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Neue Tendenzen der Fremdsprachendidaktik — das Ende der
kommunikativen Wende?

Rico Cathomas

Seit vierzig Jahren gilt «kkommunikative Kompetenz» als Leitziel des Fremdspra-
chenunterrichts. Die dabei erzielten «kkommunikativen» Ergebnisse scheinen indes
eher bescheiden zu sein. Moglicherweise hat dies damit zu tun, dass die Entwick-
lung von Sprache resp. von Sprachkompetenz aufs Engste mit der Lernumgebung
und dem funktionalen Wert des zu Erlernenden verwoben ist. Die Schule wollte
fiir den ausserschulischen Sprachalltag vorbereiten, hat dabei aber iibersehen,
dass sie selber eine eigene Sprachumgebung mit eigenen Regeln des Spracher-
folges ist. Die Schule kann und muss nicht fiir den Alltag vorbereiten, dafiir ist der
Alltag besser geeignet. Sie hat genug damit zu tun, die Lernenden sprachlich fiir
sich selber, fiir den «Lebensraum Schule» vorzubereiten.

1. Einleitung

War die Schule tiber Jahrhunderte vor allem eine «Lese- und Schreibschule», so wurde
sie seit den 1970er-Jahren zusehends zu einer «Sprechschule». Wiahrend dieser «kom-
munikativen Wende» wurden pragmatische resp. alltagssprachliche Leistungen immer
bedeutsamer. Horen/Verstehen, und insbesondere das Sprechen, wurden die dominie-
renden Sprachfertigkeiten. Als Leitziel des Fremdsprachenunterrichts stand der Erwerb
einer alltagstauglichen Sprechkompetenz im Vordergrund. Dieses Ziel wurde aber
zumindest im herkommlichen Fremdsprachenunterricht aus verschiedenen Griinden
verfehlt. So unter anderem deshalb, weil die Schule fortan vor der neuen Herausforde-
rung stand, in einer als kiinstlich empfundenen Lernsituation vermehrt diese alltdgliche
Kommunikation zu férdern, ohne jedoch die Kulturtechniken des Lesens und Schrei-
bens zu vernachlissigen, da diese spitestens bei Sprach- und Ubertrittspriifungen wie-
der &usserst relevant wurden. Nachfolgend soll indes ein weiterer Aspekt, ein in der
«Natur des Sache» selbst liegender Grund fiir dieses Scheitern ndher beleuchtet wer-
den, dass ndmlich gelungene kommunikative Kompetenz in hohem Masse von Kontex-
tualitit und Funktionalitit geprégt ist.

2. Von der Alltags- zur Schulsprache
Gelungene Kommunikation ist zweckmaissig und kontextsensitiv. Das heisst, sie ver-

folgt, sozio-kulturell angepasst, bestimmte Absichten und Ziele. Eine solche sprach-
liche Anpassungsleistung ist zum Beispiel gefordert, wenn Kinder eingeschult werden.
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Beim Eintritt in die Sprachdomine «Schule» bringen Schiilerinnen und Schiiler ihre
sprachlichen Alltagserfahrungen mit ins Klassenzimmer. Thr sprachlicher Alltag be-
stand bisher vor allem aus Zuhdren und Sprechen. In einer ersten Phase sprechen sie
auch in der Schule so, wie sie es gewohnt sind, warten oft nicht, bis sie gefragt werden,
bilden keine ganzen Sétze usw. Das heisst, sie versuchen, auch schulische Lernsitua-
tionen nach den ihnen vertrauten Mustern zu 16sen. Lehrpersonen hingegen drangen
auf einen Sprachgebrauch, der die Schiilerinnen und Schiiler befdhigt, mit den sprach-
lichen Erwartungen der Institution Schule umzugehen (Graf, 1987, S. 98).

3. Schulsprache

Wie die Sprechakttheorie und die Pragmalinguistik seit {iber vierzig Jahren aufzeigen,
wird wahrend der Schulzeit nicht nur Sprache an sich (weiter) angeeignet, sondern es
wird zudem ein «schulspezifischer Sprachcode» aufgebaut (Bellack, Kliebard, Hyman
& Smith, 1966). Der Kontext Schule mit seiner speziellen Interaktions- und Kommu-
nikationsstruktur produziert eine spezifische Form der Kommunikation, die eben nicht
mit jener des ausserschulischen Alltags korrespondiert. Es wird eine doménenspezi-
fische Sprache der Schule erworben. Einige Eigenheiten dieser «Schulsprache» sollen
nachfolgend nédher dargelegt werden.

