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Lehrwerk, quo vadis? - Einflisse auf die
Lehrwerkentwicklung

1. Kritik am Lehrwerk

Die Rolle des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht steht - mal wieder - in der
Diskussion. Mancher Kritiker sieht seit dem Mittelalter kaum eine Weiterent-
wicklung (Freudenstein 2001) oder fordert gleich ganz seine Abschaffung zugun-
sten der Arbeit mit authentischen Materialien (Giefing 2004) bzw. schiilereigenen
Texten (Segermann 2000). Kritik dieser Art hat eine lange Tradition und bezieht
sich meistens direkt oder indirekt auf die Rolle der grammatischen Progression in
den Lehrwerken sowie auf den kiinstlichen und linearen Charakter der Lernpro-
zesse, die diesem Aufbauprinzip folgen (Bleyhl 1996). So plausibel und wohlfeil
hier die Argumente auch sein mégen - Einwinde dieser Art haben streng genom-
men wenig Realititsgehalt, denn die Lehrmaterialentwicklung der letzten vierzig
Jahre lisst sich seit der Rezeption des communicative language teaching geradezu
als bewusste Abkehr von der linearen grammatischen Progression fritherer Tage
lesen und beschreiben (vgl. Vielau 1980) - und das nicht erst seit Erfindung des
notional-functional syllabus (Wilkins 1976) und der ersten Sprachlernempfehlungen
des Europarats. Moderne Lehrwerke folgen heute typischerweise einem multi-
syllabus approach, in dem kommunikative, thematische und sprachliche Lehrziele
in jeweils eigener Gewichtung vorkommen, wobei die kommunikative Angemes-
senheit des sprachlichen Ausdrucks zur Irritation unerfahrener Lehrkrifte hiufig
von Anfang an den Vorrang hat vor der insgeheim meist noch erwarteten gram-
matischen Progression der Redemittel. Die kiinstliche, unnatiirliche Sprache vor-
kommunikativer Lehrwerkgenerationen, in denen jeweils nur das zulissig war,
was direkt zum primir grammatischen Aufbau des Lernwegs passte, ist daher
heute in den Lehrmaterialien kaum noch anzutreffen - was natiirlich nicht aus-
schlieft, dass es in einer kommunikativen Methodik neben inhaltsbezogenen und
kommunikativen Lernformen auch Ubungsformen mit sprachbezogenem Fokus
gibt (vgl. Vielau 1997), dass neben den authentischen Materialien, die heute in
nahezu jedem Lehrwerk vorkommen, weiterhin auch quasi-authentische, didak-
tisch optimierte Filtertexte stehen kénnen. In nicht wenigen Fillen miisste man
cher das Gegenteil kritisieren: Unter dem Vorzeichen der task-orientation und



ganzheitlicher presentation-to-practice activities vernachlissigen aktuelle Lehrwerke leicht
schon mal den systematischen Aufbau der sprachbezogenen Kompetenzen.

Vieles an der aktuellen Lehrbuchdiskussion scheint auf den ersten Blick daher
Alibicharakter zu haben: Die Ergebnisse des Fremdsprachenunterrichts lassen
vielfach zu wiinschen iibrig, Lehrer und Lerner sind mit dem Unterricht oft
unzufrieden, Mehrsprachigkeit bleibt in der Praxis eine schéne Utopie. Diese
Unzufriedenheit mit den Unterrichtsergebnissen, angeheizt durch vermehrten
dufleren Druck, durch internationale Vergleichsuntersuchungen wie PISA, Lern-
standards, Vergleichsarbeiten und Zentralabitur sucht sich einen Bezugspunkt.
Und wer primir das Lehrbuch fiir die Probleme verantwortlich machen kann,
muss seinen eigenen Beitrag zu der Misere nicht weiter problematisieren. Auf die
Richtigkeit und Genauigkeit der Argumente kommt es dann gar nicht mehr an:
Wenn Schiiler im Abitur elementare Formfehler begehen, so ist das eben die
Folge des Lernens nach schlecht aufgebauten Lehrwerken - auch wenn man na-
tiirlich sehr wohl weif3, dass in der Oberstufe kaum noch mit Standardlehrwerken
gearbeitet wird, sondern fast ausschliefflich mit authentischen, hiufig literari-
schen Materialien (vgl. Schifer 2003).

