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1. Einleitung

Die kurzlich veroffentlichten Resultate der DESu@e zeigen, dass der Wortschatz von
Schilerinnen und Schilern der 9. Jahrgangsstufenachfangreich noch differenziert
genug ist (vgl. Willenberg 2008). Diese Ergebniggessen insbesondere deshalb bedenk-
lich stimmen, weil der Wortschatz, wie in diesemfaiiz dargelegt wird, eingchaltstelle
fur das Sprachwissen und den Spracherwerb bildekikalische Mittel sind keine
.Luckenflller” syntaktischer Strukturen, sondekktivposterder sprachlichen Kommuni-
kation und der Aneignung der Sprachkompetenz. Demist das Thema Wortschatz in
der muttersprachlichen Deutschdidaktik, andersralder Fremd- und Zweitsprachenfor-
schung, in den letzten Jahrzehnten stark vernagtasorden. Auf dieses Desiderat rea-
giert der vorliegende Beitrag. Er unterbreitet \6hitdge, wie das lexikalische Lernen in
einem neuen Licht gesehen, empirisch untersucht umdrrichtlich geférdert werden

kann?

2. Wort-,Schatz“?

Metaphern dienen der Konzeptualisierung von Welteting. Sie reduzieren Komplexitat
und helfen uns im Alltag wie in der Wissenschafirgerlich-sinnliche und soziokulturelle
Erfahrungen kognitiv zu strukturieren und Uberaikommunizieren (vgl. Miller/Ziegler
2006). Bestimmte Erfahrungsaspekte werden durctheieorgehoben, andere hingegen
ausgeblendet. Die Metapher des ,Wortschatzes“imsgates Beispiel daflir, dass es das
Denken geradezu lahmen kann, wenn ein bestimmuhvBehalt stets im Lichte ein und
derselben Metapher gesehen wird. Im WAHRIG (20@®1) ist zum ,Schatz” zu lesen:

! Dieser Aufsatz steht in Zusammenhang mit meinemzait in Arbeit befindlichen Habilitationspro-

jekt zum Wortschatzerwerb im Schulalter.



Schatz {(m. 1u; Rechtsw.) 1 eine Sache, die so
lange verborgen war, dass der Eigentiimer nicht
mehr festzustellen ist; (allg.) etwas Teures, Kost-
bares, sorgfiltig Gehiitetes, kostbarer Besitz;
Geldvorrat eines Staates fiir Notfdlle (Staats~);
Liebste, Liebster (als Kosewort); mein (lieber)
~1 2 die Schitze eines Landes (Bodenschitze
usw.); der ~ der Nibelungen 3 Schiitze anhiu-
fen, ansammeln, besitzen, erwerben; einen ~
ausgraben, entdecken, finden, heben; das Mid-
chen hat schon einen, noch keinen ~ 4 ein kost-
barer, reicher, sagenhafter, verborgener, vergra-
bener ~ 5 das Museum besitzt einen reichen ~
an impressionistischen Gemadlden; fiir alle
Schitze der Welt gebe ich das nicht her; nach
Schétzen graben; einen ~ von, (auch) an Erfah-
rungen, Erinnerungen, Kenntnissen, Wissen
[ <« mhd. schat, schatz ,,Geld, Reichtum, Hort;
Tribut, Steuer”, im 15, Jh. auch ,,Liebster, Liebs-
tes* < ahd. skaz , Geld(stiick), Vermdgen®, got.
skatrts ,,Geld(stiick)”, vermutl. zu germ. *skatta-
urspr. ,,Vieh*]

Bei einem Schatz handelt es sich also offenbar imenewertvollen, aber meist versteckt
gehaltenen Besitz, dem lebenspraktisch keine whkliBedeutung zukommt. Er ist zwar
kostbar, aber nicht unmittelbar handlungsrelevandieser Perspektive wird der ,Wort-
Schatz” als etwas Statisches aufgefasst, das nsiztbaber nicht taglich braucht und ge-
braucht. Diese Deutung bestatigt sich bei einempisanalyse des Begriffs ,Wortschatz*
mit Hilfe des Online-Portals der Universitat LeigpZwortschatz.uni-leipzig.de): Typische
Synonyme von ,Wortschatz* sind ,Wortgut“ und ,Sphgeit‘, zu den signifikanten
Kookkurrenzen zéhlen z. B. ,unserem®, ,meinem*, rfigen” und ,,gehéren”.