3.1 Die Schriftsprache als primére Referenz schulischer Sprachhand-
lungen

Die Schule bedeutet fiir die meisten Kinder den Ubergang von der Umgangssprache
zum aktiven Gebrauch der jeweiligen Standardsprache, oder um mit Ferguson (1959,
2000) zu sprechen, den Wechsel von der «Low»- zur «High»-Varietit ihrer Sprache.
Die Schule fiihrt ein in die standardisierte Form der Sprache resp. des Sprachgebrauchs.
Sie orientiert sich an den Regeln der geschriebenen Sprache und betont sowohl im
miindlichen wie im schriftlichen Sprachgebrauch die formalen Aspekte der Sprache.
Dabei schafft die Schrift eine eigene Sprache (Feilke, 2001).

In einer ersten Phase dieser Anpassung werden die formalen Regeln zur korrekten
Satzkonstruktion, die in der Schule gefordert sind, durch die unvollstindigen Ausse-
rungen der Umgangssprache stindig verletzt (Calvin, 1998). Erst allmdhlich gewohnen
sich die Schiilerin und der Schiiler daran, dass die Schulsprache normierter und struk-
turierter angewendet werden muss. Anders als im miindlichen Alltag, wo der Spra-
chinhalt wichtiger ist als die Sprachform, geht es nicht mehr nur um die inhaltliche
Aussage, sondern zusitzlich um den richtig gegliederten, vollstindigen Satz. Wo es
bisher um die kommunikative Wirksamkeit der spontanen Rede ging, «um die Sprach-
handlung im Vollzug» (Antos, 1988), erscheinen jetzt zusétzliche normierte, formale
Kriterien, welche die Abfolge von Wortern eindeutig regeln und ihren Gebrauch als
«richtigy» oder «falsch» charakterisieren. Selbst bei miindlichen Ausserungen wird eine
Form erwartet, die den Normen der Schulgrammatik entspricht. Vor allem in der Auf-
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forderung «Antworte in einem ganzen Satz!» bestétigt sich diese Erwartung. Sie kann
als Ubernahme der Normen des schriftlichen Sprachgebrauchs in den miindlichen Be-
reich aufgefasst werden. Die Schriftsprache wird zur priméren Leitlinie der geforderten
Sprachhandlungen. Die Schiilerinnen und Schiiler werden so eingefiihrt in die «Alge-
bra der Sprache» (Wygotsky, 1964, S. 225).

3.2 Aneignung der Sprachfertigkeiten Lesen und Schreiben (Literalitat)
Die starke Gewichtung des formalen Bereichs der Sprache hingt wohl zur Hauptsa-
che damit zusammen, dass die Schule {iber Jahrhunderte vor allem eine «Schreib- und
Leseschule» war. Die sprachliche Funktion der Schule lag und liegt auch heute noch
vorrangig in der Vermittlung der Kulturtechniken des Lesens und Schreibens (Perera,
1999).

Erst seit den 1970er-Jahren riickten das Sprechen bzw. die gesprochene Sprache in den
Mittelpunkt des Interesses der Sprachwissenschaft. Wiederum war es die linguistische
Pragmatik bzw. die Sprechakttheorie, welche diese Wendung in der Betrachtung von
Sprache initiierte (Habermas, 1971; Hymes, 1972). Das Sprechen gewinnt in der da-
durch einsetzenden «kommunikativen Wende» auch in der Schule zusehends an Bedeu-
tung. «Kommunikativer Unterricht» wird zu einer der fithrenden Fremdsprachendidak-
tiken und «Kommunikative Kompetenz» taucht als Bildungsziel in vielen Lehrplanen
auf (Piepho, 1976). Im Zentrum des Sprachenunterrichts steht nicht mehr die Sprache
als System, sondern das frei formulierte, spontane Sprechen. Sprachkompetenz wird
nun verstanden als angemessener Sprachgebrauch und nicht mehr als das formale Be-
herrschen einer Erst-, Zweit- oder weiteren Fremdsprache. Gleichzeitig bleibt es aber
ein priméres Ziel der Schule, auch in den «Bereich der Buchkultur» einzufiihren. «Pro-
bably the single most important role of the school is to teach children to read and write»
(Perera, 1999, S. 20). Schulen haben den anspruchsvollen und spannungsgeladenen
Auftrag, in die Welt der miindlichen Rede und in die Welt der Buchkultur einzufiihren
und gleichzeitig Miindlichkeit und Schriftlichkeit zu férdern. Darin liegt, nebst vie-
len Chancen, auch sehr viel Konfliktpotenzial. Es bestehen beispielsweise wesentliche
Briiche zwischen den kommunikativen, auf Inhaltsiibermittlung fokussierten Lernzie-
len einerseits und der nach wie vor auf Schriftlichkeit und formale Richtigkeit ausge-
legten Bewertung von sprachlichen Leistungen.

