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Gestaltung und Stellenwert der Lehrmaterialien im Fremdsprachenunter-
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Siegfried Wyler, Hochschule St. Gallen fiir Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften und Kantonsschule St. Gallen

Die eingehende und umfassende dreitdgige Diskussion neuerer Lehr-
werke und ihres Stellenwertes im Unterricht war zunichst dadurch
charakterisiert, dass sie auf zwei Ebenen gefiihrt wurde: einerseits kon-
zentrierte sich das Interesse auf das methodische Vorgehen und die zu
wihlenden didaktischen Massnahmen, andererseits auf die theoretischen
Grundlagen einer zu wihlenden Fremdsprachendidaktik. Diese Aus-
richtung hatte nun zur Folge, dass die Diskussion der zu behandeinden
Sache eher abstrakt, d. h. wenig anschaulich gefihrt wurde. Es wurde
allerdings bald deutlich, dass diese Abstraktheit, das Verweisen auf Allge-
meines anstelle des Speziellen, Beispielhaften innere Griinde hatte. Die
Kluft zwischen prinzipiellen Uberlegungen, allgemeinen Prinzipien der
Methodik und Didaktik und den tatsichlich bestehenden Gegebenheiten,
die u. a. bestimmt sind von lokalen, regionalen, nationalen, altersmassigen,
lehrzielbestimmten Entscheidungen, z. T. auch von ausserschulischen
Instanzen, schafft so vielfache und verschiedenartige Voraussetzungen,
dass es dusserst schwierig ist, verbindliche Aussagen iiber die didaktischen
Umsetzungen methodischer Grundsétze zu machen.

Dieser symptomatische Umstand fihrte denn dazu, dass die Erdrterun-
gen des Kolloquiums weniger Darlegungen einzelner Lektions- oder Unit-
typen oder Anwendungen von linguistischen Theorien darstellten, sondern
vielmehr eigentliche Grundsatzdiskussionen waren. Hier zeigte sich nun
aber im Verlauf der Verhandlungen doch mit einiger Deutlichkeit, dass in
einer heute gefiihrten Diskussion (ber Lehrwerke gegeniiber den Voraus-
setzungen fiir die Erstellung von Lehrbiichern und zugehdrenden Materia-
lien und ihrem Stellenwert im Unterricht zur Zeit vor rund zehn Jahren
eine stark verinderte Grundhaltung und das Hervortreten wesentlich
andersartiger Prinzipien festzustellen ist.

In den Papers und den Diskussionen ist deutlich hervorgetreten, dass
heute keine Lehrwerke mehr erarbeitet werden, die ausschliesslich oder
auch nur vorwiegend auf Pattern/Strukturen und Pattern Dril! oder totaler
Language |mrmersion aufgebaut sind. Eine eindeutige Abkehr von einem
Strukturalismus und Behaviorismus der vierziger und fiinfziger Jahre ist
unverkennbar. Aus den Ausfiihrungen liess sich recht eigentlich heraus-
héren, dass Lehrwerke strikter behavioristisch-strukturalistischer Obser-

147



chevrek
Texte tapé à la machine
Publié dans Bulletin CILA (Commission interuniversitaire suisse de linguistique appliquée 
- Schweizerische Hochschulkomission für angewandte Sprachwissenschaft)
(« Bulletin VALS-ASLA » depuis 1994) 29, 147-156, 1979
qui doit être utilisé pour toute référence à ce travail



vanz geradezu mit Verachtung gestraft werden. Das trifft natiirlich auch
die audio-visuellen Lehrgange. Man befindet sich heute offensichtlich in
einer Phase der Abkehr von Errungenschaften, von denen man sich —
vornehmlich unter dem amerikanischen Einfluss der unmittelbaren Nach-
kriegszeit — eine grossere Effizienz im modernsprachlichen Unterricht ver-
sprochen hatte, als dies mit den damals herkdmmlichen Mitteln der Fall
war. Heute wird deutlich, dass die Ubernahme von Methoden und In-
strumenten durch englische, franzésische und teilweise auch deutsche
Autoren doch zu rasch und zu unreflektiert erfolgt war. Der angestrebte
Erfolg hat sich offensichtlich nicht eingestellt. Erniichternd wirkten ja
ganz besonders die Ergebnisse eines auf Pattern Drill aufgebauten Sprach-
laborunterrichts im Zuge der in Amerika und England durchgefiihrten
mehrjahrigen Evaluationen. (Siehe CILA Bulletin 1974/20: ﬁé:_’e et
efficacité du Laboratoire de langues dans l'enseignement secondaire et
universitaire.)

