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Tema

Dieser Beitrag versteht sich als Ent-
wurf, der nicht als Gegenkonzept zur
üblichen Unterscheidung von Fertig-
keiten im Fremdsprachenunterricht
(FU) verstanden sein will, sondern als
Versuch, einmal das, was häufig fein
säuberlich voneinander getrennt wird,
etwas zu vermengen, um zu sehen,
was dabei herauskommt.

1. Sprachliche Aktivitäten
Die Beschreibung sprachlicher Kom-
petenzen ist in der Fremdsprachendi-
daktik in letzter Zeit wieder neu zum
Thema geworden. Lange Zeit war nicht
zu rütteln an den vier kommunikati-
ven Fertigkeiten und ihrer hierarchi-
schen Ordnung im kommunikativen
Paradigma: Sprechen, Hören, Lesen,
Schreiben. Diese unterrichtsprakti-
sche Interpretation von kommunika-
tiver Kompetenz erfährt Veränderun-
gen, die sich unter anderem auch im
Gemeinsamen europäischen Referen-
zrahmen (GeR) niederschlagen: Hier
werden „kommunikative Sprachakti-
vitäten“ (Kap. 2.1.3) nun als „Aus-
übung der kommunikativen Kompe-
tenz eines Menschen in einem be-
stimmten Lebensbereich“ (GeR: 21)
gefasst; für diese Aktivitäten primär
sind die Bereiche Produktion und
Rezeption, denen Interaktion und
Sprachmittlung beigeordnet sind. Im
Vergleich zur „klassischen“ Fertig-
keiten-Konzeption zeigt sich hier eine
Bewegung von individuellem Kön-
nen hin zu Sprache in Verwendung,
genauer Fremdsprache(n) in Verwen-
dung - und das entspricht dem hand-
lungsorientierten Ansatz, der dem
GeR zugrunde liegt. Damit will ich
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nun nicht sagen, dass es dem kommu-
nikativen FU an Handlungsorientiert-
heit gefehlt hätte - der GeR macht
aber deutlich, dass neben Schreiben/
Sprechen und Lesen/Hören der Inter-
aktion mehr Eigenständigkeit einzu-
räumen ist und dass eben auch noch
andere sprachliche Handlungen, wie
das Übersetzen, Dolmetschen und
andere „Mittlertätigkeiten“ im kom-
munikativen Geschehen ernst zu neh-
men sind.
Eine wieder etwas anders akzentuierte
Aufteilung zeigte sich an der Organi-
sation der Sektion F „Sprachliche
Kompetenzen“ an der XIII. Internatio-
nalen Tagung der Deutschlehrerinnen
und Deutschlehrer (IDT) 2005 in Graz.
Diese Sektion bestand aus den fol-
genden acht Sektionsgruppen (vgl.
www.idt-2005.at):
F1 Integrierte Fertigkeiten: Text-

kompetenz und Sprachenlernen
F2 Integrierte Fertigkeiten: Gesprä-

che und Präsentationen
F3 Alphabetisierung in der Ziel-

sprache Deutsch
F4 Wortschatz: Erwerb und Vermitt-

lung
F5 Grammatik: Erwerb und Vermitt-

lung
F6 Phonetik
F7 Sprachmittlung: Übersetzen, Dol-

metschen, sprachliche Mediation
F8 Deutsch als Fach- und Wissen-

schaftssprache

Die ersten beiden Sektionen, deren
Titel „integrierte Fertigkeiten“ Pro-
gramm ist, umfassten die vier „tradi-
tionellen“ Fertigkeiten, basierten auf
einer medialen Unterscheidung zwi-
schen Mündlichkeit und Schriftlich-
keit; die Sektionsgruppen 3-6 setzten
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Schwerpunkte in spezifischen Kom-
petenzbereichen, während sich mit
deutlichem Bezug auf den GER eine
Gruppe mit Sprachmittlung beschäf-
tigte und eine letzte, die einen im Kon-
text des FU besonders relevanten
Funktiolekt in den Mittelpunkt stellte.
Ich versuche nun keine Bewertung
dieser verschiedenen Ansätze, möch-
te aber einen dieser Neuansätze etwas
weiter verfolgen, um zu sehen, was
ein integrierender Blick auf diese
Grundfertigkeiten im FU offenbart.
Daher greife ich im folgenden die
zuletzt dargestellte mediale Unter-
scheidung auf und fasse Lesen und
Schreiben als „Textkompetenz“ in
eins.

