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1. Textkompetenz als ein Instrument des Lernens

Sprache ist im Unterricht nicht nur ein Mittel der Kommunikation, sondern auch
ein Medium des Lernens. Der Wissenserwerb erfolgt im Unterricht vor allem auf
der Basis von Texten: Texte sind eine zentrale Grundlage des Lernens. Um
erfolgreich lernen zu kdnnen, mussen Lernende daher Uber Textkompetenz ver-
fugen: Wer Uber Textkompetenz verfugt, kann Texte lesen und verstehen und
mittels Texten sprachlich handeln und lernen.?

Ein erfolgreicher Wissenserwerb setzt daher voraus, dass Lernende nicht nur
uber alltagsbezogene Sprachfahigkeiten, sondern auch Uber Textkompetenz
verfugen. Dies ist aber nicht bei allen Lernenden der Fall — das gilt fur Mutter-
sprachige ebenso wie fur Lernende, fur die die Unterrichtssprache eine Fremd-
oder Zweitsprache ist.

Was sind nun die Anforderungen an das Verstehen und Verarbeiten von Tex-
ten, mit denen Lernende im Unterricht konfrontiert werden?

Ich beziehe mich in den folgenden Ausfuhrungen vor allem auf den Unterricht
in mehrsprachigen Klassen, in denen die Unterrichtssprache fur manche Kinder
die Zweitsprache ist. Grundséatzliche Uberlegungen und Einsichten, die sich aus
der Betrachtung dieser spezifischen Lernsituation ergeben, sind jedoch auf
zahlreiche andere Unterrichtskontexte Ubertragbar.

' In diesem Beitrag werden Teilergebnisse eines vom Osterreichischen Wissenschaftsfonds

(FWF) gefdrderten Forschungsprojekts zum Thema ,Textkompetenz und Lernen in der
Zweitsprache. Grundlagen und Verfahren der Literalen Didaktik® présentiert. Vorarbeiten zu
diesem Projekt wurden bereits andernorts publiziert (vgl. SCHMOLZER-EIBINGER 2004; 2005;
2006a; 2006b).

Diese Definition von Textkompetenz beruht auf begriffichen Bestimmungen, wie sie von
PORTMANN-TSELIKAS (2001a; 2001b; 2002) und KERN (2000) vorgenommen wurden.



2. Der Sprach- und Denkstil des Unterrichts

Die Sprache der Schule ist Ausdruck und Mittel abstrakten und konzeptuellen
Denkens: Man erarbeitet einen Gegenstand systematisch, im Detail und mit
Bezug auf fachsprachliche Schemata. Dazu bedarf es besonderer sprachlicher
und kognitiver Fahigkeiten. Ich mochte dies am Beispiel einer Textaufgabe aus
dem Mathematikunterricht veranschaulichen:

a) Michael kauft eine Badehose um 49 Euro, eine Taucherbrille um 121 Euro und

einen Sonnenhut um 37 Euro. Wie viel muss er dafur insgesamt bezahlen?
b) Er bezahlt mit 300 Euro. Wie viel bekommt er zurtick? (PELTZER-KARPF et
al. 2003: 182)
Ein Beispiel — unter vielen mdglichen — das zeigt, was den Sprachgebrauch im
Unterricht ausmacht: Die sprachlichen Auerungen sind nicht wie im Alltag auf
konkrete Gegenstande bezogen, sondern darauf, wofur sie als abstrakte Einhei-
ten im Rahmen des jeweiligen fachspezifischen Konzeptes stehen.

Es ist zwar vielleicht in diesem Beispiel etwas Uberzogen, wenn hier eine
Taucherbrille 121 Euro kostet und ein Sonnenhut 37 Euro — fur die Losung der
Aufgabe ist es aber letztlich egal: Es ist irrelevant, was die genannten Dinge
kosten und es ware auch unerheblich, wenn anstelle der Taucherbrille, der Ba-
dehose und des Sonnenhuts ganz andere Gegenstande angeflihrt waren, denn
letztlich geht es nicht um die Dinge an sich, sondern darum, anhand dieser Din-
ge bestimmte mathematische Operationen zu Uben.

Die Lernaufgabe besteht fur die Schulerinnen und Schuler bei dieser Aufga-
be aber nicht nur darin, Zahlen zu addieren und zu subtrahieren, sie besteht
zunachst vielmehr darin, relevante Informationseinheiten in diesem Text zu er-
kennen, sie miteinander zu verknupfen und ihre Funktion im Rahmen des fach-
spezifischen Konzeptes, um das es hier geht, zu definieren. Dies ist eine Vor-
aussetzung dafur, dass die mathematischen Operationen Uberhaupt durchge-
fuhrt werden koénnen. Die Lernenden sind also gefordert, zunachst Orientie-
rungspunkte in diesem Text zu finden und sie miteinander in Beziehung zu set-
zen. NEISSER (1979) spricht in diesem Zusammenhang von ,kognitiven Land-
karten, die es ermdglichen, unabhangig von konkreten Situationen in einem
nur noch verbal definierten Symbolfeld zu denken und sprachlich zu handeln.