3.3 Bewertung von Sprachleistungen

Absolut prigend fiir den Umgang mit Sprachen in der Schule ist die explizite Ver-
wertung von Sprachhandlungen zu Sprachleistungen, die stdndig bewertet und benotet
werden. Schulische Sozialisation ist aufs Engste mit Beurteilung und Notengebung ge-
koppelt. Im schulischen Kontext werden die Lernenden mit der Tatsache konfrontiert,
dass ihre miindlichen und schriftlichen Ausserungen auch dazu verwendet werden, ex-
plizite Aussagen iiber ihren sprachlichen Leistungsstand zu machen. Mit Noten werden
schulische Leistungen in komprimierter Form wiedergegeben. Noten haben eine «In-
formationsverdichtungsfunktion» (Schneider, 2001). Wie man auch immer iiber den
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«Sinn und Unsinn der schulischen Leistungsbeurteilungy» (Schreiner, 1991) urteilen
mag, zu einer erfolgreichen Schullaufbahn gehort eine positive Bewertung und Beno-
tung nicht zuletzt der gezeigten sprachlichen Leistungen.

Mit Schulleistungen im sprachlichen Bereich sind nach wie vor im Wesentlichen Lese-
und Rechtschreibeleistungen, also hoch formale sprachliche Teilkompetenzen gemeint.
Fiir Schneider (2001) etwa steht ausser Frage, dass diese beiden Aspekte der Literalitdt
fiir den Erfolg in der Schule und auch fiir die beruflichen Chancen &dusserst bedeutsam
sind: «Wir wissen aus zahlreichen Untersuchungen, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit iiberdurchschnittlichen Kompetenzen im Bereich des Lesens und Rechtschreibens
sehr gute Chancen dafiir haben, in unserem Schulsystem erfolgreich zu sein. Auf der
anderen Seite kann es als ebenso sicher gelten, dass Kinder mit gravierenden Proble-
men im schriftsprachlichen Bereich in der Folge relativ grosse Schwierigkeiten erleben
und hiufig den Ubertritt auf weiterfiihrende Schulen nicht schaffen» (S. 143). Eine
erfolgreiche sprachliche und kulturelle Integration, die aktive Partizipation an den ge-
sellschaftlichen Abldufen ermdglicht, ldsst sich nur {iber eine erfolgreiche Schulkarrie-
re, sprich durch gute Noten bewerkstelligen, denn letztendlich sind es doch die Noten
in den Sprach- und Hauptfichern, die {iber den Schulerfolg und die Schullaufbahn der
Schiiler entscheiden (Graf, 1987).

3.4 Bewusster Umgang mit Sprache

Stephan Krashen postuliert die einflussreiche Unterscheidung zwischen «acquisition»
und «learning», zwischen «Sprachen erwerben» und «Sprachen lernen». Spracherwerb
geschieht seiner Ansicht nach unbewusst und implizit und ist das Hauptkennzeichen
des natiirlichen ungesteuerten Sprachenkdnnens, dem «knowledge of the language».
Sprachenlernen hingegen sieht er als bewussten, expliziten, iberwachten und gesteu-
erten Vorgang, bei dem nicht die Sprache an sich, sondern nur ein Wissen iiber Spra-
chen, das «knowledge about language» aufgebaut wird (u. a. Krashen, 1981, 1985).

Nebst der weiteren Automatisierung grammatikalischer Grundregeln wird nun auch
gezielt und bewusst auf Besonderheiten der Lexematik, Syntax, Semantik und Pho-
netik einer Sprache eingegangen. Doppeldeutigkeiten, Sprichwdrter, Metaphern und
andere metasprachliche Féahigkeiten werden zusitzlich erworben. Die Lerner fangen
an, mit der Sprache bewusst zu operieren. Sie denken iiber sich als Sprecher und iiber
die Sprache als Medium nach, sie eignen sich metasprachliche Kompetenzen und me-
tasprachliches Bewusstsein an. Metasprachliches Bewusstsein ist die Fahigkeit, in be-
wusster Weise tiber die Lautung von Wortern, iiber den formalen Aufbau von Wortern
in gesprochenen oder geschriebenen Sitzen sowie iiber die Auswahl der geeignetsten
sprachlichen Form zur Bedeutungsvermittlung nachzudenken und sich dazu zu dussern
(Gage & Berliner, 1996). Neuere bilinguale Schulkonzepte betonen wiederum verstéarkt
den bewussten Umgang mit mehreren Sprachen. Methodische Ansdtze wie «language
awareness», oder «éveil au langage» streben eine Kompetenzerhohung durch Bewusst-
machung und Sprechreflexion an (Schader, 2000).
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3.5 Zunehmend anspruchsvollere Sprachleistungen