2. Lesen und Schreiben als
Ensemble
Ich gehe von der Beobachtung aus,
dass Lesen und Schreiben im kom-
munikativen Alltag ganz und gar nicht
für sich stehen, sondern häufig, viel-
leicht sogar in der Regel, ineinander
greifen. Lesen und Schreiben gehö-
ren nicht immer zusammen, aber häu-
fig: Wenn ich die wöchentlichen An-
gebote meines Supermarkts studiere
und eine Einkaufsliste plane, wenn
ich auf Wohnungssuche Annoncen
studiere, Anrufe tätige und mir dabei
Notizen mache; wenn ich berufs-
bezogene Texte lese, korrigiere, mit
Notizen versehe; wenn ich Email ab-
rufe und beantworte, mich im Internet
auf Informationssuche begebe und
dabei Passwörter, Angaben zu meiner
Person oder kurze Anfragen in vorge-
sehene Felder tippe, um an jene Aus-
kunft zu gelangen, die ich suche -
dann lese und schreibe ich im glei-
chen situationalen Zusammenhang.
Die Auflistung solcher Situationen
liesse sich in der Domäne Beruf fort-
führen, wo sich dieses Ineinander
schon in beruflichen Besprechungen
und in Situationen der Sprachmitt-
lung zeigt und erst gar, wenn es sich
um die Arbeit an Dokumenten han-

delt, ganz gleich, ob es dabei um Be-
richte geht, die aus zahlreichen Einzel-
dokumenten zusammengestellt wer-
den, oder um Webdesign.
Ganz besonders scheint mir der Zu-
sammenhang zwischen Lesen und
Schreiben in der Domäne des Lehrens
und Lernens auf der Hand zu liegen.
Schülerinnen und Schüler arbeiten an
Lehrbuchtexten und verwandeln die-
se in eigene Texte; Lehrende lesen
und schreiben, wenn sie Materialien
erstellen und tun dies erst recht im
konkreten Unterricht. Und erfordert
nicht gerade der FU Lesen und Schrei-
ben von Anfang an? Dies gilt jeden-
falls für den FU in der westlich-indu-
strialisierten Welt, wie die folgende
Beobachtung deutlich macht. Schon
einfache Lückentexte und Einsetz-
übungen setzen bei Lernenden ein
zweifaches voraus: zunächst einmal
schlicht und einfach Alphabetisierung
und dann zumindest ein gewisses Mass
an Vertrautheit mit diesen „schrift-
bezogenen“ Lernformen, denn sonst
können diese Lernangebote gar nicht
nutzbar werden. Anders ausgedrückt:
Lernende müssen mit Schriftlichkeit
im Kontext des Sprachenlernens et-

was anfangen können oder zumindest
sehr rasch die Fähigkeit entwickeln,
schriftbezogene Elemente des FU für
das eigene Sprachenlernen zu nutzen.
Lernen und auch Sprachenlernen folgt
in grossen Teilen der Welt natürlich
ganz anderen, viel stärker oral ge-
prägten Lerntraditionen, für die das
hier Gesagte nur in sehr eingeschränk-
tem Masse gilt.
In der Fachdiskussion zum FU wer-
den diese sprachlichen Aktivitäten in
letzter Zeit häufig unter dem Begriff
der Textkompetenz1 beschrieben. Die-
ser Begriff umfasst ein weites Spek-
trum von Kompetenzen, das schon
auf der Ebene des Schriftsystems (Bei-
spiel Alphabetisierung) ansetzt und
bis hin zu hoch spezialisierten For-
men des Umgangs mit schriftlicher
Sprache reicht. Die Tatsache, dass
Lesen und Schreiben häufig im En-
semble vorkommen, bedeutet nun ja
noch nicht, dass separate Lese- und
Schreibdidaktiken über Bord gewor-
fen werden müssten. Im nächsten
Abschnitt stelle ich aber ein Szenario
vor, das dieses Ineinander zum didak-
tischen Ausgangspunkt nimmt.