Dennoch enthilt die aktuelle Kritik, zumal wenn sie lerntheoretisch begriindet
ist (vgl. Wolff 2002), einen interessanten Kern: Indem es den Lernstoff festlegt,
eine Stufung vom Einfachen zum Schwierigen vorsieht und jeweils bestimmte
Lernarrangements vorgibt, modelliert das Lehrwerk - unabhingig von seiner
Machart im Detail - den Lernweg quasi von auflen her. Fraglich bleibt jedoch,
was ein solcher ,duflerer Lehrplan® (Vielau 1997: 75 ff.) aus der Sicht des einzel-
nen Lerners leisten kann und tatsichlich leistet. Wer hier skeptisch ist und instruk-
tivistische Lernformen vom Prinzip her ablehnt, wird letztlich mit Wolff im Inte-
resse besserer Lernergebnisse eine ,Loslosung vom Lehrwerk als Leitmedium®
(2002: 24) fordern miissen. Mit der Diskussion dieses Problems soll der vorlie-
gende Beitrag beginnen.

2. Zur Rolle des auBeren Lehrplans im Sprachlernprozess

Traditionelle Unterrichtstheorien leben von der Vorstellung, dass man mit ent-
sprechendem methodischem Geschick auf Seiten der Lehrkraft jedem Lerner zu
jedem Zeitpunke alles das vermitteln kann, was der dufere Lehrplan vorsieht.
Wenn Schwierigkeit und Stoffmenge im Lehrwerk richtig dosiert werden, jeder
Schritt sinnvoll an den nichsten anschlief3t, hat jeder Lerner in der Gruppe die
gleiche Chance, das gleiche Wissen zu bilden; die Gruppe lernt im Gleichschritt
nach den Vorgaben des dufleren Lehrplans, regelmiflige Lernkontrollen sichern
und bestitigen den Lernerfolg. Dieses instruktivistische Lernmodell sicht man



seit der kognitiven Wende der Lernpsychologie zunehmend skeptisch. Nachhal-
tiges Lernen kann nicht beliebig von auf8en herbeigefiihrt werden: Das Lehrwerk
kann zwar den Rahmen vorgeben, das subjektive Lernerlebnis und den individu-
ellen Lernverlauf des einzelnen Lerners in der Gruppe damit jedoch nur indireke
beeinflussen, da im Prozess des Lernens jeder seine personlichen Lernvorausset-
zungen auf besondere und individuelle Weise ins Spiel bringt. Trotz des gleichen
dufleren Lehrplans wird daher jeder Lerner anders lernen und letztlich auch zu
verschiedenen Ergebnissen kommen. Es gibt kein Lernen im Gleichschritt, son-
dern im Prinzip so viele Lernverliufe wie Lerner in einer Gruppe; jeder dieser
Lernenden konstruiert sich auf Basis des vorgegebenen dufleren Lehrplans eine
eigene, individuelle Lernersprache.

Sprachlernprozesse scheinen dabei einer besonderen Dynamik zu unterliegen:
Nicht jeder Lerninhalt kann zu einem beliebigen Zeitpunkt und in willkiirlicher
Reihenfolge vom Lerner mental verarbeitet werden; es gibt sozusagen einen kon-
kurrierenden ,inneren Lehrplan® (Vielau 1997: 54 ff.), der regelt und festlegt,
welche Lerninhalte aus Sicht des Lerners zu einem gegebenen Zeitpunkt nach-
haltig verarbeitet und in die vorhandene Lernersprache integriert werden kén-
nen; produktiv gelernt wird nach dieser Hypothese immer nur das, wofiir der
Lerner mental bereit ist. Neben den variablen Lerninhalten, bei denen die innere
Verfassung der Lernersprache weniger wichtig ist, gibt es daher einen weiten
Bereich entwicklungsbedingter Lerninhalte, die erst dann subjektiv passen und
sinnvoll verarbeitet werden kénnen, wenn die mentalen Voraussetzungen dafiir
gegeben sind (Pienemann 1998). Beobachtungen des Erstsprachenerwerbs legen
nahe, dass die ,inneren Lehrplidne® zwar im Prinzip vergleichbar sind, sich in der
aktuellen Ausprigung jedoch deutlich unterscheiden, so dass im Einzelfall kaum
vorhersagbar ist, wann ein Lerner ein bestimmtes entwicklungsbedingtes Lern-
problem tatsichlich gemeistert haben wird. Annahmen dieser Art erkliren vieles,
was man tdglich im Fremdsprachenunterricht beobachten kann, und sie begriin-
den eine skeptische Haltung beziiglich der reachability of language (Lightbown/
Spada 1997: 92 ff.). Besonders stellen sie natiirlich das instruktivistische Lern-
modell in Frage: Denn der duflere Lehrplan kann vor diesem Hintergrund nicht
linger als ein verbindlicher Kanon der Lerninhalte gesechen werden, sondern eher
nur als eine Lehrhypothese, die im aktuellen Prozess des Lehrens und Lernens
immer erst bestitigt werden muss. Andressiertes Wissen, das ohne Riicksicht auf
die Verfassung der Lernersprache gebildet wird, bleibt letztlich ohne innere Bin-
dung zur Lernersprache; es wird nicht nachhaltig in die Lernersprache integriert,
kann daher nicht aktiv angewendet werden und wird meist rasch wieder verges-
sen. Ein starrer, linearer Lehrplan zwingt den Lerner also gleichsam zu einem
schematischen Lernprozess, der wenig Riicksicht auf die individuellen Lern-
bediirfnisse nimmt.



