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Abstracts

Das Hauptziel dieses Beitrags versteht sich als ein Versuch, die Entwicklungstendenzen der als ,,post-
oder neokommunikativ* bezeichneten Fremdsprachendidaktik zu schildern. Ausgehend von den
sneokommunikativen* Konzepten, die in Deutschland und anderen européischen Landern entstanden
sind, wird analysiert, wie man damit im polnischen glottodidaktischen Kontext umgeht. Obwohl die
Analyse zeigt, dass das Wort ,,post- oder neokommunikativ* keine Karriere in Polen machte, wird es
in einem gewissen MafBe zum Thema der Forschung. Uberdies, unabhingig von der Nomenklatur,
decken sich die polnischen gegenwirtigen Konzeptionen und Tendenzen der Fremdsprachendidaktik
natiirlicherweise mit denen, die weltweit als neo- oder postkommunikativ bezeichnet werden.

Schliisselworter: postkommunikativ, neokommunikativ, Postmethode, kommunikativer Ansatz,
,ideale* Methode, polnische Fremdsprachendidaktik

Post- and neo-communicative foreign language didactics
with particular emphasis on the Polish context

In the 1990s, in Germany and other European countries, the term “neo- or post-communicative di-
dactics of foreign languages” was adopted to describe a stage in the development of didactics, in
which it renounces the previously popular search for an ideal method and reaches a consensus as to
the inability to find one method suitable for all learners. Neo-communicative didactics draw on the
achievements of the communicative approach, modifying and enriching it with new concepts. In
the Polish educational context, defining didactics as “neo- and/or post-communicative” enjoys little
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popularity, but some researchers use these terms. The following article attempts to present the concept
of neo- and/or post-communicative didactics of foreign languages in the Polish educational space.

Keywords: neo-communicative didactics, post-communicative didactics, communicative approach,
method, ideal method, Polish educational context
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Einleitung

In den 90er Jahren etablierte sich in Deutschland und in den anderen européischen
Landern der Begriff ,,neokommunikativer Fremdsprachenunterricht. Als Vorlau-
fer gilt der kommunikative Ansatz, von dem die neue Methodenkonzeption die
pragmadidaktische Orientierung und die Ausrichtung an den sprachlichen Grund-
fertigkeiten geerbt hat. Modifiziert und erweitert um weitere Unterrichtsprinzi-
pien und -formen,' zeigt der neokommunikative Fremdsprachenunterricht eine
relative Kontinuitit zwischen dem traditionellen kommunikativen Ansatz und den
methodischen Trends der letzten Jahre. Die Entstehung des neokommunikativen
Ansatzes ldsst sich daher als natiirliche Konsequenz der Ausbreitung des kom-
munikativen Ansatzes mit fortlaufend neuen Konzepten und Rezepten verstehen,
was zur Notwendigkeit fiihrte, dessen Prinzipien klarer zu definieren, um die me-
thodischen Tendenzen der neueren Zeit besser nachvollziehen zu koénnen.? Die
Ineffizienz jeder Sprachunterrichtsmethode regte eine Reihe von Wissenschaft-
lern dazu an, den ,,Tod der Methode* anzukiindigen.? 1994 leitete die erste Aus-
gabe von TESOL eine neue Ara im Sprachunterricht ein. Im ersten Artikel dieser
Ausgabe forderte Clarke* eine ,,vollstindige Neuorientierung des Lehrerberufs®.
Der zweite Artikel derselben Ausgabe sprach sich gegen die methodenorientierte
Praxis aus, und Kumaravadivelu® ging noch einen Schritt weiter, indem er das
Konzept der postmethodischen Orientierung vorgeschlagen und aufschlussreich
beschrieben hat.

Das Hauptziel dieses Beitrags versteht sich als ein Versuch, die Entwick-
lungstendenzen der als ,,post- oder neokommunikativ* (auch ,,postmethodisch*
genannt) bezeichneten Fremdsprachendidaktik zu schildern. Ausgehend von der
nicht sehr langen Geschichte des Wortes, wird versucht, zu beleuchten, ob sich

' Surkamp 2017: 232.

2 Reinfried 2001: 9.

3 Allwright 2003.

4 Clarke 1994 8.

5 Kumaravadivelu 1994.
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der Begriff ,,neo- oder postkommunikativ* in dem gegenwirtigen polnischen glot-
todidaktischen Kontext durchgesetzt hat und wie er definiert wird.

1. Post- und neokommunikative Didaktik —
kurzer historischer Abriss

Ende der 70er Jahre entwickelte die Europdische Gemeinschaft Initiativen, um
moglichst vielen Biirgern transkulturelle Kommunikation zu ermdglichen. Die
Fremdsprachendidaktik war natiirlicherweise der erste Bereich, der den Ideen
Rechnung tragen sollte. Im Jahre 1978 formulierte Trim die Ziele des Europi-
ischen Kultur- und Kooperationsrats. Er forderte die Herstellung eines europa-
weiten Organisationsrahmens flir Sprachenférderung, mit dem Ziel, Fremdspra-
chenunterricht zu demokratisieren und Unterrichtsgeschehen auf die Bediirfnisse
moglicher Zielgruppen zu fokussieren.® Die Forderpolitik maB Fragen der fremd-
sprachlichen Methodik an deren Effizienz, wobei das Lernziel ,,der transkulturel-
len Kommunikationsfihigkeit” nie in Frage gestellt wurde.” Diese Idee wird in
den Annahmen des ,,Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprachen*
fortgesetzt. Die Autoren ermutigen alle, die mit der Organisation des Sprachenler-
nens und -lehrens befasst sind, ihre Arbeit an den Bediirfnissen, der Motivation,
den Dispositionen und den verfiigbaren Mitteln der Lernenden zu orientieren. Da-
bei postulieren sie, auf die folgenden Fragen Antworten zu suchen:

— Was werden Lernende mit der Sprache tun miissen?