Ahnlich problematisch, wenn auch aus anderen Grijngiad die Implikationen des
Begriffs ,Lexikon®, der fachsprachlichen Varianterdwortschatzmetapher. Bloomfields
(1933: 274) Diktum, das Lexikon sei ein ,appendixXtee grammar, a stored list of basic
irregularities”, pragt noch immer das linguistisdbenken. Suggeriert wird, dass es beim
Sprachhandeln vorwiegend auf die Kenntnis synteléis Regeln ankommt und dass der
Wortschatz allein das Rohmaterial dafir liefert.sDiaexikon erscheint hier als eine
schlichte, lediglich zu memorierende Vokabelliste.

Vor diesem Hintergrund verwundert es nicht, dassati Gegenstand gemeinhin als re-
lativ uninteressant gilt und in der Linguistik, d&prachdidaktik und im Deutschunterricht

klar im Schatten der Grammatik steht.



3. Das Kompetenz-, Férder- und Forschungsdefizit

Vor kurzem sind die Ergebnisse der DESI-Studie fflendlicht worden. Im Rahmen dieser
Studie wurden sprachliche Kompetenzen von 1100Qil&ch der 9. Jahrgangsstufe aller
Schularten hinsichtlich verschiedener Teilfahigkeiterfasst (vgl. DESI-Konsortium
2008). Zu den getesteten Kompetenzbereichen gelérte\Wortschatz Deutsch* (vgl.
Willenberg 2008). Es wurden drei verschiedene Kdenmniveaus angesetzt:

Niveau A: ,Haufig vorkommende Eintrdge im Grundwortschatef(niert nach den ersten
2000 Wortern im Langenscheidt Grundwortschatz)®

Niveau B: ,Haufigere Konkreta/Abstrakta, die nicht zum Gawortschatz gehoren*
Niveau C. ,Seltenere Fach- oder Fremdwoérter sowie Ubertrageedensarten, die aber

zum Wissensgebiet von Neuntklasslern gehéren kdnnen

Das folgende Diagramm zeigt, wie sich die Leistunder Schulerinnen und Schuler auf
diese Kompetenzniveaus verteilen:
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40% -

30% -
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Anteil der Schiler Ende der 9. Jahrgangsstufe

Kompetenzniveau
Wortschatz
10% - I unter Niveau A
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Abb. 1. Ergebnisse des DESI-Wortschatztests (WillenRe@g: 76)

Die Ergebnisse lassen ein erheblichésmpetenzdefizit erkennen. Knapp 30 % der
Schuler erreichen lediglich das unterste Niveada&t 40 % liegen mit ihren Leistungen
sogar unter diesem untersten Niveau. Mehr als Dittiel der Neuntklassler beherrschen
also gerade einmal oder nicht einmal den Grundwioatz. Das ist, gemessen an den an-

gesetzten Niveaus, das schlechteste ErgebnisialBESI gemessenen Deutschmodule.



Das Defizit ist im Ubrigen umso auffélliger, jedgingsschwéacher die Schiiler sind. Die
Mehrheit der Hauptschiler erreicht lediglich dasediu A, die Mehrheit der Realschuler
das Niveau B, die Mehrheit der Gymnasiasten dagsa@ivC (vgl. ebd.: 77). Hinzu kommt,

dass Schiler mit deutscher Erstsprache im Durclits@inen Vorsprung von mindestens
einem Kompetenzniveau gegenuber Schilern mit eilcét-deutschen Erstsprache haben
(ebd.).