Es geht also in diesem Fall nicht primar darum, alle Worter in diesem Text zu
kennen — also zu wissen, was mit der Badehose, der Taucherbrille und dem
Sonnenhut gemeint ist — es reicht auch nicht aus, den Text als solchen zu ver-



stehen, es bedarf vielmehr der Fahigkeit, die relevanten Informationen in die-
sem Text herauszufiltern, sie miteinander in Beziehung zu setzen und daflr zu
nutzen, um im Rahmen eines abstrakten Fachkonzeptes zu lernen.

Von daher ist es auch erklarbar, dass relativ viele Kinder in der Klasse, in der
die Ausflhrung dieser Aufgabe untersucht wurde, zwar die meisten Woérter in
diesem Text verstanden, die geforderten Rechenoperationen aber nicht durch-
fuhren konnten: Sie haben die Zahlen aus den Aufgaben a) und b) mitunter ein-
fach zusammengezahlt (vgl. PELTZER-KARPF et al. 2003: 182). Unter den Zweit-
sprachenlernenden gab es in dieser Klasse aber auch Kinder, die selbst dann
zur richtigen Losung gelangten, wenn sie einzelne Worter — wie etwa die ,Tau-
cherbrille” — nicht kannten, denn sie hatten prinzipiell verstanden, dass es etwa
bei der ersten Frage darum ging, dass drei Dinge gekauft worden waren und
der Preis dafur zu addieren war.

Fir die Losung dieser Aufgabe ist es daher weniger wichtig zu wissen, was
mit den Begriffen ,Badehose’, ,Taucherbrille’ und ,Sonnenhut’ gemeint ist als zu
erkennen, was die Worter ,eine(n)...um“ und ,insgesamt bedeuten, und auf
welche Weise sie den Sinnzusammenhang dieses Textes konstituieren: Diese
Worter sind es namlich, die die Orientierungspunkte in diesem Text bilden.

Die Probleme der Zweitsprachenlernenden, die diese Aufgabe nicht 16sen
konnten — und das waren im Vergleich zu den Muttersprachigen relativ viele —,
bestanden bei dieser Aufgabe weniger im Bereich der Mathematik oder der
Wortschatzkenntnisse als im Bereich der Textkompetenz: Sie waren mit der
Anforderung, diesen Text als ein Sinnganzes wahrzunehmen und als ein In-
strument des Lernens zu nutzen, vollig Uberfordert.

Die verbreitete Annahme, dass es ausreicht, Zweit- und Fremdsprachenlernen-
den die wichtigsten Begriffe im Bezug auf ein Thema oder ein Fachgebiet zu vermit-
teln und sie diese lernen zu lassen, erweist sich von daher als falsch: Die zentralen
Probleme, Texte als ein Instrument des Lernens im Unterricht zu nutzen, bestehen
meist nicht im Bereich des Verstehens einzelner Worter als vielmehr darin, relevante
Informationseinheiten in einem Text zu erkennen, zu verknUpfen, mit dem vorhan-
denen Wissen zu verbinden und fur bestimmte, fachbezogene Denkoperationen zu
nutzen.

Textkompetenz wird im Unterricht somit nicht nur bendtigt, um, wie in diesem Bei-
spiel, mathematische Aufgaben anhand von Texten zu l6sen, Textkompetenz wird
immer dann gebraucht, wenn es darum geht, Texte als Grundlage und als Medium
des Lernens zu nutzen: Textkompetenz ist eine Schllisselkompetenz des Lemens.



Wie kann ich nun als Lehrerin oder als Lehrer erkennen, ob meine Lernen-
den die noétige Textkompetenz mitbringen, die sie im Unterricht bendtigen, um
anhand von Texten lernen zu konnen?

3. Indikatoren fur Textkompetenz

Im Folgenden mdchte ich einige Indikatoren fur Textkompetenz nennen, die
dazu dienen kénnen, die Textkompetenz der Lernenden einzustufen. Die empi-
rische Grundlage bilden Analysen von Lernertexten und von Gesprachen, die
beim gemeinsamen Verfassen von Texten gefuhrt wurden (vgl. SCHMOLZER-
EIBINGER 2004; 2006a; 2006b).

Dazu ein Beispiel: Es handelt sich um zwei Gesprache, die von Schilern der
vierten Schulstufe beim gemeinsamen Schreiben einer Bildergeschichte gefuhrt
wurden. Eine der beiden Gruppen bestand aus deutschsprachigen Schulerin-
nen mit einer altersgemal gut entwickelten Textkompetenz, die zweite Gruppe
umfasste Zweitsprachenlernende, die Uber eine relativ geringe Textkompetenz
verfugten.

Dieses Ungleichgewicht im Bereich der Textkompetenz zwischen den mut-
tersprachigen Schuilerinnen und den Zweitsprachenlernenden ist durchaus
symptomatisch, aber keineswegs generalisierbar: Auch Zweitsprachenlernende
verfugen mitunter Uber eine gut entwickelte Textkompetenz in der Erstsprache,
auf die sie beim Lernen in der Zweitsprache zuruckgreifen konnen.