— Was miissen sie lernen, um in der Lage zu sein, die Zielsprache zum Errei-
chen dieser Ziele einzusetzen?

— Was bewegt sie zum Lernen?

— Wer sind die Lernenden? (Alter, Geschlecht, sozialer und Bildungshinter-
grund, usw.)

— Uber welche Kenntnisse, Fertigkeiten und Erfahrungen verfiigen ihre Leh-
renden?

— Welchen Zugang haben sie zu Lehrmaterialien und Nachschlagewerken
(Worterbiicher, Lerngrammatiken usw.), audiovisuellen Medien, Computern und
Software usw.).

— Wie viel Zeit konnen (oder wollen) sie aufwenden?®

Die gestellten Fragen signalisierten, dass das Potential des kommunikativen
Ansatzes sich erschopft hat und die Fokussierung auf sprachliche und methodische
Ziele im engeren Sinne nicht ausreicht, um die zur transkulturellen Kommunikati-
onsfahigkeit fiihrende Praxis zu verbessern.

6 Trim 1978, nach: MeiBner 2005.
7 Eckerth, Wendt 2003.
8 Trim, North, Coste 2001: 8.
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Den politisch geférbten Pragungen folgte auch die fachliche Diskussion. Im
Jahre 1990 meldete sich Piepho mit einer gewissen Bilanz des kommunikativen
Ansatzes zu Wort und bezeichnete die neuen Entwicklungen als ,,postkommuni-
kativ®. In seiner Schrift kritisierte er die ,,technokratische” Umsetzung des kom-
munikativen Ansatzes in den Lehrwerken, zu geringe Lerneraktivierung sowie
auch Defizite im Bereich der Sprachlerntheorie.” Unterrichtspraktisch sprach er
sich dafiir aus, auch im Elementarunterricht die strikte Lehr- und Lernzielorien-
tierung des kommunikativen Ansatzes in seiner Anfangszeit durch Formen des
inzidentellen Lernens zu ergédnzen, die sich auch besser mit einer ,,Aufgaben- und
Impulsdidaktik® vereinbaren lassen.!? Die Begrifflichkeit ,,postkommunikativ*
schien aber keine gro3e Durchsetzungskraft aufzuweisen. Zwar von Piepho und
seiner postkommunikativen Konzeption inspiriert, grenzt sich jedoch Konigs von
Piephos Einschitzung aus dem Jahr 1990 ab und schlédgt die Bezeichnung ,,neo-
kommunikativ* vor, als Begriff, der geeigneter fiir neue Tendenzen sei. Konigs
weist einerseits auf eine gewisse Kontinuitdt im Verhéltnis zur kommunikativen
Methode der siebziger Jahre hin, konstatiert aber auch ein neues auf den Unterricht
bezogenes Kommunikationsverstdndnis. Er skizziert hierbei einige Merkmale ei-
nes neokommunikativen Fremdsprachenunterrichts: ,, Verstirkter aulerunterricht-
licher Anwendungsbezug®, ,,Einbringen des personlichen Bezugs des Lernenden®,
,Flexible Lernkonzepte®, ,,Verringertes Gewicht von Lehrbuchtexten®, ,Integ-
rierendes Uben unterschiedlicher Fihigkeiten®, ,,Einleitung zu inhaltlicher und
sprachlicher Kreativitat”, ,,Stiarkere Beachtung von Gestik, Mimik und Intonati-
on bei der miindlichen Kommunikation®, ,, Verénderte Einstellung zum Fehler.!!
Aber die aufschlussreichste Konzeption des neokommunikativen Fremdsprachen-
unterrichts als Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung des ,,klassischen® kom-
munikativen Fremdsprachenunterrichts findet man bei Reinfried.

2. Die Konzeption des neokommunikativen
Unterrichts von Reinfried

Die Konzeption des neokommunikativen Unterrichts von Reinfried geht auf sei-
ne systematische statistische Auswertung der Sachregister der ,,Bibliographie
Moderner Fremdsprachenunterricht™ zuriick. In seiner Forschung suchte er nach
Belegen fiir rund dreiBBig Schlagworter, in denen sich die Facetten aktueller me-
thodischer Tendenzen widerspiegeln.'> Ausgehend von seiner auf der Lektiire di-
daktischer Schriften beruhenden groben Kenntnis der Methodenentwicklung (wie