Mit dieser Erniichterung einher geht offensmhthch die Einsicht, dass
die Beherrschung sprachlicher Fertigkeiten, sogenannter sprachlicher Skills
noch nicht eigentliche Sprache darstellt. Die so erworbene ,,Sprache” ist
zu abhingig von Stimuli, die sie ausldésen miissen. Treten die verlangten
Stimuli nicht ein, .so tritt anstelle der sprachlichen Aktion oder Inter-
aktion die Ratlosigkeit des Sprechers, bzw. Horers. Sicher diirfen die Ein-
sichten Bloomfields, Skinners {um nur einige zu nennen) nicht einfach als
unrichtig abgetan werden. Es ist nicht mehr wegzudenken, dass Stimulus
und Response, Kodierung und Dekodierung wichtige Prozesse im Sprach-
geschehen sind und als solche auch in einer Fremdsprachendidaktik ihren
Platz finden missen. Sie sind aber — das zeigt die Unbefriedigtheit der
Lehrwerkautoren, der Lebrkrifte und wohl auch der Lernenden —, falls
man sie zur ausschliesslichen Basis einer Didaktik macht, nicht in der
Lage, Lehrwerke zu erzeugen, die Schiiler und Lehrer geniigend motivieren
und eine befriedigende Effizienz erbringen. Strukturéndrill und Stimulus-
beantwortung kann wohi zu genormtem Sprachverhalten fiihren, es fiihrt
aber auf die Dauer kaum zu grosser Befriedigung beim Lernenden, weil sie
ihn zu sehr auf das spezifische Lehrwerk einengen oder den Rahmen der
Sprachmichtigkeit eng halten. Wo aber beim Sprachenlernen keine Freude
dabei ist, da bleibt die Effizienz aus.

Es ergibt sich nun eine zwiespiltige Situation, die sich auch im Kollo-
quium recht deutlich abzeichnete. Noam Chomskys Sprachtheorie wird
zwar vielerorts mit Misstrauen begegnet und auch — sicher mit Recht — als
nicht chne weiteres in eine Fremdsprachendidaktik iiberfiihrbar ange-
sehen. Andererseits ist man sich aber vielleicht doch zu wenig klar dariiber,
dass es vor allem und in ganz hervorragendem Masse Chomsky's Theorie
und die damit verbundene Einstellung zur Sprache schlechthin ist, die fiir
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die heutige kritische Einstellung und fiir die teilweise Abkehr von einer
Stimulus/Response und Strukturen-Drill-Grammatik verantwortlich ist.
An die Steile einer methodisch-didaktischen Auffassung, dass nur wieder
erzeugbar sei, was einmal gelernt, bzw. gespeichert worden ist, ist ein-
deutig wieder die Auffassung getreten, dass Sprache — ist einmal ein Basis-
system (auf irgendeine Weise) impersonalisiert — frei erzeugbar wird. Es ist
auch folgerichtig, dass nur auf dieser Voraussetzung angenommen werden
kann, ein Lernender kdnne in auftretenden Situationen in eine freie Kom-
munikation mit einem Gegenilber eintreten. Sprachhiilsen, Klischees wer-
den von den heutigen Autoren als leere Drillstrukturen abgelehnt. Ziel des
heute angestrebten modernsprachlichen Unterrichts ist, den Lernenden zu
befahigen, Rede und Widerrede zu erzeugen aus sprachlichen Elementen,
die er sich nur bruchstiickweise oder iiberhaupt nicht in gleichen oder ver-
wandten Situationen angeeignet hat. Das heisst aber in andern Worten, dass
eine solche Strategie oder Fremdsprachendidaktik das kreative Element,
das im Sprachgeschehen wirksam wird, an zentraler Stelle eingesetzt oder
voraussetzt. Hier hat wohl die Fremdsprachendidaktik auf ihre Weise Ent-
wicklungen nachvollzogen, die die moderne Linguistik durchgemacht hat.
Aufschlussreich waren in dieser Hinsicht etwa die Ausfiihrungen von Herrn
Brumfit und der von ihm verwendete Terminus ,,groping for language”.