Im vorliegenden Fallbeispiel befinden sich in der Gruppe der Zweitspra-
chenlernenden ein serbischsprachiges Madchen und zwei tlrkischsprachi-
ge Madchen. Alle drei verfigen Uber eine gut entwickelte mindliche
Sprachkompetenz und sind in der Lage, mundliche Gesprachssituationen
im Alltag muhelos zu bewaltigen. Sie haben Deutsch vor allem ungesteuert
im aulerschulischen Alltag erworben: Marija und Secil sind bereits vor
Schuleintritt nach Osterreich gekommen, Goézde ist in Osterreich geboren
und in ihrer mundlichen Sprachkompetenz kaum von Muttersprachigen zu
unterscheiden.

Der im Folgenden transkribierte Gesprachsausschnitt bezieht sich auf das
Bild 7 der Bildergeschichte (Abb. 1 und 2):



Abbildung 1: Bild aus einer Bildergeschichte fir Schiler im vierten Jahr.

G: Sie legte sich hin mit
dem dicken Bauch. Sie ...
[flistern und schreiben] S:
Nein s/e... G: ...mit dem
dicken Bauch und legte
sich hin... wart mal ... sie
legte sich... [diskutieren
Uber die Lesbarkeit des
Geschriebenen] ... hin mit
dem dicken Bauch und
schlief ein.

(Goénul, Secil, Marija)

M: Da legte sie sich hin ... [korrigiert sich selbst] Mit schwerem
Bauch legte sie sich hin und schlief ... C: Ganz voll gefressen ...
M: Mit schwerem Bauch... Mit ganz voll gefressenem und schwe-
rem Bauch... C: legte sie sich auf den Teller... M: legte sie sich
aur den Teller, wo friher das Sttick Kdse stand und schiief... C:
das Stiick Kédse stand tat ich wegstreichen! M: .../egfe sie sich
aur den Teller und schlief — schiaf... C: und schiief ldngere Zeit...
M: schlief ruhig ein... ruhig und gliicklich... schiief ruhig und
glicklich ein... C: schlief ruhig ein ist besser! M + C: Mit vollem
Bauch legte sie sich auf den Teller und schiief gliicklich ein. C:
Nein! M: Da lacht sie ja, da hat sie einen Smilie! C: Ja, ok.
(Christina, Mira)

Abbildung 2: Transkribierter Gesprachsauschnitt

Welche Indikatoren erlauben es nun, Textkompetenz zu beurteilen?

3.1 Veranderungen am Text

Dieses Beispiel zeigt, dass die Schiilerinnen ihre AuRerungen verschieden

oft und auf unterschiedliche Weise verandern: Sowohl| die Quantitat als
auch die Qualitat der Veranderungen lasst Ruckschlisse auf ihre Textkom-

petenz zu.




Lernende, die Uber eine hohe Textkompetenz verfiigen, tendieren dazu, AuRRe-
rungen mehrfach zu Uberarbeiten, das heif3t Veranderungen anhand unterschiedli-
cher Strategien und Uber einen langeren Zeitraum hinweg durchzuflhren. Nicht
nur einzelne Worter, sondern ganze Textpassagen werden dabei verdichtet, erwei-
tert, neu kombiniert oder ersetzt. Bereits veranderte AuRerungen werden immer
wieder Uberdacht und revidiert. Die Veranderungen erfolgen nicht nur an der
sprachlichen Oberflache des Textes (also im Bereich der Syntax, der Grammatik
oder der Orthographie), sondern auch im Bereich der Texttiefenstruktur, also im
Bezug auf den Text als Ganzes. Auch inhaltliche Zusammenhange werden mehr-
fach Uberpruft, verdeutlicht und prazisiert; Ruckgriffe auf vorangegangene Text-
elemente sind haufig. Veranderungen in der Arbeit am Text fiUhren bei Lernenden
mit hoher Textkompetenz durchwegs zu Verbesserungen der Textqualitat.

Lernende mit niedriger Textkompetenz verandern bereits formulierte AuRerun-
gen hingegen kaum, sie nehmen nur selten Bezug auf vorangegangene Textstel-
len oder bereits eingefuhrte Inhalte, ihre Aufmerksamkeit liegt fast ausschlie3lich
auf der lokalen Ebene des Textes, groRere Sinnzusammenhange bleiben aul3er
Acht. Die Uberarbeitungen erfolgen fast nur auf der Wortebene und an der sprach-
lichen Oberflache, sie fuhren nicht immer zu Verbesserungen des Textes, sondern
mitunter auch zu neuen Fehlern (z.B. in der Syntax). Die Revisionen sind nur sel-
ten bedeutungsdifferenzierend und brechen meist bald wieder ab.

3.2 Strategienvielfalt und Perspektivenwechsel

Damit gemeint ist die Fahigkeit, Texte beim Lesen oder beim Schreiben aus
verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten und anhand unterschiedlicher Lese-
und Schreibstrategien zu bearbeiten und zu gestalten. In Lese- und Schreibpro-
zessen zeigt sich diese Fahigkeit vor allem darin, dass die Lernenden ihre Auf-
merksamkeit abwechselnd auf die lokale und auf die globale Ebene eines Tex-
tes richten.