9 Piepho 1990: 123.
10 Ebd., S. 130ff.

11 Kénigs 1991: 32.
12 Reinfried 2001: 5.
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er selbst betont), konzentrierte er sich auf folgende Schlagworter: affektives Ler-
nen, alternative Methode, Authentizitdt, autonomes Lernen, fachiibergreifender
Unterricht, Freinet-Pddagogik, handlungsbezogenes Lernen, holistischer Ansatz,
Immersion, Individualisierung, interkulturelle Kommunikation, interkultureller
Vergleich, Kreativitét, Lernerorientierung, Lernstil, Lernstrategie, Projektunter-
richt, Selbsteinschitzung, Selbsttitigkeit, Simulation und Tandem-Methode. In
den 90er Jahren wurde diese Liste um sieben weitere Schlagworter ergénzt: Klas-
senkorrespondenz, Kommunikationsstrategie, Begegnung, bilingualer Unterricht,
inhaltsbezogenes Lernen, Prozessorientierung, Konstruktivismus. Wie der Autor
selbst betont, iiberschneiden sich die methodischen Schlagwdrter vielfach in ihren
Bedeutungen. Die zahlreichen gegenseitigen Abhéngigkeiten und die konzeptu-
elle Interdependenz stellen einen Indikator dafiir dar, dass sich eine neue Metho-
denkonzeption ausgebildet hat,'3 die der kommunikativen Tradition folgt und sie
um neue methodische Konzepte ergénzt. Reinfried macht auf zwei Unterschiede
aufmerksam: Zum einen bemiiht sich der aktuelle methodische Ansatz noch stér-
ker, den einzelnen Schiiler mit seinen jeweiligen Vorkenntnissen und Interessen
einzubeziehen, zum anderen sind die Unterrichtskonzepte projektorientierter ge-
worden.'* AuBerdem gewinnt die Sprachproduktion an Bedeutung, worin man
die Abkehr von dem am Mutter- und Zweitsprachenerwerb orientierten Prinzip
sieht. Fir die neue Phase, die er als ,,neokommunikativ* bezeichnet, formuliert
er folgende Leitprinzipien: Handlungsorientierung, facheriibergreifendes Lernen,
Ganzheitlichkeit, Lerner- sowie Prozessorientierung. !>

Reinfried definiert den neokommunikativen Unterricht als Ansatz, nicht als
geschlossene Methode und sieht das Novum dieses Ansatzes in der Handlungs-
orientierung, der Lernerorientierung, dem fécheriibergreifenden Lernen und der
ganzheitlichen Spracherfahrung. Die Handlungsorientierung schligt sich in Ar-
beits- und Vermittlungsformen wie Projektunterricht, Lernen durch Lehren, ko-
operativem Lernen, etc. nieder. Bemiihungen, die Schiilerinnen und Schiiler dazu
anzuregen, autonome Lernerinnen und Lerner zu werden und individualisierter
Unterricht tragen dem Leitsatz der Lernererorientierung Rechnung. Facheriiber-
greifendes Lernen findet im Projektunterricht statt, aber auch im bilingualen Sa-
chunterricht; die methodische Basis hierfiir ist die Mehrsprachigkeitsdidaktik.
Was das Leitprinzip der Ganzheitlichkeit betrifft, so werden Sprachen am besten
in authentischen und komplexen Lernsituationen erlernt, mit allen Sinnen und
unter Einbezug von Emotionen.!®

13 Ebd., S. 9.
14 Ebd., S. 9-11.
15 Ebd,, S. 15.
16 Ebd,, S. 2.
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Abb. 1: Prinzipien des neokommunikativen Fremdsprachenunterrichts'”.
17 Reinfried 2001.
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Obwohl die neokommunikative Konzeption von Reinfried ziemlich ausfiihr-
lich ist, ist sie nicht liickenlos. Wie der Autor selbst betont, besteht Diskussions-
bedarf auf der Makroebene.'® Damit bezieht er sich auf das Methodenmodell von
Richard und Rodgres,'? in dem drei Ebenen definiert werden, was die folgende
Abbildung prisentiert:

Makroebene Beziige zur
Theoretische Annahmen Sprachtheorie
Lernpsychologie
u.a. Bezugswissenschaften
Mesoebene Entscheidungen iiber:
Unterrichtsziele und Organisation Lernziele
des didaktischen Felds Inhalte

Lehr- und Lernkonzepte
Lehr- und Lernmaterialien
Rolle der Lehrenden und Lernenden

Mikroebene Festlegung von

konkrete Unterrichtstechniken Lehr- und Lerntechniken
Interaktionsmustern
Ubungsformen

Abb. 2: Methodenmodell in Anlehnung an Richards und Rodgers (1986), modifiziert von Reinfried
(2001)

Die von Reinfried definierten neokommunikativen Leitprinzipien beziehen
sich auf die Mesoebene und Mikroebene des Methodenmodells. Zu theoretischen
Fundierungsbemiihungen (Makroebene) konnen dagegen der Informationsverar-
beitungsansatz und der Konstruktivismus herangezogen werden. Als eine Stimme
in der Diskussion iiber die Makroebene kann auch die anthropozentrische Theorie
von Grucza angefiihrt werden.

3. Theoretische Annahmen fiir die postkommunikative Ara
aus der polnischen Perspektive

Gruczas anthropozentrische Theorie wird als jene verstanden, die der Trivialisie-
rung kommunikativer Kompetenz im FU vorbeugt. Die von vielen Disziplinen
profitierende kommunikative Didaktik fiihrte zum vereinfachten Verstédndnis der
kommunikativen Kompetenz, was sich u.a. auf das eingeschrénkte Sprach-, Kom-
munikations- und Kulturverstédndnis innerhalb der Fremdsprachendidaktik hat zu-
riickfiihren lassen. In erster Linie steckte eine solche Reduktion im Versténdnis
der Natur der menschlichen Sprache, was maligeblich zu vielen Misserfolgen in

18 Ebd., S. 14.
19 Richard, Rodgres 1986.
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der fremdsprachendidaktischen Praxis gefiihrt hat.?? Gruczas Theorie bringt das
Thema auf die richtige Bahn, weil sie die grundsitzlichen Begriffe auf die fiir die
glottodidaktische Perspektive relevante Weise definiert.