Es wurde schon darauf hingewiesen, dass die Forderung einer ,,compé-
tence de communication” eine folgerichtige Reaktion auf die Opposi-
tionen-Strukturen Phase darstellt. Doch darf dabei nicht bersehen wer-
den, dass es bis heute keineswegs klar und eindeutig ist, was denn der
Inhalt der sprachlichen |nteraktionen, der Kommunikation sein soll. So
Iasst sich denn unter Kommunikation {ein Terminus, der Gefahr lauft zum
Schlagwort zu werden} recht vieles und verschiedenartiges verstehen. Hier
seien nur einige Inhalte von , Kommunikation” angedeutet, wie sie im
Rahmen des Kolloquiums verschiedentlich verstanden wurden: — ist Kom-
munikation sprachliches Aktivwerden in der Kieinstgruppe {Sprecher-
Horer) oder in irgendeiner Form der Gruppe? — ist Kommunikation be-
schrénkt auf Alltagssituationen, was sich didaktisch dann oft ais .,Rollen-
spiel/role playing” darstellt? — ist Kommunikation ein Sprachhandeln
zwischen Angehorigen sprachheterogener Gruppen, was die Kenntnis von
entsprechenden ,registers” oder ,niveaux de langue” verlangt? — ist
Kommunikation die Weitergabe von Information schlechthin, also auch
sprachliche Aktivitdt hinsichtlich Lesen und Schreiben? — ist Kom-
munikation die Auseinandersetzung mit sozialen und kuiturellen Inhalten
der Zieisprache? — ist Kommunikation schliesslich auch die Metasprache
im Unterricht selbst: das Sprechen iiber die Sprache und auch lber das
Sprachlernverfahren, die zu wahlende Strategie (angesprochen unter dem
Terminus ,.négociations”)? Welchen dieser Varianten von ,,Kommunika-
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tion” die einzelnen neueren didaktischen Ansétze folgen oder sich ver-
pflichten, ist nicht ohne weiteres erkennbar. Gelegentlich kommt der Ein-
druck auf, Kommunikation bedeute mehr die Form des Sprechens von
Person zu Person als eine klare Vorstellung von der inhaltlichen Seite des
sprachlich Aktivwerdens.

Es ist nicht nur Noam Chomskys Reaktion {und jene der Vertreter

seiner und verwandter Richtungen), die in der heutigen Fremdsprachen-
didaktik irgendwie ihren Niederschlag gefunden hat. Gegen den engen
Strukturalismus wandten sich auch die Semiotiker, die generativen
Semantiker, aber auch Leute wie Austin und Searle u. a. mit ihren Theo-
rien von den Wértern und den Sprechakten. Wie Sprechakte in eine
Fremdsprachendidaktik eingebracht werden sollen, wann und wo und in
welcher Weise, dariiber gehen die Meinungen noch sehr stark auseinander.
Die Schwierigkeit besteht vor allem darin, dass einerseits eine Gruppe von
Sprechakten und ihr zugehdriger sprachlicher Apparat sich von selbst ein-
stellen — maoglicherweise durch Interferenz der Muttersprache —, eine
zweite Gruppe wohl ausschnittweise leicht in einen Lehrtext oder in
Ubungsteile eingebracht werden kénnten, sich aber schliesslich eine dritte
Gruppe syntaktisch-lexikalisch kaum oder gar nicht manifestiert. Zudem
wiirden Lerneinheiten, die auf Sprechakten aufgebaut sind, wohl wenig
spontan. Sie wiirden sich — aus ihrer didaktischen Absicht heraus — ent-
fernen von authentischer Sprache, was heute ein allgemein anerkanntes
Erfordernis des neusprachlichen Unterrichts ist. Greift man aber auf
authentische, meist gesprochene Texte, um Sprechakte lehrhaft darzustel-
len, so stellen sich kaum vorauszusehende und nur schwer zu bewiltigende
Schwierigkeiten im Lernverfahren ein, die von der Problematik der
muttersprachlichen gesprochenen Sprache (,langue parlée’’} herriihren.
Auch ist bei der Sprechaktvermittlung die Gefahr der Klischeebildung
nicht ganz von der Hand zu weisen. Im Bereich der Sprechaktlehre scheint
noch alles im Fluss zu sein. Sicher muss auch die den Uberlegungen
Wunderlichs folgende Pragmatik in die Néhe der Sprechakttheorie gestellt
werden. Sie will den Lernenden beféhigen, mittels Sprache Situationen zu
meistern, insbesondere Konfliktsituationen zu bewiltigen. Sprachlich
manifestiert sich diese Konfliktstrategie in vorwiegendem Masse als
Sprechakte, die allerdings oft reich differenziert sind.