Ubrigens gilt das im Prinzip auch fiir die schematische Handhabung konstrukti-
vistischer Lernverfahren: Eine Entdeckungsprozedur im Lehrbuch, fiir die der
Lerner nicht bereit ist, wird letztlich kaum mehr Erfolg haben als ein traditionell-
deduktiver Lernprozess. Lerninhalte, die weniger vom Stand der Lernersprache
abhingig sind, konnen sowohl nach induktiven wie nach stirker expliziten Ver-
fahren gelernt werden (Schlak 2004). Problematisch bleibt in jedem Fall, gegen
den inneren Lehrplan unterrichten zu wollen - egal unter welchen methodischen
Vorzeichen. Wenn der Unterricht jedoch von vornherein stirker auf den Lerner
fokussiert, eher Aufgaben formuliert als Arbeitsanweisungen zu geben (Ellis 2003;
Weskamp 2004), vermehrt auch offene und selbstgesteuerte Lernformen anbie-
tet, dann ist die Chance um vieles grofSer als im instruktivistischen Lernmodell,
dass der innere Lehrplan im praktischen Lernprozess zur Geltung kommen kann.
Zumindest wird hier viel rascher deutlich, welche Art Aufgaben der Lerner von
sich aus bewiltigen kann und welche noch nicht.

Da die sprachliche Entwicklung von Lerner zu Lerner im Grundsatz zwar dhn-
lich, aber stark ungleichzeitig ablduft, scheint es wenig erfolgversprechend, den
dufleren Lehrplan quasi auf die natiirlichen Erwerbsverlidufe beim Zweitsprachen-
erwerb hin modellieren zu wollen - ganz abgesehen von dem umfangreichen
Forschungsprogramm, das sich hinter einer solchen Forderung verbirgt. In je-
dem Fall sprechen Uberlegungen dieser Art jedoch gegen einen allzu linearen
Lehrplan (Bleyhl 1996), gegen schematische Ubungs- und Lerntechniken zur
Uberwindung von Lernproblemen, gegen iibertriebenen Erfolgsdruck und vor-
eilige Lernkontrollen, die sehr entmutigend sein kénnen, wenn man ein Problem
noch nicht gemeistert hat. Im Gegenteil also: Der duflere Lehrplan sollte offen
und stark zyklisch angelegt sein, sollte verschiedene Lernwege fiir verschiedene
Lernertypen ermoglichen, dem Lernenden Raum geben fiir individuelle Lern-
verldufe; und die Lernkontrollen sollten zunichst eher in diagnostischer Funkti-
on als bewertend eingesetzt werden.