3.3 Fokussierung von Kernthemen

Die Textkompetenz der Lernenden zeigt sich weiters auch in der Fahigkeit,
zentrale Themen und Ereignisse zu fokussieren. So haben etwa Christine und
Mira immer zunachst das wichtigste Ereignis in jedem Bild in einem kurzen Satz
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festgehalten (,Da legte sie sich hin und schlief“) und diesen Satz erst nach und
nach sprachlich und inhaltlich ausdifferenziert.

Die Fahigkeit, relevante inhaltliche Aspekte zu erkennen und zu fokussieren,
ist nicht nur beim Schreiben, sondern auch beim Lesen eine wichtige Voraus-
setzung fur eine effiziente Arbeit an einem Text: Auch beim Lesen ist die Fahig-
keit, wichtige von unwichtigen Informationen zu unterscheiden, zentral. Lernen-
de, die nicht Uber diese Fahigkeit verfugen, kdnnen Texte oft nicht ausreichend
verstehen bzw. sind nicht in der Lage, Inhalte zusammenhangend und ver-
standlich wiederzugeben.

3.4 Bedeutungskonstruktion im Kontext

Die Textkompetenz der Lernenden zeigt sich auch darin, dass Wortbedeutun-
gen und Sinnstrukturen beim Lesen im jeweiligen Zusammenhang richtig inter-
pretiert und beim Schreiben kontextadaquat aufgebaut werden. Beim Schreiben
eines Textes ist damit vor allem die Anforderung verbunden, Begriffe prazise zu
verwenden, AuBerungen klar zu formulieren, Kontexte explizit herzustellen und
Sinnzusammenhange nachvollziehbar darzustellen.

Lernende mit geringer Textkompetenz verwenden Begriffe ungenau, ihre
AuRerungen sind vielfach unklar, mitunter auch redundant und liickenhaft. Sie
setzen ein Wissen Uber die Kontexte, die fur ein Textverstandnis notig sind, bei
ihren Leserinnen und Lesern oft einfach voraus, ohne es explizit herzustellen.
Beim Schreiben konzentrieren sie sich mehr auf einzelne Wérter und isolierte
Textelemente als auf den Text als Ganzes.

3.5 Themenentfaltung und Textkoharenz

Die Textkompetenz der Lernenden wird auch in der Art und Weise manifest, wie
ein Thema in einem Text entwickelt und wie Informationen und sprachliche Ele-
mente angeordnet und aufeinander bezogen sind. Texte von Lernenden mit
hoher Textkompetenz zeichnen sich dadurch aus, dass thematische Zusam-
menhange verstandlich und nachvollziehbar hergeleitet sind und genltgend
Signale zur Konstruktion von Textkoharenz beinhalten. Typisch fur Texte von
Lernenden mit geringer Textkompetenz ist, dass die Struktur ihrer Texte mit



zunehmender Textlange immer bruchiger wird (KNAPP 1997). Aufschlussreich
sind in diesem Zusammenhang vor allem die Wiederaufnahmestruktur, die Ab-
satzgliederung und der Einsatz der Kohasionsmittel und der logischen Konnek-
toren.

3.6 Sprachliche Variation

Texte von Lernenden mit hoher Textkompetenz zeichnen sich durch eine vari-
antenreiche stilistische und lexikalische Gestaltung sowie dadurch aus, dass
neben einfachen auch komplexe Satze vorkommen. Im lexikalischen Bereich ist
der Gebrauch von verschiedenen und auch komplexen Adjektiven, Adverbien
und Verben kennzeichnend (,mit schwerem Bauch®, ,mit ganz voll gefressenem
Bauch®, ,mit vollem Bauch®), in Erzahltexten ist etwa die Art und Weise, wie
Erzahlelemente eingesetzt werden, aufschlussreich (z.B. die Markierungen der
Plotzlichkeit oder Ausdricke, die Emotionen vermitteln). Daneben ist auch die
Fahigkeit der Lernenden, flexibel zwischen mundlicher und schriftsprachlich
gepragter Sprache zu ,pendeln®, ein Hinweis auf die jeweils vorhandene Text-
kompetenz.

Lernende mit geringer Textkompetenz variieren Texte demgegenuber kaum, sie
bilden hauptsachlich einfache Satze, setzen nur einen begrenzten Wortschatz ein
und Ubernehmen oft ganze Satze und Wortgruppen unanalysiert aus dem ,Input".
Diese Indikatoren sind bei der Einstufung von Textkompetenz nicht isoliert, son-
dern immer in Relation zueinander zu verwenden: Sie sind keineswegs trenn-
scharf, bedingen und beeinflussen einander vielmehr auf komplexe und vielfaltige
Weise. FUr didaktische Zwecke greifen sie dennoch zu kurz: Man weil3 aufgrund
dessen noch nicht, was im Unterricht konkret zu tun ist, um die Textkompetenz der
Lernenden zu fordern. Die Frage, die sich daher stellt, lautet: Wie kann die Text-
kompetenz der Lernenden im Unterricht geférdert werden?