Obwoh! das Kollogquium Ausfilhrungen iiber Bedeutung und Didaktik
nur verhaltnismissig geringen Raum zugestand, wurde doch recht deutlich,
dass den semantischen Realitaten im Fremdsprachenunterricht wieder eine
wichtigere Stellung eingeraumt werden muss, als dies wahrend langerer
Zeit der Fall gewesen ist. Fragen der Bedeutung lassen sich nicht einfach
in unkommentierte Wortlisten, ,.structures” oder Bilder {Zeichnungen)
verlegen. Howatt und Arcaini wiesen darauf hin, dass Bilder und
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Morpheme Zeichen sind, die als Symbole ihre Deutung erfordern
Chomsky hat sich in den Syntactic Structures’ {1957) wohl auf dié
Syntax beschrinkt, in seinem 10. Kapitel aber deutlich auf die Wichtigkeit
de“r Semantik fir das Verstandnis eines Satzes, auf didaktischer Ebene
maochten wir sagen: eines Textes, hingewiesen {,, To understand a sentence
v_ve rpu_st know much more than the analysis of this sentence on each
linguistic level. We must also know the reference and the meaning of the
morphemes or words of which it is composed, naturally, grammar cannot
be expected to be of much help here. These notions form the subject
m_atte!' for semantics.”” 104) Seit der Mitte der sechziger Jahre hat die
Linguistik die Semantik zum zentralen Anliegen gemacht (Katz/Fodor
1984, Chomsky 1965). Erkenntnisse von Selektionsregeln, Kollokationen
K.omponentenanalyse und Paraphrase haben Instrumente bereitgestellt'
die es der Fremdsprachendidaktik ermiglichen, Inhalte von Morphemer;
und Syntagmen besser zu erfassen und fiir den Lernenden leichter erkenn-
ba_r und lernbar zu machen. Wenn auch im Kolloquium nicht darauf ver-
wmsen_wurde, so muss doch auch hier erwdhnt werden, dass die auf die
S!:)rachlnhaltsforschung zuruckgehende Wortfeldtheorie der Sprachiehr-
didaktik grosse Maglichkeiten eréffnet hat.
) Im Zusammenhang mit den auf Semiotik und Semantik griindenden
U.berle_gungen wurde im Verlauf des Kolioquiums klar, dass das Bild, bzw
d!e Zeichnung in Sprachiehrwerken keineswegs eine geklirte Stellur:g ein:
n.tmn_n. Bilder, Zeichnungen erfordern als Zeichen eine Dekodierung, wie
sie die lexikalischen Zeichen ihrerseits auch erfordern. Dabei zeigt 'sich
dass die Dekodierung des Bildes nur iiber die Sprache mdglich ist, was mit'
aflde;_rn Worten heisst: auf der didaktischen, bzw. der Schi.ilereber;e erfolgt
dfe Ubers_etzung/ Dekodierung des ikonographischen Zeichens zunichst in
glf.- L1,. die ihrerseits wieder in die L tibersetzt werden muss. Bekanntlich
° (:;Tﬁ-; ri:;(fi’t)ermLiJJ::n;rcsﬁ.tzungs\.rorg;].'=|nc_;1 aber einen Genauigkeitsverlust {,,loss of
Ambiguitdt, Polysemie werden in der Sprache, in der Kommunikation
ganz besonders, als stérende Eigenschaften, z. T. gar als Fehlleistungen der
Sprache betrachtet. Disambiguierung, das Ausschalten unerwiinschter Be-
deutungen. ist jedoch bei Lehrzeichnungen in starkem Masse erforderlich
Andere_rsests sollen Bilder eine Unterrichtshilfe sein. |hr Einsatz, ihre Er:
forderlichkeit kann wohl nur von Fall zu Fall festgelegt werde;1 Sie als
zentrales oder gar unabdingbares Element der Fremdsprachendida'ktik an-
zusprechen wiére verfehlt. Bevor sie zum Einsatz kommen, sind grund-
It‘egend.e und zahlreiche Abklarungen hinsichtlich der Deko;iierun Og-
lichkeiten der Bilder erforderlich. 9mes
- Eine etwas andere Stellung nimmt allerdings das Bild in der Pragmatik
ein: dort dient es vor allem der Evozierung sprachlicher Ausserung
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schiechthin und der Einordnung dieser Ausserung in ein Sozialverhaiten.
Hier wollen Bilder nicht Rede im Hinblick auf Strukturen, Morphem-
gruppen, Sprechakte, usw. steuern. In der Pragmatik kann man im 9egen-
satz zum in vielen Lehrwerken auftauchenden ,,Steuerung!sblld’ vom
,,emanzipierten Bild” sprechen. Dementsprechend treten Bilder in der
Pragmatik weniger als Zeichnungen, sondern eher als Photos oder Repro-
duktionen auf.