3. Lernstandards, sprachlicher Input und das Problem der Lern-
progression

Wenn eine Fremdsprache beschleunigt und unter den kiinstlichen Bedingungen
der Unterrichtssituation gelernt werden soll, so ist in jedem Fall ein sprachlicher
Input als Grundlage und Bezugspunkt der individuellen Lernbemiihungen er-
forderlich (Vogel 1993) - auch wenn man auf ein Lehrbuch der tiblichen Art
verzichten will. Wie soll, wie muss dieser Input beschaffen sein, damit unter den
gegebenen Rahmenbedingungen sinnvoll gelernt werden kann? Und wie ist zu
gewihrleisten, dass der Unterricht irgendwann die iibergreifenden Lehrziele er-



reicht bzw. anerkannten Standards entspricht? Die aktuelle Lehrwerkkritik bleibt
in diesen kritischen Punkten eher vage. Freudenstein empfiehlt zum Beispiel als
Alternative zum Lehrbuch ,,viel Horen, viel Sprechen, viel individuelle Arbeic ...
(2001: 18). Und sehr oft wird hier die ,,Arbeit mit authentischen Texten“ (Gieling
2004: 83) auch in frithen Phasen des Spracherwerbs empfohlen bzw. fiir ,,unbe-
denklich® gehalten. Man darf vermuten, dass die Autoren damit gegen einen
systematisch geplanten, nach Schwierigkeit gestuften Lernweg sprechen und
insgesamt eher auf spontane als auf gesteuerte Lernprozesse setzen: Die Unterrichts-
theorie dahinter lautet in etwa, dass sich jeder Lerner aus einem reichen Input
irgendwie von selber das herausfiltert, wofiir er aufnahmebereit ist, so dass sich
auf diesem Wege seine Interlanguage ungesteuert und quasi auf natiirliche Art
entwickelt.

Freilich kann keineswegs als gesichert gelten, dass die Arbeit mit authentischen
Texten in frithen Phasen des Fremdsprachenunterrichts von selbst lernwirksam
oder auch nur motivationsfordernd ist (Schifer 2003; Peacock 1997). Unklar ist
zunichst, was hier unter authentisch verstanden wird: Ist ein fremdsprachlicher
Text, der fiir einen kommunikativen Zweck auflerhalb des Unterrichts bestimmt
ist, noch authentisch zu nennen, wenn er nicht fiir eben diesen kommunikativen
Zweck rezipiert wird, fiir den er verfasst wurde, sondern zum Gegenstand eines
Sprachlernprozesses gemacht wird? Die Rezeption im Unterricht ist schon des-
halb unauthentisch, weil ein Text, der nicht auf das Niveau der Lerngruppe abge-
stimmt oder unter didaktischen Gesichtspunkten bearbeitet ist, aus der Sicht der
Lerngruppe kaum spontan verstindlich sein diirfte. Der Fokus der Rezeption
verschiebt sich damit notgedrungen zunichst eher auf die Konstruktion des
Verstehens; d. h. im Prozess der Rezeption und gelenkten Verstindnissicherung
verliert der Text gerade die Merkmale, die fiir natiirliche Erwerbsprozesse wichtig
sind - dazu bedarf es gar nicht eines kruden Unterrichtsszenarios, in dem der
authentische Text als Steinbruch fiir Aussprache- und Grammatikiibungen dient.

Im praktischen Unterricht werden authentische Texte, die nicht hinreichend auf
den Stand der Lernersprache abgestimmt sind, von der Lerngruppe rasch als
Uberforderung empfunden: Das Globalverstehen muss jeweils erst miihsam auf-
gebaut werden, gute Lerner haben es leichter als schwichere, der Lehrer lenkt
und dominiert den Prozess. Beim Fremdsprachenlernen macht sich auflerdem
die Ungleichzeitigkeit der intellektuellen und sprachlichen Méglichkeiten sts-
rend bemerkbar: Zu einem interessanten Thema mangels geeigneter Redemittel
selber nur vollig Banales ausdriicken zu kénnen, kann aus der Sicht des Lerners
sehr frustrierend sein. Ob die Lernersprache von einem Lernarrangement dieser
Art tatsichlich profitiert, bleibt zweifelhaft: , The focus on meaning will make it
less likely that continuing interlanguage growth will occur® (Skehan 1998: 130).
Im primiren Bemiihen um das inhaltliche Verstehen wird die Aufmerksamkeit



