erginzt, die anhand stereotypisierender Darstel-
lungen daraus resultierendes unangemessenes sprachliches Verhalten vorzuentlas-
ten versuchen.

In Sprachlernszenarien werden dagegen Schiilerinnen und Schiiler dazu motiviert,
sprachlich zu handeln, und sie werden zu authentischem, effektivem Sprachhan-
deln angeleitet. Aufgrund welcher Mechanismen dies erfolgt, soll am folgenden
Beispiel veranschaulicht werden.
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Im Szenario ,, Wo bleibt Mika?“ (Roche et al. 2016, 311F) stellen Schiilerinnen und
Schiiler zu Unterrichtsbeginn fest, dass ein Kind im Unterricht fehlt. Das ist eine
Situation, die fiir den Grundschulalltag authentisch ist und iiberall vorkommt. In
einer solchen Situation wollen Kinder normalerweise in Erfahrung bringen, was
passiert ist. Dabei werden sie durch Wortschatz entlastende Ubungen, vorstruk-
turierte Materialien und aktivierende Methoden unterstiitzt. Befragt werden die
Schulsekretirin, evtl. Geschwisterkinder oder Freunde. So werden aus verschiede-
nen Quellen Informationen zum Vorgefallenen gesammelt und dem Klassenver-
bund berichtet. Ist nun klar, was mit dem abwesenden Kind passiert ist, werden
die Kinder dazu angeregt, titig zu werden. Sie diirfen Vorschlige machen, wie
sie die Mitschiilerin bzw. den Mitschiiler unterstiitzen und aufmuntern kénnen.
Im Anschluss daran entscheiden sie sich fiir die Erarbeitung eines sprachlichen
Produktes, dass sie dem abwesenden Kind iiberbringen oder zuschicken: eine
Hausaufgabenmappe, eine selbstgebastelte Geschenktiite, eine Karte oder einen
Brief mit Tipps, um schneller gesund zu werden. Weitere Unterstiitzung durch
vorstrukturierte Materialien erhalten sie bei deren Planung und Durchfiihrung
in Kleingruppen. Eine gegenseitige Bewertung der fertigen Produkte erfolgt nach
deren Vorstellung im Klassenverbund in Form eines Rundgangs, so dass sie vor
dem Uberreichen nochmals iiberarbeitet werden konnen. Eine Reflexion des Ge-
leisteten und Gelernten in Form eines Schreibgesprichs rundet das Szenario ab.
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Name: | Datum:

Dein kranker Mitschiiler wiirde sich lber eine Postkarte sicher sehr freuen.
Hier findest du eine, die du selbst gestalten kannst.

1. Die Satzkarten kénnen dir helfen.

‘%j’ 2. Versuche zu schreiben, du kannst aber auch die Satzkarten
@% aufkleben.

(;1%7 3. Auf die Vorderseite kannst du ein Bild malen.

@ 4. Wenn du die Satzkarten nicht mehr brauchst, ordne sie in deine
Woérterschatzkiste ein, so gehen sie nicht verloren.

,/«7 Kannst du auch eine Postkarte ohne Vorlage schreiben und
~4  gestalten?

A

o

Satzkarten

Liebe/Lieber

Wie geht es dir?

Wir hoffen, dass du bald wieder gesund wirst!

Gute Besserung wiinscht dir die Klasse

Dein/Deine

Albb. 1: Vorlage fiir eine Aufmunterungskarte (Roche et al. 2016, 41)
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Abb. 2: Gesundheitstipps-Puzzle (Roche et al. 2016, 50)

Der Einsatz solcher Szenarien leitet nicht nur zum sprachlichen Handeln in au-
thentischen relevanten Situationen iiber, sondern deckt integriert und binnendif-
ferenziert Kompetenzbereiche aus den unterschiedlichen Fachlehrplinen ab, wie
in Abb. 3 am Beispiel des bayerischen Lehrplan plus dargestellt wird.