4. Die Literale Didaktik

Die Literale Didaktik ist primar ausgerichtet auf die spezifische Situation des
Lernens in der Zweitsprache in mehrsprachigen Klassen, sie kann jedoch auch
in vielfaltigen anderen Lernkontexten eingesetzt werden. Die Literale Didaktik



ist daher nicht nur zur Forderung der Textkompetenz von Zweitsprachenlernen-
den geeignet, sondern auch zur Foérderung der Textkompetenz von Mutterspra-
chigen und von Fremdsprachenlernenden — sei es in der Schule, an Universita-
ten oder in anderen Bildungsinstitutionen, in denen es darum geht, Wissen an-
hand von Texten zu erwerben und mittels textgepragter Sprache zu kommuni-
zieren. Traditionelle Grenzziehungen zwischen der Muttersprachendidaktik, der
Fremdsprachendidaktik und der Zweitsprachendidaktik werden damit obsolet.

Bei der Konzeption der Literalen Didaktik wurden theoretische Grundlagen
aus dem Bereich der Zweitspracherwerbsforschung, der Textlinguistik, der
Schreibforschung, der Kognitionspsychologie und der Literalitatsforschung mit
Ergebnissen aus Lernertext- und Textproduktionsanalysen zusammengefuhrt
mit dem Ziel, sie fur die Didaktik nutzbar zu machen. Weiters wurden Ansatze
aus bestehenden didaktischen Konzepten aufgenommen, sofern sie sich als
geeignet fur eine Forderung der Textkompetenz im Unterricht erwiesen haben.
Berucksichtigt wurde insbesondere der Aufgabenorientierte Unterricht, die Kon-
struktivistische Didaktik, die Schreibdidaktik und der ,literacy based-approach®
(KERN 2000). Ein wichtiger Bezugspunkt bei der Konzeption der Literalen Didak-
tik waren auch jene Probleme im Unterricht, vor die Lehrende nicht nur in mehr-
sprachigen Klassen, sondern im Unterricht ganz generell haufig gestellt sind.
Ausgehend davon wurden die Zielsetzungen der Literalen Didaktik festgelegt,
die im folgenden Kapitel skizziert werden.

4.1 Die Ziele der Literalen Didaktik

4.1.1 Literale Forderung

Problem 1:
Die Welt der Texte ist den Lernenden oft nicht vertraut.

Mit der Literalen Didaktik sollen Lernende dazu befahigt werden, Texte lesen,
schreiben, diskutieren und als Instrument des Lernens nutzen zu kénnen. Es
werden grundlegende Praktiken und Strategien im Umgang mit Texten ge-
schult, die unabhangig von der Komplexitat der Texte, den textsortenspezifi-
schen Merkmalen und den Textinhalten beherrscht werden missen, um anhand
von Texten lernen zu kdnnen.




Die Literale Didaktik setzt an der Basis der Verstehens- und Schreibarbeit

an: Das didaktische Interesse besteht nicht darin, Texte zu vereinfachen, son-
dern sie fur Lernende erfassbar und als Lerninstrument nutzbar zu machen. Der
Ausgangspunkt ist dabei nicht nur das, was die Lernenden im Umgang mit Tex-
ten kénnen sollen, sondern das, was sie tatsachlich kénnen. Es wird also nicht
einfach vorausgesetzt, dass sie die erforderliche Textkompetenz in den Unter-
richt bereits mitbringen — das Ziel besteht vielmehr darin, an der vorhandenen
Textkompetenz der Lernenden anzusetzen und diese im Rahmen individueller
Lernmdglichkeiten auszubauen. Die theoretische Basis daflr bilden unter ande-
rem die zuvor skizzierten Indikatoren fur Textkompetenz. Sie werden als eine
Grundlage fur die Konzeption von Aufgaben herangezogen, die dazu dienen
sollen, die Textkompetenz der Lernenden beim Lesen, Schreiben und im Ge-
sprach uber Texte sukzessive auszubauen.
Die Forderung der Textkompetenz erfolgt in der Literalen Didaktik anhand von
Aufgaben, in denen Prozesse des Lesens, Verstehens und Produzierens von Tex-
ten systematisch aufeinander bezogen und integriert werden. Es geht dabei nicht
nur darum, Texte zu lesen und zu schreiben, sondern auch Uber Texte zu kommu-
nizieren und Textinhalte in eigenen Worten verstandlich wiederzugeben. Die Auf-
gaben beziehen sich daher nicht nur auf den schriftlichen, sondern auch auf den
mundlichen Sprachgebrauch: Es soll ein flexibles ,Pendeln“ zwischen mundlich
und schriftlich gepragten Sprachgebrauchsweisen geschult werden, um den Ler-
nenden mehr Sicherheit in jenem Bereich des Ubergangs zwischen Miindlichkeit
und Schriftlichkeit zu geben, der vielen von ihnen Probleme bereitet.

Mit den Aufgaben sollen auch jene kognitiven Prozesse angeregt bzw. inten-
siviert werden, die als besonders lerneffizient gelten: Das sind vor allem Pro-
zesse des Hypothesenbildens und -testens, des Selektierens, Fokussierens,
Abstrahierens, des Inferierens und des Reorganisierens von Informationen so-
wie Prozesse des Erkennens und Herstellens von Textkoharenz. Die in diesen
Prozessen involvierten sprachlichen und kognitiven Aktivitdten bereiten Lernen-
den mit geringer Textkompetenz oft gro3e Probleme.