Es soll hier nochmals auf Chomsky zurlickgegriffen werden. Chomsk\_/s
Theorien wurden entwickelt an der Muttersprache, insbesopdere an der_ in
Amerika gesprochenen Form des Englischen. Wie allgemein bekanr}t ist,
erhoben Chomsky und die Generativisten den Anspruch, wenn emmaalr
geniigend Untersuchungen vorliegen, bis zu einer ,‘,Universal _Grammar
vorstossen zu kénnen. Diese Uberlegung birgt in sich, dass eine Ly uer
eine Ly und . .. eine L, nicht fundamental voneinander verschieden sein
konnen. Aus dieser Ansicht heraus lasst sich auch verstehen, das.s die
heutige Didaktik das Heranziehen der Muttersprache im fremdsprachllchgn
Unterricht weniger schroff ablehnt, als dies in der Structure/Pattern"DnH
Phase, aber auch schon beim Aufkommen der , direkten Methode” der
Fall war. (Frihere Grammatiken lehnten die Muttersprache aus sehr ver-
schiedenen Motiven heraus ab: praktische, weil der Verfasser el.!'lsprachlg
war / oekonomische, weil der Absatzbereich des Lehrbuches grosser war,
psychologische, weil das Riickgreifen auf die Muttersprache das Uberset_zen
f5rderte und die Fliissigkeit in der Lz hemmte, usw.) Howatt hat all‘erdmgs
klargestellt, dass der Erwerb einer L4 {,,language acquisiticln”) un.d einer _L2
{,language learning’’) grundsatzlich verschiedene Vqrgange snlnd. Beide
Vorginge spielen sich aber an Sprachen ab, die ihrerseits beschrieben wer
den konnen mit einer ,universal grammar’’ und ,,accidental propertaesf .
Es scheint sich heute eine Haltung abzuzeichnen, die ane{kennt_, dass im
Unterricht einer Ly von der Ly schon wesentliche VorarbeuF geleistet wor-
den ist, die einerseits vorausgesetzt, andererseits zur Erleichterung oder
zur Erreichung grosserer Genauigkeit {,,accuracy’’) herangezogen vyerden
kann. Die negative Einstellung zur Muttersprache als Verursac.hen_n .von
Interferenzen ist in den Hintergrund geriickt worden. Eine emh‘enthche
Einstellung zur Mitverwendung der L lasst sich allerdings zur Zeit kaum
erkennen. Die kontrastive Grammatik als Fremdsprachenmethode .wurde
in diesem Kolloquium kaum explizit angesprochen. Eine entscht.eu;lende
Rolle kime natirlich der Muttersprache in einer kontrastiv konzipierten
padagogischen Grammatik zu, _ .