Die vorgingig besprochene Fiahigkeit, bewusst {iber Sprachen nachzudenken, ver-
schiedene Sprachstrukturen miteinander zu vergleichen und Sprachregeln abzuleiten,
ist intellektuell anspruchsvoll und verlangt, wie es Jerdme Bruner formuliert, «analy-
tische Kompetenz» (1962). Ein weiteres Kennzeichen schulischen Lernens besteht da-
her darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht Alltagssprache auszuwerten haben,
sondern relativ komplexe, von der Lehrperson didaktisierte, sprachliche Aufgaben und
Handlungssituationen (Graf, 1987). Das kognitive Anforderungsniveau der gestellten
Aufgaben nimmt zu bzw. sollte mit zunehmendem Alter der Schiilerinnen und Schiiler
zunehmen. Es ist eine zentrale Aufgabe der Sprachenschulung, nicht nur reproduktive
Sprachleistungen einzuiiben, sondern dariiber hinaus auch sprachliche Lernziele anzu-
streben, die im Sinne von Benjamin Bloom kognitiv anspruchsvoll sind (1956, 1972).

Innerhalb der Fremdsprachenbeherrschung sollte es verschiedene kognitive Grade ge-
ben, die von einer relativ geringen kognitiven «Ich-Beteiligungy tiber die Anwendung
des Gelernten in neuen Situationen zu einem sehr hohen Grad von Ich-Beteiligung
fortschreiten. Bei den ersten beiden kognitiven Leistungen geht es eher um die me-
chanische Reproduktion von vorgegebenem Wissen, es bedarf eher «little cognitive
involvement», wie es Cummins ausdriickt (2001). Die Schiilerinnen und Schiiler reak-
tivieren ihr Vorwissen, wiederholen und festigen ihre Wissensbestidnde. Auf der Basis
dieses Wissens soll aber in einem néchsten Schritt neues eigenes Wissen kreiert und
konstruiert werden. Innovation und Kreativitét sind dabei gefragt. Ein neues dekontex-
tualisiertes Lernprodukt oder «Sprachwerk» entsteht (Biihler, 1965).

3.6 Zunehmende Dekontextualisierung

Halliday hat gezeigt, dass Kinder in der ersten Phase der Sprachentwicklung einen
Sprachgebrauch haben, der ohne Kenntnis der jeweiligen Handlungssituation unver-
standlich bleibt. Der einfache Satz «Kuck hier, das da!» ergibt nur im unmittelbaren
Kontext Sinn. Wird er aber losgeldst vom ummittelbaren Erlebniskontext formuliert,
bleibt der Satz unverstindlich und es muss nachgefragt werden, was damit gemeint
sei (1973). Nicht nur der Sprachgebrauch des Kindes, auch die miindliche Rede als
solche ist durch ihre Anbindung an bestimmte, konkrete Handlungssituationen gepragt.
Der Sprachgebrauch ist primér verbunden mit einem unmittelbaren Kontext. Biihler
nennt diesen Kontext «das Zeigfeld» (Biihler, 1965). Hier ist es die Situation oder das
«sympraktische Umfeld», das zusammen mit anderen Zeighilfen wie Intonation und
Gestik den verbalen Ausserungen ihre Eindeutigkeit verleiht. Nach Biihler sind Aus-
lassungen oder Stichwortdusserungen geradezu das Merkmal des miindlichen Sprach-
gebrauchs im Alltag und werden nur deshalb nicht als verkiirzte Sprache aufgefasst,
weil sie zusammen mit der gegebenen Handlungssituation eindeutige und vollstindige
Mitteilungen enthalten (Graf, 1987, S. 102).

Anders liegen die Dinge auf der Ebene des «Symbolfelds». Auf diesem Sprachfeld 16st
sich der Sprachgebrauch von konkreten Sprechsituationen. Die Bedeutungen der Worte
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héngen nun ausschliesslich vom «synsemantischen Umfeld» ab (Biihler, 1965). Der
sprachlich geschaffene Kontext iibernimmt die Aufgabe, einen wahrnehmbaren, echten
Handlungskontext zu ersetzen, d.h. er muss durch zahlreiche Symbole mitteilen, wie
die gebrauchten Worter zu verstehen sind. Der geschriebene Text etwa kann sich nicht
mehr auf konkrete Kontextsignale bezichen. Um die gleiche Eindeutigkeit wie eine
miindliche Ausserung zu erreichen, miissen geschriebene Texte deshalb einen hoheren
Grad an verbaler Explizitit und Redundanz aufweisen. Der Text wird so zum sinnstif-
tenden «Kon-texty.