Die mangelhaften Wortschatzkenntnisse eines Gitsfiter Schiler zeugen von einem
klaren Forderdefizit, von einem Fehlen bzw. einer weitgehenden Indffié#it unter-
richtlicher Wortschatzarbeit. Sie sind das sichebResultat der Vernachlassigung des
Themas Wortschatz in der MuttersprachendidaktilesDasst sich beispielsweise am ge-
ringen Stellenwert des Themas in Lehrplanen unduBisstandards ablesen. In seinem
Ubersichtsartikel ,Wortschatz und Wortkunde im Lglan Deutsch* fasst Plewnia (2006:
13f.) die Lage wie folgt zusammen:

.Der erste Befund ist der, dass dieser Themenleieggesamt gesehen keinen sehr
breiten Raum einnimmt. [...] Das zweite Ergebne&s éng mit dem ersten zusammen-
hangt, ist, dass der vergleichsweise wenige Pld¢z, dem Themenbereich Wort-
schatz/Wortkunde zugestanden wird, nur in relatiwrespezifischer Weise gefullt wird.
[...] Der dritte Befund schlie3lich ist der, dagssden Stellen, an denen Wortschatz und
Wortkunde vorkommen, eine relativ konservative Bettungs- und Beschreibungs-
weise dominiert [...]."

Willenberg (2008: 79) macht in diesem Zusammenldarguf aufmerksam, dass die Leh-
rerschaft nach eigener Auskunft ,zwar immer wiedirtschatzprobleme thematisiert, sie
aber kaum in systematischer Weise behandelt".

Dem Forderdefizit korrespondiert elforschungsdefizit Wahrend in der Fremdspra-
chen- und Zweitsprachenforschung in den letztera et Jahren zahlreiche Arbeiten zur
Wortschatzdidaktik und -methodik veréffentlicht wlen sind — der Wortschatz gilt hier
als ,Lernproblem Nr. 1 (Draxler/Kihn 1998: 307)wird das Thema in der Mutterspra-
chendidaktik mittlerweile seit Jahrzehnten nahealistandig ausgeblendet: ,In der Di-
daktik findet sich [...] nur ein schwacher StroomvBublikationen zu diesem Thema, der
sich aulerdem auf wenige Aspekte bezieht. Pro éalecheinen im Durchschnitt drei bis
vier Artikel zur Wortschatzarbeit in allen drei Sdstufen.” (Willenberg 2008: 79) Be-
zeichnend ist z. B., dass sich in beiden Bandenbieiaktik der deutschen Sprache* (vgl.
Bredel u. a. 2003) zum Wortschatz kein eigenerkartiindet. Wortschatzdidaktik wird,

wenn Uberhaupt, in der Grundschule betrieben, é&eAdoeit mit dem Grundwortschatz.



Erst in jungster Zeit findet das Thema wieder m@&achtung. Davon zeugen z. B. neuere
Ausgaben einschléagiger deutschdidaktischer Zeifsehr(vgl. Deutsch 5-10 4/2005, Der
Deutschunterricht 1/2006, Deutschunterricht 2/2007¢ dort versammelten Beitrage fol-
gen jedoch nur sehr selten einem originaren An§&aézbeschranken sich mehrheitlich auf
eine Fortfihrung traditioneller lexikologischer Kampte. Neuere kognitivistisch-lernpsy-
chologische Einsichten zur Wortschatzorganisatiod aum Wortschatzlernen werden
zwar erwahnt, aber nicht zum Anlass fur eine deridi Neukonzeption dieses Bereichs
genommen. Die folgende Einschatzung Ulrichs (2002trifft nach wie vor uneinge-
schrankt zu: ,[...] fUr eine systematische Erweitey und Vertiefung des Schilerwort-
schatzes im Unterricht fehlen bisher sowohl einridegendes Konzept wie auch hinrei-
chend motivierte und Erfolg versprechende Ubungséor.*