Im Kolloguium wurde darauf hingewiesen, dass sich vor allem.un den
Vereinigten Staaten, aber auch in Grossbritannien und in Frankrelc.h df;r
moderne Fremdsprachenunterricht in einer Krise befinde. Diese Krise ist
wohl identisch mit der Erniichterung, die sich eingestellt hat, weil der
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Optimismus und die Erwartungen, die man in bestimmte Methoden und
Medien gesetzt hatte, sich nicht oder doch nur in geringem Masse erfiillt
haben. Frilhe Anzeichen dieser Erniichterung waren die ersten publizierten
Ergebnisse von Effizienztests beim Sprachlaborunterricht  {vgl.
Schédel, A. / Stille, Q. {1973): Tontrager und Sprachiabor im Englisch-
unterricht, Frankfurt/M., Hirschgraben.) Allerdings darf in diesem 2usam-
menhang nicht ganz iibersehen werden, dass in den genannten Léndern
und anderswo die angesprochenen Methoden und Hilfsmittel nicht immer
klug, wohl aber oft zu einseitig und extrem eingesetzt worden sind. Auch
sind es Lander, die — in bezug auf Massenverbreitung moderner Fremd-
sprachen — nur eine schwache Fremdsprachentradition aufweisen. Die
Feststellung einer Krise im Unterricht moderner Fremdsprachen liesse sich
in bezug auf die schweizerischen Verhiltnisse, aber auch auf gewisse Ost-
lander oder auch auf Deutschland woht kaum machen, wenn man auch ein-
raumen muss, dass gewisse Sprachen wie z. B. das Franzdsische zugunsten
des Englischen oder auch des Russischen an Boden verlieren. Doch dies
sind nicht oder nicht nur Fragen der Methoden.

Was als Krise angesprochen wurde, ist aber wohl auch gleichzusetzen
mit dem Unbefriedigtsein iiber die Inhalte des Fremdsprachenunterrichts,
das verbreitet festgestellt werden kann. Hier sind die Lehrbiicher ent-
scheidend mitbeteiligt. Fremdsprachenunterricht als Beherrschung von
,skills’, die in sozialen Interaktionen zum Einsatz gebracht werden sollen,
lasst schliesslich im Lernenden und im Lehrenden eine Leere zuriick. Die
anfingliche Motivation klingt rasch ab. Diese angelernte Sprache vermag
wohl auch nicht den Lernenden spiter in eine Lage zu versetzen, die er
tatsachlich sprachlich meistern kann. Zwischen schulméssigen sprachlichen
Interaktionen und Wirklichkeit klafft eine grosse Liicke. Zudem scheint
ein Sprachunterricht, der sich vornehmiich auf die Impersonalisierung von
Strukturen und Morphemgruppen ausrichtet, dem menschlichen Drang
nach Selbstausdruck, nach Seibstidentifikation in einem Idiom entgegen-
zustehen. Sprechen in eingeiibten Strukturen entspricht nicht dem,
Humanum, es ist letztlich in seiner Art ein restringierter Kode. Schon die
Karthesianer und Humboldt, in neuerer Zeit Chomsky, haben dargelegt,
dass die menschliche Sprache als Charakteristikum aufweist, dass sich aus
einer begrenzten Zahl von ,,items” eine unbegrenzte Zahl von Kombina-
tionen oder Syntagmen erzeugen lasst. Auch beriicksichtigt eine Methode,
die fast ausschliesslich Strukturen und inhaltlich fixierte Kollokationen
einibt, kaum die eigenartige und irgendwie wunderbare Tatsache, dass
auch von den bestehenden Normen abweichende Syntagmen lange sinnvoll
bieiben und dass jeder Satz, jede Wortgruppe und auch jedes sinntragende
Wort in jeder Situation eine neue, spezifische Dekodierung erfordern, —
was auch in fast allen Féllen gelingt.
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Es deuten sich heute Sprachdidaktiken an, die weit iiber eine einfache
situationsgebundene Kommunikation hinausreichende Lehr- und Lernziele
beinhaiten. Es darf hier noch einmal auf Hallidays Awusspruch von
.language as something about’’ hingewiesen werden. Es wird heute viel-
fach gefordert, dass das Nur-Sprachliche zuriickzutreten habe und dass
Inhalte die dominierenden Elemente im modernen Fremdsprachenunter-
richt sein sollten: kognitive und soziale Erfabrungen vor allem, méglicher-
weise aber auch sprach-systematisches Wissen. lch verweise hier etwa auf
das von Coste erwihnte Modell von J. Rogers in Hawaii: , Die sieben A",
Lehrwerke sollen iiber die kommunikative Kompetenz hinausfithren, etwa
wie es von Piepho und Wilkins formuliert wurde: sie miissen hinfiihren zur
,kommunikativen Kompetenz”, dann zur ,.notionalen Kompetenz” und
schliesslich zur ,linguistischen Kompetenz”. Das kann allerdings nur er-
reicht werden in einem Unterricht, der sich in bestimmte, voneinander
verschiedene Phasen aufgliedert. Das heisst wiederum, dass zu ver-
schiedenen Zeiten und mit verschiedenen Schiilern verschiedene sprach-
liche Kompetenzen anvisiert ‘werden. Dementsprechend sind auch die
Lehrwerke gestaltet. Die Vorstellung, dass Lehrwerke, wie etwa viele der
audio-visuellen Lehrgiinge, sich an ein allgemeines, unspezifiertes Publi-
kum wenden konnen, ist der Auffassung gewichen, dass Lehrwerke sich
nur an ein spezifisches Zielpublikum richten miissen.