von den lernkritischen, sprachlichen Mitteln eher abgelenkt, zumal solche Ele-
mente in authentischen Texten ja auch nur zufillig und kaum in gehiufter Form
auftreten. Aus der Beobachtung des natiirlichen Zweitsprachenerwerbs ist be-
kannt, dass der tigliche Gebrauch der Sprache allein und ohne direkte Lern-
impulse wenig bewirkt: Trotz stindigen Kontakts mit authentischem Sprachge-
brauch wird von erwachsenen Migranten autonom oft nur ein rudimentires Pid-
gin erworben, defizitire Aussprachegewohnheiten bilden und festigen sich zum Bei-
spiel schon nach wenigen Wochen im Lande. Ohne einen ,.focus on form® (Lightbown/
Spada 1997; Spada 1997) ist hier wenig zu bewirken, erst die methodisch optimierte
Verbindung von sprachorientierten und kommunikativen Lernprozessen verspricht

nachhaltigen Lernfortschritt (vgl. auch Weskamp 2004: 163 £.).

Von zentraler Bedeutung ist dabei das Prinzip der Stufung des Lernwegs nach
Lernschwierigkeiten. Auch wenn nicht ganz klar ist, wie man ein globales Kon-
zept dieser Art linguistisch definieren kann oder welche Lernprogression damit
eigentlich gemeint ist: Aus der praktischen Sicht des Spracherwerbs ergibt sich
auf empirischem Wege sehr einfach, ob der /npur zum Stand der Lernersprache
passt oder nicht. Gelingt die spontane Verstindigung zwischen Mutter und Kind
beim Erstsprachenerwerb, zwischen Lehrer und Schiiler im Fremdsprachen-
unterricht, zwischen Muttersprachler und Auslinder im Alltag, so bewegt sich
die Kommunikation auf einem zum Stand der Interlanguage passenden Schwie-
rigkeitsniveau. Fiir Krashen war diese ,,/npus-Hypothese® bekanntlich so bedeut-
sam, dass er eine komplette Sprachlehrmethode auf das Prinzip des comprehensible
input aufgebaut hat (Krashen & Terrell 1983). Optimal lernwirksam sei der /7-
put, der fiir den Lerner eine Herausforderung enthilt und auf dem jeweils gegebenen
Stand gerade noch verstindlich bleibt (Formel ,,i + 1%, vgl. Krashen 1985: 2 f.). Der
Lerner filtere sich unbewusst anhand des jeweils verstandenen /zpur und geeigneter
Lernaktivititen in einem angstfreien Umfeld nach und nach von selber die Elemente
heraus, die er zur Fortentwicklung seiner Interlanguage benotigt.

Aus heutiger Sicht ist der zweite Teil dieses Lernkonzepts eher zweifelhaft, zumin-
dest sofern sich der Lerner nicht mehr in der sprachsensiblen Phase befindet;
sehr vieles spricht jedoch fiir die zentrale Annahme, dass sich Sprachkompetenz
schrittweise und auf einem schwierigkeitsgestuften Lernweg nach dem Prinzip ,,i
+ 1% bildet. Aus Sicht der kognitiven Lernpsychologie kann der Aufbau der
Interlanguage ganz in diesem Sinne als dynamischer Prozess der Restrukturierung
des Wissens durch selektive Aufnahme jeweils passender neuer Elemente und
durch Prozesse der Assimilation und Akkomodation beschrieben werden (vgl.
Roth 2002), wobei die dufere Abstufung des Lernwegs nach erlebter Schwierig-
keit den inneren Prozess der kognitiven Restrukturierung des Wissens erleichtert
und unterstiitzt. Ist der Input zu komplex, so wird die Leistungsfihigkeit des
mentalen Systems iiberfordert: ,Ganz allgemein gilt: Wird ein einfaches System



mit komplexem Input konfrontiert, so bemerkt es diese Komplexitit gar nicht,
sondern behandelt den Input, als wire er vollig zufillig. Gelernt wird unter sol-
chen Umstinden - nichts“ (Spitzer 2002: 234).

Uberlegungen dieser Art sprechen gegen einen unsystematischen Lernweg nur
auf der Basis zufilliger Sprechanlisse, spontan vom Lehrer ausgewihlter authen-
tischer Texte oder vom Lehrer angeregter ,lernereigener Texte: Wenig spricht
fiir die Annahme, dass ein Curriculum dieser Art einen ausreichend lernwirksamen
Input bietet, wenig dafiir, dass auf diesem Wege iiber einen lingeren Zeitraum
kohirent und folgerichtig gelernt werden kann, und noch weniger dafiir, dass ein
solcher Lernweg insgesamt geeignet ist, iibergreifende Lehrziele bzw. anerkannte
Lernstandards zu erreichen.