Caravaggio, L’indovina.
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3. Praxis: Textkompetenz im
Studium
Ich beschäftige mich mit einer Situa-
tion aus meiner Unterrichtspraxis: Wie
kommen Studierende, die ihr Studi-
um ganz oder teilweise in einer Fremd-
sprache absolvieren, dazu, wissen-
schaftliche Texte nicht nur zu lesen,
sondern diese auch produktiv zu ver-
arbeiten? Produktive Verarbeitung –
und das ist mir ganz besonders wich-
tig – ist hier in einem doppelten Sinn
gemeint. Einmal geht es um die Nut-
zung des sprachlichen Inputs für den
eigenen Spracherwerb, die Wahrneh-
mung von Sprachlernangeboten. Und
dann geht es natürlich ebenso um die
inhaltliche Beschäftigung mit den
Texten, die schliesslich zu jenen
schriftsprachlichen Aktivitäten (Prä-
sentationsunterlagen, Seminararbei-
ten u.ä.) führt, mit denen Studierende
in der Regel ihr erworbenes Wissen
unter Beweis stellen müssen.
Diese doppelte Verarbeitung erfor-
dert zunächst eine Verbindung von
zwei Lesestrategien, die im Falle des
Gelingens die Beantwortung folgen-
der Fragen erlaubt:
1. „Welche Wörter, Wortverbindun-

gen und Textualisierungsmittel fin-
de ich in diesem Text, die mein
lernersprachliches Repertoire sinn-
voll erweitern?“

2. „Wie verarbeite ich diesen Text
inhaltlich im Rahmen meines lau-
fenden Lernprojekts?“

Natürlich sind diese Formulierungen
wissenschaftlich geprägt und konstru-
iert. Lernende würden ihre konkre-
ten, die Lektüre begleitenden Fragen
wohl ganz anders formulieren. Sol-
che Fragen stellt man aber nicht unbe-
dingt von selbst, sie sind Teil einer
Literalität, die man im Laufe des Stu-
diums erwirbt. Studierende brauchen
daher häufig Hilfestellungen, woraus
sich ein konkretes methodisch-didak-
tisches Konzept ergibt. Textkompe-
tenz wird explizit im Laufe eines Pro-
zesses entwickelt, in dem Instruktion
zwar eine gewisse Rolle spielt, der

aber vor allem autonomes Lernen er-
fordert. Die folgende Vorgehensweise
ist dem aufgabenorientierten Unter-
richt („task-based approach“, vgl. z.
B. Müller-Hartmann/Schocker-v. Dit-
furth 2005) verpflichtet und besteht
aus drei Grundelementen:
1. kooperatives Lesen
2. autonome Text-Arbeit
3. kooperative Text-Arbeit

Diese Elemente habe ich in Schreib-
seminaren mit Studierenden der
Germanistik an der Universität Genf
weniger erprobt als in der Praxis ent-
deckt, indem sich nämlich eine ge-
plante „Schreibwerkstatt“ mehr und
mehr in eine „Schreib-Lese-Werk-
statt“ verwandelte. Besonders wich-
tig scheint mir hier das kooperative
Lesen, das durch die Lehrerin/den
Lehrer gesteuerte Lesen in der Grup-
pe. Dies hat den nicht zu unterschät-
zenden Vorteil, dass Lesestrategien
und -verfahren vor Ort gemeinsam
erprobt und entdeckt werden können,
so dass Lesen nicht mehr nur die ein-
same Tätigkeit der Studierenden in
der Bibliothek bleibt. Dabei bieten
sich zahlreiche Gelegenheiten für
„sprachaufmerksames Lesen“, das so
zum Sprachlernangebot wird: Die Be-
deutung textsortentypischer Vertex-
tungsmittel und Formulierungsrouti-
nen ist wohl zunächst für die Rezep-
tion evident, ebenso dringend benö-
tigt werden sie aber auch in der Produk-
tion, spätestens dann, wenn nicht mehr
nur Notizen, sondern Texte über Tex-
te geschrieben werden. Instruktion
kann hier vielfältige Formen anneh-
men: Man kann explizit nach bestimm-
ten sprachlichen Mitteln suchen las-
sen oder Arbeitsaufgaben formulie-
ren, die zur Entdeckung dieser sprach-
lichen Charakteristika führen. So habe
ich beispielsweise mit meinen Stu-
dierenden unter dem Globalziel „For-
schungsliteratur zu einem Themen-
bereich aufarbeiten und darstellen“ in
dieser Phase einen kurzen wissen-
schaftlichen Text, der eine Literatur-
darstellung enthielt, gelesen. Die Ge-