Damit nahert sich aber — wie mir persdnlich scheint — die Fremd-
sprachendidaktik wieder mehr dem ,,traditionellen, européischen Fremd-
sprachenunterricht’’, wie er vor dem Aufkommen des Strukturalismus be-
stand. Diese Anndherung will allerdings nicht heissen, dass eine heutige
Didaktik einfach, gewissermassen als Reaktion, eine alte und teilweise
auch veraitete Methodik und Didaktik wieder aufgreife. Wieder in den
Vordergrund treten inhaltsbetonte Lehrgénge, die implizit, weniger expli-
zit, Sprechakte und Sozialverhalten mitbeinhalten. Bei der didaktischen
Prasentation und Umsetzung spielt wohl der gelegentlich erwdhnte ,truc
pédagogique” eine wesentiiche Rolle. Zu diesem Erbgut treten aber, als
neuere Errungenschaften, Erkenntnisse der Psycholinguistik, der Sozio-
linguistik {,registers”), der Gruppendynamik, der Semiotik und der
Semantik, der Sprechakttheorie, der Textanalyse {Discourse Analysis},
usw. usw. .. Wie eine zukinftige Fremdsprachendidaktik aussehen wird,
jasst sich woh! heute nur andeutungsweise erkennen. Es ist auch sehr wohl
méglich, und dies ganz besonders bei der pluralistischen Ausgangslage,
dass es nie eine unitarische moderne Fremdsprachendidaktik geben wird.
Und das ist vielleicht doch eher ein Gliick als ein Ungliick.

Ein ganz wesentliches Moment, das zur heutigen Fremdsprachen-
didaktik hinzugekommen ist, ist die neue Einstellung zum jungen, heran-
wachsenden Menschen und zum Mitmenschen schlechthin. An die Stelle
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des Anordnens und des normativen Entscheidens ist das Gesprach, die
eigentliche Kommunikation und die Mitsprache getreten. Das zeichnet
sich in der Fremdsprachendidaktik darin ab, dass Stoffe und Lernstrate-
gien mit den Lernenden besprochen werden und den Anliegen der
Lernenden vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Lehrwerke
haben in ihrer Gestaltung darauf Riicksicht zu nehmen und sie miissen
mitheifen, die notwendigen Voraussetzungen zu schaffen (z. B, Auswahl-
angebot von Stoffen, Themen, usw.}. Das Moment der Mitsprache und des
Mitentscheidens der Lernenden ist von ungeheurer Bedeutung, denn Mit-
sprache und Mitentscheiden schaffen Motivation, Motivation erzeugt Er-
folg, Erfolg erzeugt wiederum Erfolg. Auch das ist eine , spirale miracu-
leuse™, die vielleicht den Lernprozess verstindlicher macht, auch wenn sie
ihn nicht erkldren kann.