Bezogen auf seinen schulischen Sprachgebrauch macht das Kind damit eine Entwick-
lung durch, die als eine stindig fortschreitende «Dekontextualisierung» aufgefasst wer-
den kann. Die schulische Sprachsozialisation fiihrt zu einer zunehmenden Losldsung
des Sprachgebrauchs vom unmittelbaren Sprachkontext. Donaldsons Unterscheidung
zwischen «embedded and disembedded modes of thought and language» weist auf diese
Verdnderung im Sprachgebrauch von Kindern hin (1978). Am Ende dieser Entwicklung
steht der schriftlich verfasste Text, dessen Aussage sich nicht mehr auf eine bestimmte
Handlungssituation, in der sich der Verfasser befindet, bezieht. In der Schule sind sol-
che dekontextualisierten Lernaufgaben allgegenwirtig. Jim Cummins Konzept von
BICS und CALP nimmt diesen Gedanken zum dekontextualisierten Sprachgebrauch
in der Schule wieder auf (Cummins, 1979, 2001). Er sieht in dieser schulsprachlichen
Spezifitit eine der Hauptursachen fiir sprachliche und schulische Schwierigkeiten von
fremdsprachigen Kindern, weil im Sprachunterricht und insbesondere in Sprachprii-
fungen grosstenteils dekontextualisierte Sprachleistungen bewertet werden (Cummins,
1978, 1984, 1989, 1991). BICS, die «basic interpersonal communicative skillsy, sind
jene sprachlichen Kompetenzen, die aufgebaut werden, um im sprachlichen Alltag be-
stehen zu konnen. Priméres Ziel ist es, so zu kommunizieren, dass man verstanden
wird. Gemeint damit ist die «face-to-face communication», wobei die Gesprachspart-
ner sich in einem wechselseitig bekannten Kontext- und Referenzrahmen bewegen, der
an die sprachliche Elaboriertheit der Mitteilungen keine grossen Anspriiche stellt.

Eine zweite Auspragung von Sprachkompetenz soll es dem Sprachenlerner ermdgli-
chen, die Sprache wirksam als ein Instrument des Denkens zu beniitzen und kogni-
tive Operationen mittels der Sprache zu repréasentieren. Cummins subsumiert solche
sprachlichen Féahigkeiten unter dem Begriff «cognitive academic language proficiency»
(CALP): «It reflects the registers of language that children acquire in school and which
they need to use effectively if they are to progress successfully through the grades»
(Cummins, 2001, S. 59). Der Sprachgebrauch ist hier viel expliziter, praziser und kom-
plexer: «Academic language proficiency can be defined as the language knowledge to-
gether with the associated knowledge of the world and metacognitive strategies neces-
sary to function effectively in the discourse domain of the school» (ebd., S. 67). Fiir die
Bewiltigung schulischer Sprachanforderungen muss auch im Fremdsprachenunterricht
ein gutes kognitiv-akademisches Sprachniveau vorhanden sein, zumal sie aufs Engste
mit dem Erwerb von Lesen und Schreiben verkniipft ist (Fthenakis, Sonner, Thrul &
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Walbiner, 1985, S. 54): «BICS ist eine notwendige, keinesfalls aber eine hinreichende
Bedingung fiir ein funktionales Sprachkdnnen in der bilingualen Unterrichtssituation.
Der schulische Kontext braucht dariiber hinaus CALP, die Fahigkeit (rezeptiv wie pro-
duktiv) mit inhaltsbezogener, semantisch kohidrenter, linguistisch komplexer und vor
allem in lexiko-grammatischer Hinsicht <durchkomponierter, textgebundener Sprache
in Wort und Schrift umgehen zu kénnen. Sprache als kognitives Instrument ruft andere
Fertigkeiten auf als die Umgangssprache der Alltagskommunikation» (Zydatiss, 2000,
S. 96). Erfolgreiches Fremdsprachenlernen inkludiert also auch das Wissen iiber An-
forderungen und den Code des jeweiligen Systems, in welchem Sprache gelernt wird.
Erfolgreiches Lernen ist selektiv, zweckmassig und kontextsensitiv. Es ist adaptiv und
primér ausgerichtet auf die Bewiltigung jener Bereiche des Fremdsprachen-Kdnnens,
die fiir eine erfolgreiche Schulkarriere erforderlich sind. In diesem Sinne wird in der
Schule auch immer fiir die Schule gelernt.