Das gilt leider auch fur Ulrichs (2007a) eigenesibeich ,\Worter Worter Worter”. Im
ersten Teil des Buchs werden hinlanglich bekanmtachiwissenschaftliche Konzepte refe-
riert (Wortfelder, Prototypen, Wortfamilien, Worthung etc.), im zweiten Teil werden auf
knapp 200 Seiten Hunderte von Wortschatzaufgabegestellt. Das Kardinalproblem
besteht dabei darin, dass die Wortschatzarbeitiegend alsSelbstzweckufgefasst wird.
Verschiedenste lexikologische Konzepte werden \giknohne dass klar wird, worin ei-
gentlich der Nutzen der Ubungen fiir das Sprachhartks Lerner besteht. Dies lasst sich

z. B. an den Vorbemerkungen zum Aufgabenteil abtese

Inhaltlich beginnt jeder Block mit Untersuchungend Ubungen zu dem [...] Bereich

Wortfelder/Synonymie/Sinnbezirke. Es folgen danohegnander teils auch die Form-
seite sprachlicher Ausdricke betreffende, vor albmer ihre Bedeutungsseite erhel-
lende Ubungen zu den Bereichen Kollokationen, Ayitoie, Hyponymie und Partony-

mie, Wortfamilien, zusammengesetzte Worter, abtpei Worter, Redewendun-

gen/Phraseologismen, Mehrdeutigkeit/Polysemie, pteta und Metonymie, Bedeu-

tungssterne, Prototypen, Drehblcher/Skripts unen€sa Standardsprache und Varie-
taten/Entlehnungen sowie zum Schluss Ubungen zumtgéhrauch bei besonderer
Textbildung.” (ebd.: 43)

Was der Deutschdidaktik und den Deutschlehreridaklt, ist eine koharente, erwerbsge-
rechte und v. a. gebrauchsorientierte wortschasktisthe Konzeption, die konsequent
darauf abzielt, die Sprachhandlungskompetenz demetezu férdern. Es kann durchaus
sinnvoll sein, im Deutschunterricht mit Wortfamilieoder Wortfeldern als Strukturie-
rungsprinzipien zu arbeiten, es sollte allerdinge/@hrleistet sein, dass diese Wortschatz-
arbeit stets auf altersangemessene und -relevdamellungskontextdezogen istWozu

braucht man diese Wortemie neurowissenschaftliche Forschung zeigt, dessed~rage



fur das Wortschatzlernen von zentraler BedeutuhgVierschiedene Experimente lassen
erkennen, dass das Wortschatzlernen ein Sprachugéistarnen ist:

.Ebenso wie die lautliche Umgebung des Kindes beirach sechs Monaten daftir ge-
sorgt hat, dal’ es die Laute der Muttersprache bessarbeiten kann als Laute, die in
der Muttersprache nicht vorkommen, wird die Umgeapbdes Kindes — und diese liegt
immer schon alsersprachlichte Umgebunigir das Kind vor — die Anlage von Karten
im Kodex des Kindes bewirken. Auf diesen Kartendwdre Erfahrung des Kindes nach
Haufigkeit und Ahnlichkeit abgebildet sein, zundchecht undifferenziert und dann
immer genauer. Der Sprachgebrauch und die Interadti mit der Umgebung stellen
dann die Summe der Erfahrung dar, die zeitlebefig dargt, dal3 sich die hochstufigen
Bedeutungskarted@ndern und anpassen. [Durch Gebrauch der Sprache zusam-
men mit Handlungen in der Welt werden Bedeutungen réernt und landkarten-
férmig gespeichert: (Spitzer 2000: 254ff., Fettdruck: T. S.)

Die Didaktik hat es bislang versdumt, handlungsmiéete und damiterwerbsgerechte
Konzepte zur Wortschatzférderung zu erarbeiten.