Die Idee eines nach Lernschwierigkeit gestuften Lernwegs, der auf verschiedenen
Niveaus kumulativ iiber die jeweils vom Lerner zu erwerbenden Handlungs-
kompetenzen definiert wird, findet seinen derzeit klarsten Niederschlag im Ge-
meinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001). In ihm
flielen didaktisches Erfahrungswissen iiber typische Lernprogressionen im Fremd-
sprachenunterricht einerseits und die Analyse des gesellschaftlichen Fremdspra-
chenbedarfs andererseits zu einer Definition der Standards zusammen, die - un-
abhingig vom Lernort, von weitergehenden institutionellen Bildungszielen oder
von den konkreten Lernbedingungen - ein qualifizierter Fremdsprachenunterricht
heute erreichen sollte. Eine globale Zielbeschreibung fiir die Stufe A2 (basic user)
lautet dann etwa wie folgt:

(The learner) Can understand sentences and frequently used expressions related to
areas of most immediate relevance (e.g. very basic personal and family information,
shopping, local geography, employment). Can communicate in simple and routine
tasks requiring a simple and direct exchange of information on familiar and routine
matters. Can describe in simple terms aspects of his/ her background, immediate
environment and matters in areas of immediate need.” (Europarat 1997: 131)

Der Lerner auf der Stufe A2 soll hier also zum Beispiel ein Gesprich auf sehr
einfachem Sprachniveau fithren kénnen, in dem nach dem Weg gefragt wird.
Zur Operationalisierung dieser can do-Empfehlung analysiert man typische lebens-
praktische Gesprichsabliufe dieses Typs auf das zugrunde liegende Szenario hin,
also im einfachsten Fall etwa: Gesprichseréffnung > Frage stellen > Antwort auf-
nehmen > Verstindnis sichern > Gesprichsabschluss. Um ein solches Gesprich
fithren zu kénnen, muss der Lerner das zielkulturell angemessene Szenario ken-
nen, iiber situationsgerechte Redemittel verfiigen und einfache Gesprichsstrategien
beherrschen, um ausreichend flexibel auf den Gesprichspartner eingehen zu kon-
nen. Ressourcen dieser Art kann man im Einzelnen analysieren und in Lern-
inventaren zusammenfassen, die dann wiederum Basis der Lehrmaterialentwick-
lung sind. Der Fremdsprachenunterricht riickt mit dieser Erweiterung des Sprach-
begriffs um handlungstheoretische und diskursanalytische Aspekte dichter an die



empirische Sprachwirklichkeit heran, als es ein primir grammatischer oder
sprechakt-orientierter Aufbau leisten kénnte. Der Lerner, der in diesem Sinne in
Szenarien zu denken gelernt hat, hitte daher eine wesentlich bessere Chance,
auch auflerhalb des Unterrichts erfolgreich zu kommunizieren (vgl. Piepho 2003).

Glaubt man der Verlagswerbung, so sind mehr oder weniger alle Lehrwerke der
aktuellen Generation auf die Standards des Gemeinsamen europiischen Referenz-
rahmens abgestimmt. Ob tatsichlich mehr als ein oberflichlicher Abgleich von
Kompetenzniveaus, Lehrbuchgliederung und Lerninventaren stattgefunden hat,
ob wirklich ein zu Szenarien erweiterter Sprachbegriff didaktisch sinnvoll in an-
sprechende Lernarrangements umgesetzt wurde, bliebe hier allerdings im Detail
zu priifen.