4.1.2 Aktives Sprachhandeln

Problem 2:
Im Unterricht wird zu wenig aktiv sprachlich gehandelt.
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Wir lernen eine Sprache, indem wir sie gebrauchen: Sprachlernen erfolgt durch
Sprachpraxis (vgl. WoOLFF 2002: 391). Auch fur den Unterricht gilt: Je aktiver sich
Lernende beteiligen, desto besser lernen sie. Eine aktive Sprachpraxis entsteht im
Unterricht vor allem dann, wenn Lernende bereit und in der Lage sind, sich fur die
Lésung einer Aufgabe zu engagieren und im Prozess des gemeinsamen Problem-
l6sens zu interagieren: Durch aktives Sprachhandeln wird den Lernenden die Dif-
ferenz zwischen dem, was sie sagen mochten und dem, was sie sagen konnen,
meist ganz von selber bewusst (vgl. SWAIN 1998: 66ff.). Die Wahrnehmung der
Kluft zwischen dem, was die Lernenden schon kdnnen und dem, was sie mitteilen
mochten, ist eine starke Triebfeder des Spracherwerbs.

Mit den Aufgaben der Literalen Didaktik wird versucht, ein aktives, auf die Si-
tuation des Unterrichts bezogenes sprachliches Handeln zu férdern. Es werden
Probleme aufgeworfen, die die Lernenden selbstandig und mithilfe ihrer vor-
handenen Sprach- und Sachkenntnisse |0sen mussen. Kooperative Schreib-
aufgaben sind auf besondere Weise dazu geeignet, Lernende zum aktiven
Sprachhandeln im Unterricht zu bewegen (vgl. TYNJALA/MASON/LONKA 2001:
12), denn sie regen sie dazu an, sich mit dem sprachlichen Input anderer zu
befassen und selbst verstandlichen Output zu produzieren: Die Lernenden
mussen ihre Schreibideen zunachst mitteilen und sie begriinden und diskutie-
ren, bevor sie sie zu Papier bringen kdnnen — und sie mussen uber die Formu-
lierungsvorschlage der anderen nachdenken, sie bewerten, kommentieren bzw.
selbst Alternativen vorbringen.

4.1.3 Individuelle Wissenskonstruktion

Problem 3:
Wissen wird reproduziert statt aktiv und individuell konstruiert.

Jede Form des Wissenserwerbs beruht auf Prozessen der aktiven, individuellen
Konstruktion von Wissen, in denen das vorhandene Wissen der Lernenden mit
neuen Wissensbestanden verknipft wird (vgl. MULLER 1996: 51, 62). Der Wis-
senserwerb im Unterricht ist daher nur dann effektiv, wenn die Lernenden die
Mdglichkeit haben, ihr vorhandenes Wissen mit neuem Wissen zu verbinden
und im Rahmen individueller Lernprozesse auszubauen.
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Eine zentrale Zielsetzung der Literalen Didaktik besteht daher darin, Lernen-
de dazu anzuregen, Wissen nicht blof3 zu reproduzieren, sondern im Rahmen
kreativer, selbst gesteuerter Lernprozesse aktiv und individuell aufzubauen und
zu erweitern. Die Aufgaben sind daher so angelegt, dass es nicht nur darum
geht, das im Unterricht vermittelte Wissen wiederzugeben, sondern Informatio-
nen vor dem Hintergrund eigener Fragestellungen auszuwahlen, zu bewerten
und zu interpretieren, mit anderen Wissensbestanden, eigenen Erfahrungen
und Kenntnissen zu verknupfen und sprachlich koharent darzustellen.

Mit den Aufgaben der Literalen Didaktik sollen Lernende dazu motiviert wer-
den, selbst jenes Wissen zu mobilisieren, das sie brauchen, um Inhalte selbst
erschlielen, zu verarbeiten und flexible Wissensstrukturen aufzubauen, die
auch in anderen Lernkontexten anwendbar sind. Sie sind gefordert, eigenstan-
dige Problemlésungen zu entwickeln und effiziente Strategien im Umgang mit
Texten selbst zu erkennen und gezielt einzusetzen.

4.1.4 Koordinierter Wissens- und Spracherwerb

Problem 4:
Sprachliches und inhaltliches Lernen sind nicht systematisch aufeinander bezogen.

Eine fremde Sprache wird schneller und effektiver erworben, wenn das Sprach-
lernen mit dem Sachlernen verknupft wird (vgl. GENESSEE 1994: 2). Davon aus-
gehend wurden in den letzten Jahren zahlreiche Modelle eines sprach- und in-
haltsbezogenen Fremdsprachenlernens entwickelt (,Content and Language In-
tegrated Learning®, CLIL), in denen es primar darum geht, die fremdsprachliche
Kompetenz der Lernenden durch inhaltsorientiertes Lernen zu erweitern, indem
eine Fremdsprache als Arbeitssprache im Unterricht verwendet wird. Lernende, die
solche Modelle durchlaufen haben, erreichen rezeptiv meist fast ein muttersprach-
liches Niveau, im Bereich der produktiven Sprachfahigkeiten haben sie jedoch oft-
mals Defizite — vor allem im Bezug auf die sprachliche Prazision und im Hinblick
auf komplexere Sprachformen (vgl. DOUGHTY/WILLIAMS 1998: 7).