legenheit zur zweifachen Lektüre
wurde dabei ausgiebig genutzt: ein-
mal um zu entdecken, wie die kompri-
mierte Darstellung von Forschungs-
ergebnissen sprachlich zu lösen ist,
welche Formulierungen nützlich sind
und wie solche Textabschnitte struktu-
riert werden. Darüber hinaus - und
dies ist die zweite Ebene - führte diese
Textarbeit aber auch zu Erkenntnis-
sen darüber, welche Funktionen die-
ses bei Studierenden ja häufig wenig
beliebte wissenschaftliche Textmuster
im wissenschaftlichen Diskurs erfüllt.
Die gemeinsame Lektüre führte so
auch zur Entdeckung von Elementen
wissenschaftlicher Textkompetenz,
die über rein Sprachliches hinausgin-
gen. Wenn man einmal von fachli-
chen Inhalten absieht, steht für Stu-
dierende, die sich Textkompetenz im
Kontext der Universität aneignen, ja
die Frage im Vordergrund, was denn
das Spezifische an wissenschaftlichen
Texten ist und wie man das, was man
sagen will, auf wissenschaftlich an-
gemessene und akzeptable Weise aus-
drückt. Diese Normen verändern
Schreiber- und Leseridentitäten, ein
Prozess, der nur selten ohne Brüche
und Widerstände vor sich geht. Die
gemeinsame Lektüre führte zur Dis-
kussion solcher Fragen und bot aus
der Lehrperspektive zahlreiche Mög-
lichkeiten, Schwierigkeiten unmittel-
bar wahrzunehmen und zu themati-
sieren.
Ein zweites Element ist die autonome
Text-Arbeit, eine Phase, in der das,
was gemeinsam entdeckt und erprobt
wurde, in individuellen Lernprojekten
vertieft und erweitert wird. Die oben
erwähnte doppelte Perspektive im
Sinne einer Aufmerksamkeitslenkung
auf Sprachliches und Inhaltliches kann
und muss auf der individuellen Ebene
angewendet und geformt werden. In
dieser Phase steht der/die Lehrende
im Hintergrund und bietet Unterstüt-
zung an, wenn autonome Problem-
lösungsversuche in Schwierigkeiten
geraten oder gar zu scheitern drohen.
Ziel dieser Phase ist die schriftliche
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Verarbeitung von Lektüre, d. h. erste
Teiltexte werden verfasst und zwar
mit der expliziten Aufgabe auch
sprachlich Neues anzuwenden. Im
konkreten Beispiel hatten Studieren-
de die Aufgabe, zwei wissenschaftli-
che Positionen zu einer selbst gewähl-
ten Fragestellung kontrastiv in einem
kurzen Text darzustellen. Diese erste
praktische Erprobung des Gelernten
war ausserhalb des Kurses zu leisten,
wobei ich als Lehrender beratend zur
Verfügung stand.
Eine dritte Phase ist schliesslich die
kooperative Textarbeit, die verschie-
dene Formen annehmen kann. Die
Präsentation von fertigen und halb-
fertigen Texten wieder in der Gruppe
oder auf einer elektronischen Lern-
plattform führt zur gemeinsamen
expliziten Auseinandersetzung mit
dem, was inhaltlich wie sprachlich
klar und weniger klar ist. In meiner
Unterrichtssequenz wurden die in der
Phase der autonomen Textarbeit er-
stellten Texte gemeinsam gelesen und
diskutiert. Dies bedeutete, dass die
Lesenden in Echtzeit reagieren konn-
ten und kooperativ Lösungen für pro-
blematische Passagen gefunden wur-

den. Dabei nahmen Diskussionen über
verschiedene Ausdrucksmöglich-
keiten breiten Raum ein, jedoch zeig-
ten sich gerade am Sprachlichen auch
Veränderungen im Bereich der Text-
kompetenz. Deshalb war es mir bei
aller Spracharbeit auch wichtig, dar-
über zu sprechen, wie sich individuel-
le Textkompetenz in diesem Arbeits-
prozess verändert hatte und wohin sie
eigentlich unterwegs war.

Anmerkung
1 Vgl. dazu beispielsweise Portmann-Tselikas
(2003), Feld Knapp/Thonhauser (2005).
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