3.7 Uberblick: Alltagssprache und Schulsprache
Die nachfolgende Abbildung (Abb. 1) gibt einen Uberblick iiber die erarbeiteten Un-
terschiede zwischen Alltags- und Schulsprache. Wohl entwickelt sich die Schulsprache

Alltagssprache Schulsprache
1.| Dialekt (Low-Varietat) (Ferguson, 1959, 2000) 1.| + Standardsprache (High-Varietat)
2.| Hoéren und Sprechen 2| + Lesen und Schreiben (Literalit&t)
3.| Sprachfluss vor Sprachgenauigkeit 3. Sprechen wird Schriftlichkeit angeglichen
(Hammerly, 1991)
4. Inhalt vor Form 4. Form vor Inhalt
5. Ungesteuert/ 5. + Gesteuert (z.B. durch Lernziele)
6. Unbewusster Umgang/ 6. + Bewusster Umgang
7. Implizites Sprachenlernen/ 7. + Expliziteres Sprachenlernen
8. (56.-7.) = Erwerben (Krahsen, 1981, 1985) 8, (5.-7.) = Lernen
9.| Public language (Bernstein, 1967, S. 73) 9., + Formal language
10.| Zeigfeld (Buhler, 1965) 10, + Symbolfeld
11.| BICS; Conversat. proficiency (Cummins, 1979) 11, + CALP; Academic language
12| Street language (Baker, 1997) 12,/ School language
13- Kontexteingebettet (Donaldson, 1978) 13, + Kontextreduziert
14. Kognitiv weniger anspruchsvoll 14, + Kognitiv anspruchsvoller
(Bloom, 1956, S. 72)
15.| Sprachhandlung im Vollzug (Antos, 1988) 15, + Poiesis und Sprachwerk
16.| Sprache dient primar der Kommunikation 16, + Metakognition und Metalinguistik
(Hymes, 1972)
17, «Zurlickhaltende» Bewertung der Sprachleistungen | 17. Explizite Bewertung und Benotung

Abbildung 1: Uberblick Giber wesentliche Kennzeichen der Alltags- und der Schulsprache
(Cathomas, 2005, S. 53)
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aus der Alltagssprache. Damit die schulischen Sprachleistungen gemeistert werden
konnen, bedarf es aber zusétzlicher Teilkompetenzen (und Zeichen).

4. Alltag heisst zunehmend schulischer Alltag

Schiilerinnen und Schiiler verbringen einen bedeutenden Teil ihrer Lebenszeit im Set-
ting Schule. Und die Anzahl der Jahre, welche die Lernenden in der Schule verbringen,
nimmt stetig zu: «Die Notwendigkeit, immer differenzierteren Bildungsanforderungen
zu entsprechen, fiihrt nicht nur zu einer Verbreitung und Verdichtung der Bildungsein-
richtungen, sondern zugleich zur Ausdehnung der Bildungszeiten» (Bildungskommis-
sion NRW, 1995, S. 216). Die Schule als Institution des Lernens wird immer mehr auch
zu einer Institution des Lebens, in der die Mitwirkenden nicht nur gemeinsam Lehren
und Lernen, sondern gemeinsam mit Lehrpersonen und anderen einen eigenen Lebens-
raum gestalten (am Begriff der «Tagesschule» lésst sich die Ausdehnung der Schulzeit
gut sichtbar machen). Man kann sich daher durchaus fragen, ob und inwieweit die Schu-
le fiir einen Alltag bzw. fiir ein Leben vorzubereiten hat, das unabhingig von Schule,
Schulung und Weiterbildung gedacht wird. Das sogenannt «wirkliche Leben» besteht
fiir immer mehr Menschen je ldnger je mehr aus immer ldngeren Anteilen schulischen
Lebens. So sehen und kommunizieren viele Kinder wihrend einer Arbeitswoche viel
mehr und intensiver mit ihren Lehrerinnen und Lehrern als mit ihren Eltern.