4. Das Problem der Passung von Lehrwerk und Lernprozess

Die bisherigen Uberlegungen liefern einen Befund, der auf den ersten Blick wi-
derspriichlich klingt: Die lerntheoretischen Uberlegungen sprechen eher gegen
den Schematismus eines dufleren Lehrplans, das Prinzip des lingerfristig-curricu-
laren, an Standards orientierten Lernens eher fiir einen systematischen Lernweg.
Tatsichlich wird man unter Unterrichtsbedingungen auch in Zukunft auf ein
Lehrwerk nicht verzichten wollen: Im Gegenteil, nimmt man beide Einfliisse
wirklich ernst, so sind die Anforderungen an die Lehrmaterialentwicklung heute
héher als je zuvor. Dabei ist das schlechteste Lehrwerk dem zufilligen Lehrer-
produkt immer noch um Meilen voraus: Kein Unterricht kommt ohne Znpur aus,
jede Lerngruppe ist in sich heterogen und kein Input, gleich aus welcher Quelle,
kann von vornherein zu den Lernbediirfnissen jedes einzelnen Lerners in der
Gruppe passen. Bei Licht besehen reduziert sich der Unterschied zwischen dem
professionell gemachten Lehrwerk und dem spontan zusammenkopierten Lehrer-
produkt auf Auferlichkeiten der Machart: Fiir den geheimen Lehrplan des Leh-
rers gelten die gleichen Giitekriterien wie fiir das kidufliche Produkt eines Lehrbuch-
verlags (vgl. auch Vences 2002: 297). Der Lehrplan muss in sich offen und den-
noch systematisch kohirent angelegt sein, um dem Lerner lingerfristig erfolgrei-
chen Spracherwerb im Blick auf anerkannte Standards zu erméglichen. Der Un-
terschied liegt also eher darin, dass hier die subjektive Unterrichtstheorie einer
einzelnen Person die Materialauswahl steuert, wihrend dort das kumulierte
Erfahrungswissen eines Expertenteams und die technischen Ressourcen eines
Lehrbuchverlags wirksam sind.

Unabhingig von der Herkunft und Machart des Unterrichtsmaterials - das zen-
trale unterrichtspraktische Problem bleibt jedoch die ,,Passung” von Lehrmaterial,
Lerner und Lernprozess: Wird eher stofforientiert oder eher lernerorientiert ge-
arbeitet? Begreift man das Lehrbuch als verbindliche Regieanweisung fiir den



Unterrichtsablauf oder eher als flexibel nutzbares Instrument zur Optimierung
von Lernprozessen? Wer als Lehrender im Vertrauen auf die zugesicherten Qua-
litdten eines Lehrwerks, aus Unwissen oder Bequemlichkeit exakt den Vorgaben
des Materials folgt, muss sich Folgendes klarmachen. Jedes Lehrbuch, jedes Lehr-
material ist aus Sicht des Autors fiir einen abstrakten Lerner geschrieben bzw.
ausgewihlt, der zunichst nur in seinem eigenen Kopf existiert: Nur zu den Be-
diirfnissen dieses impliziten Lerners passen die ausgewihlten Lernarrangements

wirklich.

Mit etwas Erfahrung in der Lehrbuchanalyse kann man diesen impliziten Lerner,
den der Autor beim Schreiben vor Augen hatte, meist schon nach ein paar Lekti-
onen recht gut beschreiben: Der implizite Lerner ist meistens ungemein fleiflig,
begreift und weif} sofort alles, was in den Lektionen vorher dran war, ist ein
kleiner Linguist, der terminologie-gespickte Regelformulierungen und Arbeits-
anweisungen spontan versteht, ist ein umfassend gebildeter Akademiker, der ziel-
kulturelle Spielregeln und Handlungsabliufe aus eigener Erfahrung kennt bzw.
intuitiv auffasst, ist experimentierlustig und extrovertiert in Lernspielen, neigt
nicht zu Frustration bei viel zu schweren authentischen Hérmaterialien, liebt
thematisch anspruchsvolle Texte im Anfingerkurs und kann die Sprache immer
gleich anwenden, die er eigentlich erst lernen soll.

Jedes Lernmaterial, gleich ob vom Lehrbuchautor, vom Lehrer selbst oder von
der Selbstlern-CD eines Computerprogramms stammend, macht bestimmte Vo-
raussetzungen dieser oder dhnlicher Art und kann daher aus der Sicht des empi-
rischen Lerners zunichst nicht mehr als eine Art Anfangshypothese zur Ermég-
lichung produktiver Lernprozesse sein. Ob dieses Angebot passt, hingt davon ab,
wie weitgehend der tatsichliche Lerner dem lehrbuch-impliziten Lerner entspricht
bzw. welche Hilfen er vielleicht zusitzlich erhilt. Kein Lehrwerk passt von selber
zu jeder Lernsituation - und schon gar nicht gleichermaflen zu den Bediirfnissen
eines jeden Lerners in einer grofleren Lerngruppe: Lehrwerke sind vom Prinzip
her auf aktive Interpretation angelegt. Alles andere gleich, ist die wichtigste Frage
bei der Auswahl eines Lehrwerks daher, ob das lehrwerk-implizite und das empi-
rische Lerngruppenprofil wenigstens einigermafien harmonieren.