3.1. Sprache und Kultur in Gruczas Theorie

Im Lichte der anthropozentrischen Sprachentheorie wird die Sprache als eine be-
stimmte Eigenschaft des Menschen definiert, ndmlich als seine Fahigkeit zu kom-
munizieren. Dank ihrer Kommunikationsfahigkeiten sind die Menschen imstande,
sprachliche AuBerungen zu produzieren, sie gezielt im Kommunikationsprozess
als Kommunikationsmittel einzusetzen sowie sprachliche AuBerungen anderer
Menschen zu empfangen und zu interpretieren.?! Die sprachlichen (oder: kom-
munikativen) Féhigkeiten eines Menschen werden durch sein umfangreiches Wis-
sen begriindet, vor allem durch sein sprachliches (u.a. semantisches und pragma-
tisches Form-, Funktions- und Realisationswissen)?? und sein nichtsprachliches
Wissen (Weltwissen, Fachwissen, kulturelles Wissen usw.). Nach Grucza sind
wirkliche menschliche Sprachen [...] weder selbstindige Gegenstinde noch ideales Dasein
oder abstrakte Systeme noch — umso weniger — lebende Organismen [...]. Zu iiberbriicken ist
die Tendenz, sie apriorisch zu idealisieren, d.h. sie als vom Menschen unabhéngige Daseins-

formen aufzufassen. [...] Sprachen sind immer nur interne menschliche Eigenschaften, exis-
tieren nur wirklich (real), d.h. nicht ohne den Menschen.?

Im Lichte der Theorie von Grucza ldsst sich die Sprache dreidimensional
betrachten: als Idiolekt (auf der individuellen Ebene), als Polylekt (auf der kol-
lektiven, sozialen Ebene), und auf der Ebene der sprachlichen AuBerungen.?* Das
heil3t, ,,Sprache* ist in ihrer Tridimensionalitét (als Idiolekt, Polylekt und als eine
bestimmte Menge von sprachlichen AuBerungen) aufzufassen®> mit zwei ihrer
Funktionen: der kognitiven Funktion und der kommunikativen Funktion. Der
Idiolekt griindet auf sprachlichen Eigenschaften, die im Gehirn lokalisiert sind.2¢
Das Gehirn erfiillt also eine doppelte Funktion: im Gehirn sind die sprachlichen
Eigenschaften lokalisiert, zugleich ist es eine ,,zentrale Exekutive® zur Durchfiih-
rung von sprachlichen Operationen.?” Ahnlicher Ansicht ist Dakowska, die die ko-
gnitive Architektur der Menschen in den Mittelpunkt ihrer Untersuchung stellt.8

20 Sadownik 2020.

2l Grucza 1993a: 31, 1993b: 157, nach: Olpifiska-Szkietko 2012: 240.
22 Grucza 1997: 12ff.

23 Grucza 1993: 28f.

24 Bonacchi 2011: 9f.

25 Ebd,, S. 38.

26 Grucza 1989: 23ff.

27 Bonacchi 2011: 30.

28 Dakowska 2014: 45.

—
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Die Theorie von Grucza stellt den Menschen mit allen seinen sprachlichen
und kulturellen Eigenschaften in den Vordergrund. Das bedeutet, dass Sprache und
Kultur nicht autonom aufgefasst werden sollen, sondern als dynamisches Gefiige
interagierender menschlicher Eigenschaften. Diese Eigenschaften sind im Gehirn
lokalisiert.”? Kultur teilt Grucza in:

— Wirkliche Kulturen konkreter Menschen als Menge aller kulturellen Eigen-
schaften eines konkreten Menschen, sein Wissen und Koénnen; es ist die Idiokultur
als die Menge der Wissenselemente einer bestimmten Person, die ihr ermoglichen,
sprachlich-kulturelle Ausdrucksformen (Texte) zu produzieren, zu identifizieren
oder zu interpretieren.

— Gemeinsame Kultur einer Menschengemeinschaft als logischer Durch-
schnitt von kulturellen Eigenschaften, ihr Wissen und Kénnen; es sind Polykultu-
ren einer Verkehrsgemeinschatft.

— Prototypische Abbildungen (Modelle, Muster) menschlicher Kulturen als
das Wissen und Konnen einer beliebigen Menschengemeinschaft, bestimmte Er-
gebnisse kognitiver Beschiftigung mit den Idiokulturen und Polykulturen einer
Gemeinschaft; es sind Muster, die von allen Mitgliedern einer Menschengemein-
schaft respektiert werden sollen.”

Mit seiner Theorie weist Grucza darauf hin, dass jeder Mensch als sozial han-
delndes Kultursubjekt und Sprachsubjekt aufzufassen sei. Daher sind sprachliche
AuBerungen vor dem Hintergrund eines spezifischen soziokulturellen Wissens ei-
ner bestimmten Verkehrsgemeinschaft zu verwenden und zu untersuchen.’!

3.2. Glottodidaktische Implikationen
der anthropozentrischen Theorie von Grucza
fiir die gegenwartige Glottodidaktik

Aus Gruczas Theorie lassen sich auch Schlussfolgerungen fiir die Meso- und Mi-
kroebene ziehen. Ausgehend davon, dass die Sprache als menschliche Kommus-
nikationsféhigkeit definiert wird, wire das Hauptziel jedes Fremdsprachenunter-
richts die Entwicklung der Kommunikationsfahigkeit, d.h. der Voraussetzungen,
um sprachliche AuBerungen anderer Menschen zu verstehen, eigene sprachliche
AuBerungen zu realisieren und sie als Mittel im Kommunikationsprozess zu
benutzen und dabei sowohl bei der Rezeption als auch bei der Produktion von
sprachlichen AuBerungen ihre Kontexte und kommunikativen Situationen zu be-
riicksichtigen.’? Als grundsitzliches didaktisches Material ist laut der anthropo-