5. Die Eigenstandigkeit der Schulsprache

Die vermeintliche Kiinstlichkeit des Sprachgebrauchs in der Schule griindet vorrangig
darauf, dass nicht nur die konkrete Sprachwelt, sondern auch die abstraktere Denkwelt
intellektuell und sprachlich erfasst werden muss. Die Schulsprache gehort als spezi-
elles Sprachregister ebenso zur sprachlichen Realitéit wie es die verschiedenen Sprach-
register fiir Doménen wie Familien, Peergroup oder die Berufswelt sind. Graf bemerkt,
dass die Schulsprache weit mehr sei als nur ein artifizielles Sprachregister und Schule
mehr darstelle als einen kiinstlichen Lehr-Lernraum. Schule und ihre dazugehorige
Sprache, die Schulsprache, kdnnen gar als eigenstdndige Lebensform gesehen werden
(1987, S. 75). Beim Sprachgebrauch in der Schule geht es nicht nur um den Erwerb
eines spezifischen Sprachregisters, sondern um eine besondere Form sprachlichen
Handelns, um ganz konkrete Tatigkeiten innerhalb von Handlungssituationen. Es wird
eine eigenstindige Form menschlicher Kommunikation und sozialen Miteinanders in
einem spezifischen institutionellen und sozialen Kontext gelebt. Sichtbar wird diese
Eigenstindigkeit auch durch das Einnehmen und Einiliben ganz bestimmter sozialer
Rollen. So miissen Schulanfanger zunéchst lernen, welche Rolle sie innerhalb des Un-
terrichts zu tibernehmen haben. Um ein vollwertiges Mitglied einer Schulgemeinschaft
zu werden, miissen auch Zweitsprachen-Lerner die soziolinguistische Norm der Schule
iibernehmen. Tatsdchlich erzeugt schulisches Lehren und Lernen sozial und kulturell
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neue Formen der Kommunikation. Daher scheint es durchaus legitim, die Schule als
einen eigenstindigen Lebensraum zu bezeichnen (Genesee, 1994). Zu dieser Eigen-
standigkeit der Schule als spezifischem Lebensraum gehdrt auch ein eigenes Sprach-
register, welches seine eigenen Kennzeichen aufweist und nicht identisch sein soll und
identisch sein kann mit der Sprache des Alltags. Die Schule kann und muss nicht fiir
den sprachlichen Alltag vorbereiten! Dafiir ist der Alltag besser geeignet. Die Schule
hat genug damit zu tun, die Schiilerinnen und Schiiler fiir die sprachliche Bewéltigung
ihrer eigenen Doméne vorzubereiten.

6. Schulische kommunikative Kompetenz

Die Verschiebung des finalen Ziels des Fremdsprachenlernens auf eine Zeit nach der
Schule fiihrte sowohl zu einem Motivations- wie auch Argumentationsnotstand im
Fremdsprachenunterricht. Warum sollen Schiilerinnen und Schiiler (zumal ganz junge)
etwas lernen, was nicht von unmittelbarem Nutzen ist, und wie ldsst sich dies lern-
psychologisch begriinden? Wenn kommunikative Kompetenz priméar gedacht wird als
schulisches Kopieren jener Sprachfertigkeiten, die fiir die Bewdltigung des (ausser-
schulischen) sprachlichen Alltags dienen, ist es an der Zeit, die kommunikative Wende
zu beenden. Die kommunikative Kompetenz iiberfordert(e) zudem das System Schule
in einem sehr sensiblen, aber dusserst zentralen Bereich, ndmlich in der Bewertung und
Benotung von Leistungen. Wohl wurden valide Instrumente zur Erfassung von kom-
munikativer Kompetenz entwickelt, sie fanden aber aus zeitdkonomischen Griinden nie
eine flichendeckende Anwendung. Mangels praxistauglicher Instrumente erfasste die
«kommunikative Kompetenz» — in ihrer minimalen Auspriagung — lediglich so etwas
wie «sich am Sprachunterricht miindlich aktiv beteiligen». Wenn von der kommunika-
tiven Kompetenz nur die aktive Teilnahme am Fremdsprachunterricht iibrig bleibt, ist
es an der Zeit, die kommunikative Wende zu beenden.