In der Literalen Didaktik werden Ansatze eines inhaltsorientierten Fremd-
sprachenlernens mit Konzepten zusammengefuhrt, in denen der Fokus auf In-
halte (,focus on content®) durch einen Fokus auf Sprache erganzt wird: Von be-
sonderem Interesse ist in diesem Zusammenhang der ,focus-on-form“-Ansatz,
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wie er von DOUGHTY und WILLIAMS (1998) vertreten wird. Dieser Ansatz beruht
auf der Hypothese, dass Lernende durch bestimmte Aufgabenstellungen dazu
angeregt werden, selbst jene sprachlichen und inhaltlichen Probleme zu erken-
nen und zu I6sen, die in der Sprachproduktion auftauchen (,focus on form®)
(vgl. LONG/ROBINSON 1998: 23). Die Aufmerksamkeit der Lernenden wird in die-
sen Aufgaben gleichzeitig auf die Sprache und auf die Inhalte gelenkt.

Dieser sowohl inhalts- als auch formorientierte Ansatz wird in der Literalen Di-
daktik aufgegriffen und auf die Forderung der Textkompetenz fokussiert. Textkom-
petenz wird als ein Instrument des Sprach- und des Sachlernens betrachtet. Es
geht dabei jedoch weniger um die Frage, wie Inhalte als Vehikel fur den Spracher-
werb genutzt werden konnen, sondern wie die Anforderungen des Sachlernens
mithilfe der vorhandenen Textkompetenz der Lernenden zu bewaltigen sind.

Schreibaufgaben spielen auch in diesem Zusammenhang eine besondere
Rolle: Sie werden als ein zielfUhrendes Verfahren betrachtet, um den Sprach-
und den Wissenserwerb im Unterricht voranzutreiben: Beim Schreiben werden
Problemldsefahigkeiten entwickelt (vgl. KENYON 1989), die es erlauben, neues
Wissen auch in komplexen Sachdomanen zu erwerben und anzuwenden (vgl.
TYNJALA/MASON/LONKA 2001: 20).

Im Folgenden soll gezeigt werden, wie die Zielsetzungen der Literalen Didak-
tik in konkrete Handlungsanweisungen fur den Unterricht umgesetzt werden
kdnnen: Ausgehend von den didaktischen Prinzipien integriertes Sprach- und
Sachlernen, authentische Sprachpraxis, Sprachaufmerksamkeit, Integration der
Fertigkeiten, Kooperation und Fokus auf Schreiben, die an dieser Stelle nicht im
Detail erldutert werden kénnen,® wird das 3-Phasen-Modell zur Férderung der
Textkompetenz und die darauf bezogene Aufgabentypologie vorgestellt.

4.2 Das 3-Phasen-Modell der Férderung von Textkompetenz

Mit dem 3-Phasen-Modell zur Férderung von Textkompetenz sollen Lernende in
die Lage versetzt werden, die Texte, mit denen sie im Unterricht konfrontiert
werden, besser zu verstehen, sich Uber diese Texte zu aullern, selbst koharen-
te Texte zu schreiben und Texte als ein Instrument des Lernens zu nutzen. Das
Modell umfasst die Phase der Wissensaktivierung, die Phase der Arbeit an Tex-
ten und die Phase der Texttransformation (vgl. SCHMOLZER-EIBINGER 2002;
2006a; 2006b).

*  Nahere Ausfuhrungen dazu finden sich in SCHMOLZER-EIBINGER 2005; 2006a; 2006b.
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1.

In der Phase der Wissensaktivierung sollen die Gedanken, Assoziationen und die vor-
handenen Kenntnisse der Lernenden zu einem Thema aktiviert und fur die Arbeit im Un-
terricht verfligbar gemacht werden. Um dies zu erreichen, werden vor allem Aufgaben
zum ,assoziativen Sprechen” und ,assoziativen Schreiben” (HORNUNG 1999) eingesetzt:

—  Einzelarbeit: Schreib finf Minuten lang — ohne abzusetzen — alles auf, was
dir zu diesem Stichwort (oder Bild) einfallt. Lass den Schreibfluss nicht ab-
reilen und schreib auch dann weiter, wenn dir gerade nichts einfallt (z.B.
m....).

— Partnerarbeit: Lest einander die Texte vor, die ihr geschrieben habt. Ver-
wendet eure Ideen und Gedanken zum Thema fur einen gemeinsamen
Text, mit dem ihr euch an einem Text-Wettbewerb in eurer Klasse betei-

ligt.