Begreift man das Lehrwerk also weniger als Drehbuch, sondern cher als breitge-
ficherte Materialbasis fiir die aktive Unterrichtsgestaltung, so gibt es aus Sicht
der Lehrkraft viele Méglichkeiten, sich in dem vorgegebenen Rahmen auf das
Lerngruppenprofil einzustellen: Man kann bestimmte Lernschritte im Lehrbuch
auswihlen, andere weglassen; man kann die Abfolge indern; man kann einzelne
Schritte stirker gewichten als andere, mehr oder weniger Zeit vorsehen; man
kann sich fiir bestimmte Sozialformen entscheiden, einzelne Lernschritte besonders
vorbereiten, umgestalten oder ersetzen, mit alternativen methodischen Verfahren



experimentieren; man kann nach Bedarf aktuelle Materialien erginzen; vor allem
sollte man nach verschiedenen Lernbediirfnissen differenzieren, den Lernern mehr
eigene Auswahl von Lernweg und Lerninhalt zugestehen. Die Bandbreite der
Maoglichkeiten ist hier nur angedeutet; die technische Entwicklung im Bereich
der Unterrichtsmedien macht heute vieles leichter, zumal die meisten Lehrbuch-
verlage passend aufbereitete Materialien zur Erginzung ihrer Lehrwerke inzwischen
sogar kostenfrei anbieten.

Es gibt drei Voraussetzungen, damit eine aktive Interpretation des Materials im
Blick auf die Bediirfnisse der Lerngruppe gelingen kann: Zum einen muss die
Machart des Lehrwerks eine adaptive Unterrichtsgestaltung der hier skizzierten
Art zulassen und unterstiitzen. Zum zweiten muss die Lehrkraft iiber Bereit-
schaft, Materialkenntnis und methodische Phantasie verfiigen, um mit Erfolgs-
aussicht mit vorgegebenen und eigenen Lernarrangements experimentieren zu kon-
nen; hier 6ffnet sich ein weites Feld mit Aufgaben fiir die Lehreraus- und -weiterbildung,
Zum dritten muss der einzelne Lerner dahin gebracht werden, dass er die eigene
Verantwortung im Lernprozess sieht, akzeptiert und qualifiziert ausiibt. Die sub-
jektiv geeigneten Lerntechniken und Lernstrategien muss jeder Lerner fiir sich
selbst finden, viele Entscheidungen im Lernprozess kénnen nicht von auflen vor-
gegeben werden, sondern funktionieren nur auf der Basis aktiver Selbsteinschit-
zung und Selbststeuerung. Der Lehrende kann hier zwar informieren, individu-
ell beraten und sinnvolle Instrumente wie ein Lerntagebuch oder ein Portfolio
empfehlen, durch optimierte Arrangements das Lernfenster weit 6ffnen, den in-
dividuell erfolgreichen Lernake selbst aber letztlich nicht herbeifithren oder gar
erzwingen.

Wenn die Lehrwerkkritik dem Lehrbuch einen Grof3teil der Verantwortung fiir
den Lernerfolg zuweist, so ist das ein falscher Denkansatz. Die Auswahl des rich-
tigen Lehrwerks ist zwar sehr wichtig, weil iibergreifende Lernstandards langfris-
tig nur erreicht werden kénnen, wenn der curriculare Rahmen das auch hergibt,
die Materialbasis stimmt, die wichtigen Lerninventare und Szenarien abgedeckt
sind, interessante und anregende Lernarrangements angeboten werden, Lehrwerk
und Lerngruppe leidlich zusammenpassen. Der innere Zusammenhang von Lehr-
angebot und Lernprozess muss jedoch in jedem Fall erst unterrichtspraktisch
eingeldst werden. Als Lehrende unterrichten wir kein Lehrwerk, sondern eine
Lerngruppe; der Schliissel zum Lernerfolg liegt nicht im Lehrbuch an sich, son-
dern in der Passung und Optimierung der Lernprozesse, fiir die wir uns auf der
gegebenen Materialbasis entscheiden.
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