Ausgehend von den gemachten Uberlegungen kann kommunikative Kompetenz aber
auch gedacht werden als angemessene Bewiltigung sprachlicher Anforderungen je
nach Kontext. Fiir die Schule kdnnte das bedeuten, dass jene kommunikativen Eigen-
heiten eingelibt werden, die fiir die erfolgreiche Bewiltigung der Lebenswelt Schule
relevant sind. So gehort es zur sprachlichen Funktion der Schule in die «High-Varietit»
der jeweiligen Sprache einzufiihren. Dies nicht zuletzt als Beitrag zu einer besseren
interkulturellen Verstdndigung und insbesondere als Vorbereitung auf und Einstieg in
die Literalitdt. Vor allem aber werden in der Schule neue Lerninhalte erworben. Die
im (Fremd-)Sprachenunterricht zu behandelnden Themenfelder konnen unmittelbar
dem schulischen Alltag entnommen werden. Es konnten jene miindlichen Sprechakte
(sich begriissen, sich vorstellen, sich helfen usw.) des schulalltdglichen Umgangs getibt
werden, die einen reziproken wertschitzenden Kommunikationsstil in einer mehrspra-
chigen Schulrealitdt ermdglichen. Statt mit fingierten Rollenspielen einen Pseudoalltag
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in die Schule zu holen, kénnten im Miindlichen jene Interaktionsmuster mehrsprachig
gelernt werden, die schultypisch sind: das Formulieren von ganzen, formal korrekten
Satzen, aber auch das Vorbereiten und Durchfiihren von qualitativ hochwertigen Vortra-
gen, Diskussionen und Debatten zum behandelten Schulstoff sollen eingeiibt werden.
Methodisch bieten sich hier vor allem Varianten immersiven Fremdsprachenunterrichts
mit echten Moglichkeiten des Sprachgebrauchs an.

Starke Formen immersiven Unterrichts, deren Ziel u.a. eine hohe funktionale Mehr-
sprachigkeit ist, steigern den innerschulischen Sprachkontakt, den funktionalen Wert
der zu erlernenden Sprachen und die Authentizitdt der Sprachlernsituation gegeniiber
dem herkdmmlichen Sprachenunterricht um ein Mehrfaches (Cathomas, 2005). Eine
Vielzahl von Studien belegt die Wirksamkeit immersiver Unterrichtsformen und ihre
Uberlegenheit gegeniiber dem herkommlichen Zweit- oder Fremdsprachenunterricht
(u.a. Thomas & Collier, 1997, 2001). Dadurch, dass die jeweilige Sprache immersiv,
also als Unterrichtssprache und nicht nur als Unterrichtsfach verwendet wird, gewinnt
sie an funktionalem Wert, weil sie auch beherrscht werden muss, um dem allgemeinen
Schulunterricht iiberhaupt folgen zu kénnen. Dies hat auch den motivationalen Vorteil,
die Sprache tliberhaupt lernen zu wollen, denn die beste Motivation, Sprachen zu ler-
nen, ist ihr unmittelbarer Gebrauch bzw. ihr unmittelbarer Nutzen fiir die Bewiltigung
des (Schul-)Alltags: «It has become increasingly evident in the decades since the first
Canadian language immersion programs were implemented in the 1960s that language
is learned best when it is the medium of instruction rather than the goal of instruction.
Children who learn language as they work on academic tasks engage in purposeful
discourse within meaningful contexts. In other words, students explain, describe, solve
problems, and ask and answer questions about social studies, math, science, and so
forth. In immersion settings, students learn language while learning content, because
there is a real need to communicate while engaged in content-related tasks. Immersion
students tend to learn language better than those who study the language qua language
aloney» (Christian, Montone, Lindholm & Carranza, 1997, S. 2).

Sprachliches Uben und Automatisieren sollen nicht primér dem reproduktiven Selbst-
zweck dienen, sondern den Geist frei machen fiir anspruchsvollere und abstraktere
Denkleistungen. In metalinguistischen Analysen soll bereits in frithen Schuljahren
iiber sprachliche Phinomene nachgedacht werden kdnnen. Dabei kann durchaus von
muttersprachlichen bzw. innersprachlichen Besonderheiten ausgegangen werden (z. B.
«Unterschiede in den Dialekten»). Diese «intrasprachliche Kompetenz» kann und soll
erginzt werden durch «intersprachliche Kompetenz», das Verstehen des Fremdsprach-
lichen. Ergebnisse solcher Uberlegungen miinden zum Beispiel in der schriftlichen
Kreation von anspruchsvollen Texten.

Schliesslich objektiviert die schulische kommunikative Kompetenz ihre Lernziele und

Leistungsstandards im Sprachunterricht. Es gehort zur Kultur der Schule, transparent
und verbindlich festzulegen, welches die erwarteten schulischen Sprachleistungen
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sind, und im Sinne der Validitit zu iiberpriifen, inwieweit sie auch tatsdchlich jene
spezifischen Sprachleistungen fordert, die in Priifungen oder Ubertrittsverfahren promo-
tionsrelevant sind.

In diesem Sinne wire die kommunikative Wende nicht am Ende, sondern wiirde jene
qualitative «Wende nach innen» nehmen, die der Lebenswelt Schule ihre doménen-
spezifische sprachliche, kommunikative und funktionale Eigensténdigkeit zubilligen
wiirde.
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