Im Kolloguium selbst wurde der Frage des Stellenwertes des Lehr-
buches sehr wenig Beachtung geschenkt, obwohl sie gelegentlich gestreift
wurde. fch méchte sie hier abschliessend aufwerfen und in einer ganz
bestimmten Richtung beantworten. Die heute anvisierten Lehrwerke sind
grundsatzlich auf Kommunikation, sei es im engern oder im weitern Sinne,
ausgerichtet. Zudem wollen sie ausdriicklich schiilerorientiert sein. Sie er-
fordern aber, um dies sein zu konnen, im Gegensatz zu den vorwiegend
auf dem Strukturalismus/Behaviorismus aufgebauten Lehrwerken, ver-
mehrt die starke Lehrerpersonlichkeit. Letztlich hangt viel, wohl der Er-
folg iberhaupt, vom Lehrerverhalten ab. Dabei ist es nicht nur die
fundierte Sachkenntnis des Lehrers, sondern neben seiner persénlichen,
auch emotionale Vertrautheit mit der zu lehrenden Sprache ganz wesent-
lich seine psychologischen, seine menschlichen Fahigkeiten und die Fahig-
keit zur Fihrung. Der Lehrer muss der , Kiinstler”” sein, der sprachliche
Probleme ,,easy” macht, das heisst er muss die Probleme einsichtbar, ver-
stehbar, transparent machen. Dann werden sie lernbar, ,,leicht” 2u be-
waltigen, dann fijhren sie zum Erfolg und helfen, die folgenden Erfolge
einzuleiten. Es sind die Lehrer, die letztlich durch ihre eigene Einstellung
zu einem Lehrwerk entscheiden, ob der Lernende bereit ist, auf dieses
Lehrwerk einzutreten oder nicht. Es wurde im Kolloquium auch darauf
hingewiesen, dass ein Lehrwerk nicht den ganzen Gang des Lehrprozesses
lickenlos festlegen darf. Es muss Lakunen enthalten, die der Imagination
und der Gestaltungskraft des Lehrers Spielraum lassen.

Wenn wir so den Stellenwert des Lehrbuches oder des Lehrwerkes
etwas genauer abgrenzen wollen, so [3sst sich sagen, dass heute im Dreieck
Lehrer — Schiller — Lehrwerk den Lehrern und den Schiilern wichtigere
Rolien zugeteitt werden, als Lehrwerke es taten, die alles festlegten und
wenig Freiheit fiir Lehrer und Schiller Gbrig liessen. Fiir die Zukunft
maéchte ich personlich es gerne sehen, wenn das Lehrwerk noch eine ge-
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ringere Rolle im Lehrganzen spielte, die Schiiler und die Lehrer eine noch
dominierendere Rolle iibernghmen. Denn letztlich ist das Verhiltnis von
Lehrer zu Schiiler und von Schiiler zu Lehrer vielleicht doch wesentlicher
und fiir den Lehr- und Lernerfolg entscheidender als diese oder jene
Didaktik, diese oder jene Methode.

In einer Hinsicht ist das Lehrwerk selbst allerdings von entscheidender
Bedeutung, wie dies ganz besonders von Capelle hervorgehoben wurde:
das Lehrwerk und die neu erscheinenden Lehrwerke fordern den Lehrer
zur Auseinandersetzung mit ihnen heraus. Sie sind so eigentliche Instru-
mente der Weiterbildung, der ,,éducation permanente”, gelegent!ich sogar
die einzig tatsichlich praktizierte Weiterbildung. Diese kritische Be-
gegnung mit neuen Lehrwerken, neuen Tendenzen und Problemstellungen,
neuen Erscheinungen der angewandten Sprachwissenschaft und der Péada-
gogik sind aber auch ein echter Beitrag zur Formung souverdner Lehrer-
personlichkeiten.

Als Lehrwerke, die unter die erwdhnten Kategorien und Tendenzen falien,
kdnnen u. a. genannt werden:

strukturell-behavioristisch: Bonjour Line, Voix et lmages de France
(CREDIF), Present-day English {Candlin), erste Bande (und Tonbénder)
New Concept English (Alexander}, z. T. Success with English (Broughton)
funktional-intentionat: English by Objectives (Ferguson), Deutsch durch
Lernziele {(Ferguson}; Starting Strategies (Freebairn), Strategies {Abbs
u. a.) .

sprechaktbezogen: Topic English {Harrison u. a.), Say what you mean in
English (Andrews)

inhaltlich-kulturell betont: [a France en Direct (Capelle}, Salut, Aus-
gabe B (Barrera-Vidal), z. T. English, of Course {vermischt mit strukturell-
intentionalen Teilen) {SABE 1977)
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