Die Wirksamkeit eines szenariendidaktischen Unterrichts wurde im Rahmen der
wissenschaftlichen Untersuchung ,,Focus on Handlung® (Roche et al. 2012) iiber-
priift. Wihrend einer 10-tigigen Unterrichtsphase wurde das Verhalten von 50
Schiilerinnen und Schiilern (3. Klasse) von einem 9-kopfigen Evaluatorenteam
im Rahmen von teilnehmenden Beobachtungen protokolliert (Roche et al. 2012,
78ff). Neben den Personen, mit denen sie interagierten, wurde festgehalten:

— wie sie sich Informationen beschafften,

— wie sie Themen entwickelten,

— wie sie ihre Erfahrungen und Schlussfolgerungen sprachlich umsetzten,

— wie sie Entscheidungsprozesse unterstiitzten,

~ wie sie mit Konflikten umgingen,

— wie sie interagierten.

Daneben wurden vor und nach der Intervention Lehrkrifte, Eltern und Schiile-
rinnen und Schiiler zu den sprachlichen, sozialen und demokratischen Kompe-
tenzen der Schiilerinnen und Schiiler befragt.
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Abb. 3: Im Szenario ,Wo bleibt Mika?“ gefdrderte Kompetenzen (Roche et al. 2016, 31)

Die Befunde der Studie (Roche et al. 2012, 61ff) weisen auf Folgendes hin:

— offene, aufgabenbasierte und handlungsorientierte Lernsituationen bewirken
eine stirkere sprachliche Interaktion und somit einen intensiveren Austausch
unter Schiilerinnen und Schiilern in Bezug auf Lerninhalte und Kommunikati-
onsmanagement sowie soziale und demokratische Prozesse;

— handlungsorientierte Lernsituationen steigern selbstgesteuertes Lernen ermég-
lichen und die Motivation;

— dies bewirkt ein gesteigertes Interesse an formaler Akkuratheit von Sprache und
Kommunikation, das sich unter anderem in eigenen Recherchen und Fragen an
die Lehrkraft duflert;

— in handlungsorientierten Lernsituationen bringen die Schiilerinnen und Schii-
ler individuelles Vorwissen in den Unterricht ein;

— gleichzeitig erhalten sie die Chance, Wissen in Erfahrung zu bringen, das sie
interessiert. So erweitern und vertiefen sie ihre Strategien der Informations-
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beschaffung und iibernehmen Eigenverantwortung fiir ihr Lernen und ihren
Wissenszuwachs;

— offene Lernformen erméglichen allen Kindern das Einbringen ihrer Stirken
durch einen individuellen Zugang zu den Aufgaben. Somit wird der Heteroge-
nitit innerhalb der Schiilergruppen gerecht.

Bei den meisten Schiilerinnen und Schiilern konnte eine Verbesserung des Selbst-

vertrauens sowie der sozialen und kommunikativen Kompetenzen festgestellt wer-

den. Daneben nahmen ihre Lernfreude, ihr Interesse an dem Unterricht und ihre

Lernautonomie zu. Ebenso konnte eine zunehmende Integration von davor weni-

ger gut integrierten Kindern im Klassenverbund beobachtet werden.

Der Erfolg handlungsorientierter Sprachlernkonzepte liegt folglich nicht nur in

der unmittelbaren Wirkung von ganzheitlichem Lernen und Selbsttitigkeit auf

formale Kompetenzen in der Sprachbeherrschung, sondern gerade in deren Bezie-
hung zu und Abhingigkeit von sozialen Handlungskompetenzen.

4 Fazit

Die Maglichkeit, Erfahrungen in authentischen Interaktionssituationen zu sam-
meln, fordert wiederum das Wissen iiber Fachinhalte, Sachverhalte und sozia-
le Abliufe und sensibilisiert fiir angemessenes sprachliches Handeln mit unter-
schiedlichen Gesprichspartnern. Das Potenzial von Differenz kann hier in vollem
Mafle ausgesch6pft werden, weil durch die unterschiedlichen Konstellationen
von Sprechern und Adressaten in unterschiedlichen Situationen und mit unter-
schiedlichen Kommunikationszwecken eine variantenreiche Auseinandersetzung
entsteht.
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