29 Grucza 1989: 23.
30 Grucza 2012.
31 Ebd,, S. 316.
32 Grucza 2005: 49.
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zentrischen Konzeption der Text zu verstehen. Wie Grucza schreibt, ist die einzige
Moglichkeit, das fremdsprachliche System zu rekonstruieren, die Auseinander-
setzung mit fremdsprachlichen AuBerungen.’® Die ,,fremden* Texte stellen fiir
den Lerner strukturelle Muster fiir die Realisierung eigener AuBerungen in der
jeweiligen Sprache dar. Die durch den Lerner selbst produzierten Texte spiegeln
den Stand der Internalisation seiner eigenen Sprachfihigkeiten wider.* Im Unter-
richtsprozess werden die authentischen Texte bevorzugt, wobei die didaktisierten
nicht ausgeschlossen und diskriminiert werden.?> Das Schwergewicht sollte eher
auf die Relevanz der Texte gelegt werden.3¢ In diesem Kontext scheint das Postu-
lat des relevanten Inputs und der fiir die bestimmten Schiiler relevanten Aufgaben
nichts an Bedeutung verloren zu haben. Das didaktische Ziel wére, die Lernenden
mit den sprachlichen Aufgaben kognitiv zu engagieren und ihnen die Moglichkeit
zu geben, ihre Kommunikationserfahrung zu gewinnen und schrittweise zu berei-
chern. Dabei ist ein gutes Verstdndnis der authentischen, kommunikativen Auf-
gaben ndtig. So warnt z.B. Dakowska davor, dass Rollenspiele moglicherweise
ihren kommunikativen Charakter verlieren, wenn sie auf kiinstlich geschaffenen
Kommunikationsabsichten basieren, was die Lernenden hindert, sich mit den vor-
geschlagenen Rollen zu identifizieren. Im diesem Falle sei die Effektivitit solcher
Aufgaben so gering wie Drilliibungen.’’

Da in der polnischen Glottodidaktik heute von der oben sehr kurz skizzier-
ten Konzeption ausgegangen wird, musste sie auch hier als Ausgangspunkt der
Uberlegungen zum Stand der neo/postkommunikativen Fremdsprachendidaktik
dienen. Im Folgenden wird prisentiert, wie die anderen polnischen Forscher mit
dem Begriff post/neokommunikativ umgehen und was sie darunter verstehen.

3.3. Skowroneks Auffassung von ,,postkommunikativ*

Eine interessante Interpretation des postkommunikativen Fremdsprachenunter-
richts findet man bei Skowronek, die in ihrer neuesten Publikation® den Stand der
heutigen Glottodidaktik darstellt. Angefangen von dem Behaviorismus berichtet
sie liber die strukturalistische und kognitive Wende, dann iiber die kommunikative
Wende der 1970er Jahre und schlieBlich schildert sie den pragmatisch-funktiona-
len Ansatz der 1980er Jahre. Den pragmatisch—funktionalen Ansatz bezeichnet sie
als postkommunikativen, interkulturellen Ansatz. Als die wichtigsten Tendenzen
fiir diese Periode nennt Skowronek die Hervorhebung der Miindlichkeit, den Ver-

33 Grucza 2000: 78.
34 Grucza 1999: 66.
35 Ebd.

36 Dakowska 2014.
37 Dakowska 2001.
38 Skowronek 2019.
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zicht darauf, nur die Hochsprache zu unterrichten zugunsten der verschiedenen
sprachlichen Varietdten und die Relativierung der Grammatik auf der Prioritdtens-
kala des FSU. Als wichtigste methodisch-didaktische Prinzipien dieser Periode
nennt Skowronek: Natiirlichkeit, Authentizitit und verstehendes Zuhdren (in An-
lehnung an Krashens Natural Approach), Fokus auf soziokulturellen kommunika-
tiven Sprachgebrauch im Unterricht, Untrennbarkeit von Sprache und Kultur und
nonverbale Kommunikationsmittel. Die Lernziele fiir den FSU als institutionell
gesteuerte Art der Kommunikation sind nach Skowronek die Forderung der Kom-
munikationsfdhigkeit der Lernenden, die auf eine moglichst realititsnahe, natiir-
liche Kommunikation, d.h. auf die aktive Teilhabe an Kommunikationsprozessen
effektiv vorbereitet werden sollen.>® Die besondere Hervorhebung der konzep-
tionellen Miindlichkeit in den 80er Jahren fiihrte (methodisch gesehen) zu der
besonderen Fokussierung auf den lebensnahen kommunikativen Sprachgebrauch
im Unterricht. Das ist auch die Zeit, als das Interkulturelle besonderen Platz im
Unterricht gewann oder zu gewinnen versuchte. Die Verbundenheit von Sprache
und Kultur wurde besonders stark betont.

Die jiingere Zeit (seit den 1990er Jahren bis heute) interpretiert Skowronek
als das Fortdauern des kommunikativen Ansatzes mit der Hinwendung zum be-
wussten Lernen, welches auf dreierlei Weise realisiert wird in: 1. Sprachlernstra-
tegien und Kommunikationsstrategien, 2. Sprachbewusstsein und Sprachbewusst-
heit, 3. Lernautonomie. Diese Hinwendung zu den sprachbewussten Elementen
ist als Reaktion auf den Misserfolg der kommunikativen Annahme zu verstehen,
wonach die Mdglichkeit bestehe, die Fremdsprache einfach durch blofle Wieder-
holung von dialogischen Mustersétzen fiir den wirklichen Sprachgebrauch natiir-
lich erlernen zu kdnnen.