Die Arbeit an Texten bildet den Kernbereich in diesem Modell. Es geht dabei
darum, Texte aus unterschiedlichen Perspektiven zu lesen, in verschiedenen
Kontexten zu interpretieren, zu diskutieren, zu reflektieren, zu rekonstruieren
und zu schreiben. Mundliche und schriftliche Aktivitaten sowie sprach- und in-
haltsbezogene Aspekte werden dabei immer in eine mdglichst enge Verbindung
gebracht. In drei Stufen der Textarbeit (, Textkonstruktion®, ,Textrekonstruktion®,
»1extfokussierung & Textexpansion®) werden jeweils andere Aspekte im Um-
gang mit Texten in den Mittelpunkt gertickt: In den Aufgaben zur ,Textkonstruk-
tion“ geht es darum, Textfragmente zu erganzen, z.B.:

Vorgabe: jeder zweite Absatz eines Textes wird vorgelegt

—  Paararbeit: Fugt nach jedem Absatz einen neuen Absatz ein.

— Gruppenarbeit: Vergleicht eure Texte paarweise und verfasst gemeinsam
einen neuen Text, der euren Vorstellungen von einem ,gelungenen® Text zu
diesem Thema entspricht.

— Gruppenarbeit: Vergleicht euren Text mit dem Originaltext. Was fallt euch
auf?

In den Aufgaben der ,Textrekonstruktion® sind lickenhafte Texte zu vervoll-
standigen bzw. gelesene oder gehorte Texte wiederzugeben, z.B.:

Vorgabe: jeder Lernende erhélt einen Absatz eines Textes

— Einzelarbeit: Lest euren Absatz genau, legt ihn dann beiseite. Erzahlt den
anderen, worum es in diesem Absatz geht.

— Gruppenarbeit: Bringt eure Absatze in eine sinnvolle Reihenfolge, ohne im
Original nachzulesen.

—  Gruppenarbeit: Rekonstruiert den Text gemeinsam (schriftlich). Erganzt die
,Lucken®.
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In den Aufgaben zur ,Textfokussierung & Textexpansion“ missen zentrale Inhalte
eines Textes erkannt, gewichtet, selektiert, auf das Wesentliche reduziert und
schlieflich wiederum ausgebaut und erweitert werden. Auch dazu ein Beispiel:

— Paararbeit: Schreibt eine kurze Zusammenfassung des Textes.

— Gruppenarbeit: Vergleicht eure Texte. Formuliert den inhaltlichen Kern eurer
Texte in einem Satz (schriftlich).

— Paararbeit: Schreibt einen Text zum Thema, ausgehend von diesem Satz.
Ihr kdnnt eure eigenen Erfahrungen und Kenntnisse zum Thema einbauen.

— Eine/r aus eurer Gruppe beobachtet den Schreibprozess und schildert euch
nachher seine/ihre Eindrtcke.

3. In der Phase der Texttransformation werden Texte aus ihren urspriinglichen Kontex-
ten herausgel6st und in neue Kontexte transferiert. Dazu miissen sowohl Textstruktu-
ren als auch Bedeutungen im jeweiligen Kontext neu aufgebaut werden. Die Lernen-
den sind in dieser Phase starker als in den vorangegangenen Phasen gefordert,
Lernprozesse autonom zu steuern und zu gestalten, zum Beispiel:

Vorgabe: eine Erzahlung und ein Sachtext zum selben Thema

—  Paararbeit: Lest die Erzahlung und verandert die Rolle einer Person. Erzahit
eure Geschichte (paarweise).

— Paararbeit: Schreibt einen Brief an einen Protagonisten der Erzahlung aus
der Perspektive der Person mit der veranderten Rolle. Tauscht eure Briefe
paarweise aus und schreibt einander Antworten.

— Gruppenarbeit. Lest den Sachtext zum Thema und schreibt einen Text, in

dem ihr die Inhalte aus beiden Texten zusammenfuhrt.

Mit diesem 3-Phasen-Modell wird Lehrenden ein flexibles didaktisches Instru-
mentarium zur Verfligung gestellt, das es ermdglicht, Lernende darin zu unter-
stitzen, Wissen anhand von Texten zu gewinnen. Die Aufgaben konnen auf
vielfaltige Weise miteinander kombiniert und an die individuellen Voraussetzun-
gen der Lernenden angepasst werden. Sie durfen jedoch nicht einfach isoliert
herausgegriffen und beliebig aneinandergereiht werden — der Lerneffekt ergibt
sich aus der spezifischen Abfolge und Kombination der Aufgaben und den dafur
vorgeschlagenen Sozialformen. Die sprachlichen und kognitiven Anforderungen
bei der Bearbeitung einer Aufgabe konnen durch die Komplexitat der Texte ge-
steuert werden: Je einfacher der Text, desto einfacher die Aufgabe.

Das Modell ist lernerorientiert, vielseitig, einfach zu handhaben und anhand
verschiedenster Texte zu verwenden — und: es funktioniert, und zwar in dem
Sinne, als es einen Mechanismus in der Arbeit an Texten in Gang setzt, der
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intensive sprach- und inhaltsgerichtete Lernprozesse auslost und es Lernenden
damit erleichtert — bzw. in manchen Fallen Gberhaupt erst ermdéglicht — anhand
von Texten im Unterricht zu lernen.
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