3.4. Postkommunikative Didaktik bei Zylinska

Im Jahre 2013 hat sich Zylinska zum Thema geduBert, indem sie eine Mono-
graphie mit dem Titel ,,Postkomunikatywna dydaktyka jezykow obcych w dobie
technologii informacyjnych® verdffentlicht hat. Wie alle, die fiir eine postkom-
munikative Didaktik plddieren, lehnt auch sie die Idee einer dominierenden Me-
thode ab und schlégt vor, eine solche durch ein ,,Grundsétzepaket™ zu ersetzen.
Die von ihr formulierten Prinzipien der postkommunikativen Didaktik basieren
auf den konstruktivistischen Konzeptionen, mit besonderer Beriicksichtigung von
Johns Deweys und Lew Wygotskis Postulaten. Diese Grundsitze der postkom-
munikativen Didaktik (wie sie es nennt) prisentiert sie in Form einer Liste, die
der Lehrer im Unterricht berticksichtigen sollte. Die aktive Teilnahme der Schiiler
und ihre kognitive Auseinandersetzung mit dem Sprachmaterial seien die wich-
tigsten Voraussetzungen des erfolgreichen Lernprozesses, den die Autorin als kre-

39 Ebd,, S. 65.
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atives Handeln versteht, das Autonomie der Lernenden verlangt. Der Lehrer sollte
die Bediirfnisse und Interesse der Schiiler erkennen und den Lernprozess gemaf3
den Lernbediirfnissen leiten, zugleich darauf achten, alle Fertigkeiten zu entwi-
ckeln, denn man kann nicht voraussehen, was die Schiiler in der Zukunft brauchen
werden. Sie pladiert fiir authentische Kommunikation und Arbeit mit Texten bei
grammatischen Themen. GroBen Wert schreibt sie dem Verstehen im Lernprozess
zu, indem sie betont, das Verstehen bestimmter Phdnomene sei wichtiger als die
Féhigkeit, eine Aufgabe zu 16sen. Wichtig und nétig findet sie, auch kulturelle
Themen in den Lernprozess einzubeziehen und von dem technologischen Fort-
schritt im Unterricht Gebrauch zu machen. Das wiirde die postkommunikative
Didaktik konstituieren.

3.5. Postkommunikative Ansitze bei Kaliska

,,Postkommunikative Ansitze” — so benennt Kaliska*? die neuen Richtungen und
Stromungen in der fremdsprachlichen Didaktik, mit denen man versuchte, die
Schwichen und Unzulidnglichkeiten des kommunikativen Ansatzes zu iiberwin-
den. Die von ihr erwdhnten Konzepte sind: aufgabenbasiertes Lernen, Projektun-
terricht, kooperatives Lernen und CLIL (der integrierte Sprachunterricht). Mit die-
sen kognitiv orientierten Konzepten erhoffte man, die kritisierte Oberflachlichkeit
des pragmatisch-kommunikativen Ansatzes zu iiberwinden. Die auf der effektiven
und authentischen Kommunikation fokussierte kommunikative Didaktik zeich-
nete sich zugleich durch die oberflichliche Auseinandersetzung sowohl mit den
lexikalischen Themen als auch mit der Grammatik aus, was den Lernenden daran
hinderte, einen richtigen Einblick in die Sprache zu bekommen. Dieser Mangel
des kommunikativen Ansatzes, an die Sprache holistisch heranzugehen, wurde
noch sichtbarer in der Konfrontation mit den Erkenntnissen der Neurolinguis-
tik, deren Forschungsergebnisse den bewussten, selbstdndigen Umgang mit der
Sprache sowie deren kognitive Verarbeitung als Voraussetzung des erfolgreichen
Lernens hervorgehoben haben. Die vier genannten Konzeptionen scheinen den
neuen Anforderungen gerecht zu werden und ihre Benennung mit der préfiguralen
,»neo* Bildung scheint vollig berechtigt zu sein, denn sie alle beziehen sich immer
auf die Annahmen der kommunikativen Didaktik.

Aufgabenbasiertes Fremdsprachenlernen entstand im Rahmen des kommu-
nikativen Ansatzes in den 80er Jahren und konzentrierte sich auf die lebensnahen
Aufgaben und basierte auf der Interaktion und Mitarbeit der Lernenden. Im Ver-
gleich zu der kommunikativen Didaktik setzte das aufgabenorientierte Lernen eine
groBere Aktivitét der Lernenden voraus. Der Lernende und seine Bediirfnisse wur-
den zum Ausgangspunkt des didaktischen Prozesses. Aufgabenorientiertes Lernen

40 Kaliska 2018.

Germanica Wratislaviensia 147, 2022
© for this edition by CNS



Post- und neokommunikative Fremdsprachendidaktik 93

ermutigt den Lernenden zur kognitiven Anstrengung, ermdglicht sowohl gramma-
tische Strukturen als auch den Wortschatz zu beherrschen, indem die Lernenden
die Moglichkeit haben, die sprachlichen Angaben selbstéindig oder mit anderen
Schiilern kooperativ zu verarbeiten. Obwohl der Unterschied zwischen den beiden
Konzepten deutlich zu sein scheint, ist es hier vollig angebracht, die Meinung von
Littlewood anzufiihren, der stark betont, dass die aufgabenorientierte Methodik
nur in der Perspektive der kommunikativen Didaktik betrachtet und realisiert wer-
den sollte. Er verweist auf die gemeinsamen Wurzeln der beiden Konzeptionen:
Schiilerorientierung, Analyse der Schiilerbediirfnisse, Fokus auf den Inhalt nicht
die Form, kommunikative Ziele aus dem Alltag und funktionale Orientierung.*!
So ist auch der Projektunterricht als die Konzeption zu betrachten, die die Annah-
men und Ziele der kommunikativen Didaktik vertieft realisiert. Im Allgemeinen
setzt dieser Ansatz die aktive Teilnahme der Schiiler an dem Lernprozess vor-
aus und zielt auf die Ganzheitlichkeit, Autonomie und Interaktion ab. Schon in
diesen zwei Ansétzen ist zu bemerken, dass die neokommunikative Didaktik die
Handlungsorientierung bezweckt und sich die Entwicklung der Autonomie und
Selbstiandigkeit der Schiiler im Lernprozess zum Ziel macht, ohne das theoreti-
sche Lehren in den Vordergrund zu stellen. Das von Kaliska als drittes genannte
Konzept (kooperatives Lernen) ist als eine Organisationsform des Unterrichts zu
definieren und griindet auf folgenden Gedanken:

— Lernen ist ein aktiver, konstruktiver Prozess, in dessen Verlauf Lernende
neue Informationen mit vorhandenem Wissen verkniipfen, um neue Ideen und
Sinnzusammenhéinge zu konstruieren.

— Lernen ereignet sich in Kontexten, die den Lernenden dazu anregen, mit
anderen zu kooperieren, um Probleme zu identifizieren und anspruchsvolle Prob-
lemlosefertigkeiten zu erwerben.

— Lernen ist ein soziales und kommunikatives Geschehen. Austausch und Dis-
kussion konnen das Verstehen und die Reflexion des Lerngegenstands optimieren.*>

Alle diese Postulate gelten auch fiir den CLIL, als Ansatz, in dem die Fremd-
sprache nicht als Gegenstand des Unterrichts, sondern als Medium eingesetzt wird.

Aus diesen vier Konzepten, die die Tendenzen der heutigen Didaktik skiz-
zieren, ergibt sich die Notwendigkeit, Handlungs- und Schiilerorientierung zu
methodischen Schwerpunkten von Unterricht zu machen, wobei Handlungsori-
entierung im Sinne von Timm als ein ,,aufgaben- und prozessorientiertes “lear-
ning by doing* verstanden wird, ,,in dem die Schiiler im Rahmen authentischer,
d.h. unmittelbar-realer oder als lebensecht akzeptierbarer Situationen bzw. Auf-
gabenstellungen inhaltlich engagiert sowie ziel- und partnerorientiert [...] han-
deln*.*3 Schiilerorientierung bezieht sich auf Angebote zur aktiven Mitwirkung

41 Littlewood 2004.
42 ‘Weidner 2003: 32.
43 Timm 1998: 12.
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der Schiilerinnen und Schiiler und soll zum selbststindigen Lernen, d.h. zur Ler-
nerautonomie fithren. Lernautonomie ist der rote Faden aller Konzeptionen. Auch
nicht anders ist es bei Kumaravadivelu, dem Autor des Postmethodenkonzeptes.

3.6. Kumaravadivelus Einfluss auf die polnische Forschung

Das Postmethodenkonzept von Kumaravadivelu ergibt sich, wie der Autor selbst
betont, nicht aus der Suche nach einer neuen Methode, sondern sollte eher eine
Alternative fiir die Methode sein. Methoden werden disqualifiziert als solche, die
kiinstlich in den Klassenraum transplantiert werden** und nicht den Bediirfnissen
aller Lernenden gerecht werden konnen.

Der postmethodische Ansatz von Kumaravadivelu betont die Autonomie
der Lehrers. Im Vergleich zu dem methodischen Ansatz, der das ,,stille Wissen*
des Lehrers iibersehen hat* stellt die Konzeption der Postmethode das Potenzi-
al der Lehrers in den Mittelpunkt, als Ausgangspunkt seiner Handlungen im Un-
terricht. Dieses Konzept kreiert den Lehrer, der weill, wie man im Rahmen der
akademischen und administrativen Zwinge, die von Institutionen, Lehrplanen und
Lehrbiichern auferlegt werden, dennoch autonom zu handeln hat. Es fordert auch
die Fahigkeit der Lehrkrifte, einen reflektierenden Ansatz fiir ihren eigenen Un-
terricht zu entwickeln, ihre eigene Unterrichtspraxis zu analysieren und zu bewer-
ten, Verdnderungen in ihrem Unterricht anzustoBen und die Auswirkungen solcher
Verianderungen zu iiberwachen.*® Kurz gesagt: die Férderung der Autonomie von
Lehrern in dem postmethodischem Konzept bedeutet, Lehrern die Mdglichkeit zu
geben und sie zu befdhigen, aus ihrer Praxis zu theoretisieren und das zu prakti-
zieren, was sie theoretisiert haben. Ein weiteres Merkmal von Kumaravadivelus
Konzeption ist der prinzipielle Pragmatismus, der auf der Pragmatik der Padago-
gik basiert,*” in der das Verhiltnis von Theorie und Praxis, Ideen und deren Ver-
wirklichung, nur durch die unmittelbare Tatigkeit des Lehrers verwirklicht werden
konnen.*® Der prinzipielle Pragmatismus konzentriert sich daher darauf, wie das
Lernen im Klassenzimmer als Ergebnis des fundierten Unterrichts und kritischer
Bewertung von dem Lehrer gestaltet werden kann. Eine der Moglichkeiten, wie der
Lehrer dem prinzipiellen Pragmatismus folgen kann, besteht darin, das zu entwi-
ckeln, was Prabhu® ein Gefiihl der Plausibilitit nennt. Es geht um das subjektive
Verstiandnis des Unterrichts, den der Lehrer leistet. Kumaravadivelus postmetho-
dische Pddagogik flir den Fremdsprachenunterricht basiert auf drei Grundpfeilern:

Kumaravadivelu 2001.
Larsen-Freeman 1991.
46 Wallace 1991.

47 Widdowson 1990.

48 Ebd., S. 30.

49 Prabhu 1990.
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Partikularitat, Praktikabilitat und Possibilitdt. Laut der Partikularitét sollte die Bil-
dung, und vor allem Fremdsprachenbildung den lokalen Bediirfnissen und dem
lokalen Schul- und Sozialkontext angepasst werden. Das kann mit den konkreten
Methoden nicht geleistet werden, deswegen wird so sehr fiir die Entscheidungsfrei-
heit der Lehrer plddiert. Die Praktikabilitit bezieht Kumaravadivelu auf den Zu-
sammenhang zwischen Theorie und Praxis. Als niitzliche Theorie versteht er die-
jenige, die aus der Praxis resultiert. Von dem Lehrer als reflexivem Praktiker wird
verlangt, dass er didaktische Probleme erkennen kann, diese interpretieren, aus der
Erfahrung lernen kann und letzten Endes alles kritisch reflektiert. Possibilitét setzt
voraus, dass Fremdsprachenkompetenzentwicklung zu der allgemeinen Entwick-
lung der Lernenden beitrdgt, was in den didaktischen Richtlinien nicht ignoriert
werden sollte.® Auf diesen drei Grundpfeilern lassen sich zehn Makrostrategien
formulieren,’! die als Wegweiser fiir einen Fremdsprachenunterricht, der den aktu-
ellen padagogischen Anforderungen gerecht wird, dienen sollen. Das sind: ,,maxi-
mize learning opportunities, facilitate negotiated interaction, minimize perceptual
mismatches, activate intuitive heuristics, foster language awareness, contextualize
linguistic input, integrate language skills, promote learner autonomy, raise cultural
consciousness, and ensure social relevance®.>

Kumaravadivelu entwickelte eine aufschlussreiche Theorie, von der das oben
Présentierte nur ein kleiner Teil ist. Seine Konzeption spiegelt sich auch in der pol-
nischen glottodidaktischen Praxis wider. Werbinska untersucht die Kompetenzen
der Anfangerlehrer, indem sie sich auf das KARDS-Modell der Sprachlehreraus-
bildung fiir eine globale Gesellschaft von Kumaravadivelu bezieht. Laut diesem
Modell ist der Lehrer unter anderem dazu verpflichtet, eine professionelle, person-
liche und prozedurale Wissensbasis aufbauen zu konnen; die Bediirfnisse der Ler-
nenden erkennen zu koénnen und ihre Autonomie und Motivation im Lernprozess
zu fordern; die eigene Identitét als Lehrer zu erkennen; Theorien zu konstruieren
und sie in das Unterrichtgeschehen einzubeziehen und den Lernprozess aus vielen
Perspektiven bewerten und interpretieren zu konnen.>3 Besonders vorteilhaft findet
Werbinska in diesem Modell die Tatsache, dass hier dem Leher keine detailliert
definierte Rolle aufgezwungen wird, die nur fiir eine begrenze Zahl an Situationen
addquat sein konnte und die Vielféltigkeit der schulischen Kontexte auer Acht las-
sen wiirde, was ihre Niitzlichkeit in Frage stellen miisste. Stattdessen zeichnen sich
alle im Modell genannten Kompetenzen durch den hohen Grad der Interferenzkraft
aus, die die Fihigkeit bezeichnet, das neue aus dem altem Wissen zu kreieren.>*

Die anderen polnischen Forscherinnen, die sich mit dem Thema der post-me-
thodischen Ara auseinandersetzen und sich von Kumaravadivelu inspirieren

Kumaravadivelu 2001.

51 Kumaravadivelu 1994: 38.

52 Kumaravadivelu 2006: 201.
Kumaravadivelu 2012.

3 Werbinska nach Kwiatkowska 2010.
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lassen sind Jodtowiec und Nizegorodcew. In ihrem Artikel berufen sie sich auf
die drei Pfeiler von Kumaravadivelus Didaktik und seine Makrostrategien. Threr
Ansicht nach manifestiert sich die post-methodische Didaktik in folgenden Kon-
zeptionen: aufgabenorientiertes Lernen mit dem Schwerpunkt der Entwicklung
der Schiilerautonomie, interkulturelles und inhaltsbasiertes Lernen und mit dem
Multimedia-Einsatz.

Zusammenfassung

Das Wort ,,post- oder neokommunikativ® machte keine Karriere in dem polni-
schen glottodiaktischen Kontext. Es gibt auch keine umfassende polnische Kon-
zeption der Postmethode in der Fremdsprachendidaktik. Diejenigen, die das Wort
gebrauchen, beziehen sich eher auf fremde Konzeptionen mit dem Ziel, diese
ndherzubringen, zu definieren oder in das eigene Forschungsvorhaben zu imple-
mentieren. Unabhéngig von der Nomenklatur decken sich die polnischen gegen-
wirtigen glottodidaktischen Konzeptionen und Tendenzen natiirlicherweise mit
denen, die weltweit als neo- oder postkommunikativ bezeichnet werden. Mog-
licherweise ergibt sich das geringe Interesse an diesem Wort aus einer gewissen
Vorsicht, wie sie z.B. Krumm?®? in dieser Hinsicht zeigt, indem er sich weigert,
das interkulturelle Lehren und Lernen bzw. die interkulturelle Orientierung des
Fremdsprachenunterricht als ,,postkommunikative”, eine neue Methode einlei-
tende Phase zu deklarieren. Es sei doch nicht nétig mit Modewdrtern zu jonglie-
ren. Das Hauptziel wire, eine gute Theorie auszuarbeiten, denn, wie man sagt,
ist nichts so praktisch, wie eine gute Theorie. Und auf die Frage, wie die heutige
Periode in der Fremdsprachendidaktik heif3t, gibt es keine eindeutige Antwort.
Obwohl man heute ab und zu von einer ,,postkommunikativen Phase in dieser
Disziplin spricht, ldsst sich der Fremdsprachenunterricht mit Recht als ein kom-
munikativ orientierter bezeichnen.
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