Ein weiteres Forschungsdesiderat liegt in der fiie esolche Wortschatzdidaktik not-
wendigenempirischen VorarbeitWie lasst sich der schulische Wortschatzerwerb be
schreiben und modellieren? Nach den frihen Tagabudien von Ament (1899) und
Stern/Stern (1928/1965) dauerte es bis 1999, bss Tdema — durch den von Mei-
bauer/Rothweiler herausgegebenen Sammelband ,Dakdreim Spracherwerb® — tber-
haupt wieder in den Focus der deutschsprachigendiskission riickte. Dennoch gibt es
hier eine offenkundige Forschungslicke. Der frilmschulische Wortschatzerwerb ist
inzwischen relativ breit erforscht; dies gilt jethogicht flr den in deGchulzeiterfolgen-
den Wortschatzerwerb: ,Es gibt Uberraschenderwi@sen Untersuchungen tber die Dif-
ferenzierung und den Reichtum des Wortschatzesldggendlichen.” (Willenberg 2008:
72)

4. Wortschatz und Grammatik

Die Rede vom ,Wortschatz” lasst mindestens dreiattes zu. Darunter wird erstens die
(moglichst) vollstandige Ansammlung lexikalischenlieiten in einer nattrlichen Sprache
verstanden (,Lexis"), zweitens die mentale Speichgrdes lexikalischen Wissens beim
Individuum (,Mentales Lexikon®) und drittens deryfthmische) Speicher lexikalischer
Informationen, auf den die Prozeduren der Grammmaidgeifen (,Lexikon®) (vgl. Lutz-
eier 2002: 4). Die der dritten Lesart zugrundediedp Annahme, man kdnne zwischen der
Grammatik als eineProduktionskomponentend dem Lexikon als einé&peicherkompo-
nenteunterscheiden, beschreibt Siepmann (2007: 59jolgé&



.Die gangige Vorstellung vom Zusammenspiel dieserdén Abteilungen ist eine
denkbar einfache: die Worter stellen ein Inventar, das es dem Sprachbenutzer mit
Hilfe eines Regelapparates erméglicht, eine unehdlMenge von Séatzen zu produzie-
ren. Man spricht im Englischen gemeinhin von einewrds and rulesviodell der
Sprachbeschreibung: eine vorgegebene Strukturnetdéfine Zahl von Leerstellen, in
die man unter Beachtung relativ allgemeiner syrgektsemantischer Regeln eine
grof3e Menge an Wortschatz einsetzen kann.”
Auf verschiedenen Forschungsfeldern, beispielswiaister Korpuslinguistik, der Idioma-
tik oder der Konstruktionsgrammatik, haben sicdem letzten Jahren neue Sprachmodelle
herauskristallisiert, die vor Augen fiihren, dasssds ,words and rules“-Konzept, das das
linguistische und sprachdidaktische Denken so peigt, nicht geeignet ist, um die Wirk-
lichkeit des Sprachhandelns und des Spracherwadenassen zu beschreiben.

Aus pragmatischer Perspektive macht ein solchezé&mnvenig Sinn. Das tatséchliche
Sprachhandeln lauft anders ab: ,Damit unser Handetatehbar ist, bewegen wir uns in
den in der Sprache ausgebildeten Formen, wir handath Mustern. Wir folgen aber
nicht Regeln, wie sie die traditionelle Grammatésbhreibt.“ (Hoffmann 2006: 20) In der
Construction Grammar etwa bilden nicht syntaktisBlegeln die Basiseinheiten, sondern
Konstruktionen Dabei handelt es sich um sozial stabilisiertenfeneaning-pairings” mit

unterschiedlichem Komplexitats- und Abstraktionsigra

,Wenn Kinder also kreative AuRerungen nicht auseduhgstragenden Woértern und
bedeutungsleeren Regeln erzeugen, was genau tulamsneeigentlich, wenn sie eine
AuBerung produzieren? Aus einer konstruktionsgratiscizen, gebrauchsgestiitzten
Perspektive konstruieren sie AuRerungen aus eiréreRoereits erworbener sprachli-
cher Bausteine von unterschiedlicher Gro3e, Famterner Struktur und variablem Ab-
straktionsgrad — angepasst an die sich aus deelbkil/erwendungssituation ergeben-
den Anforderungen.” (Tomasello 2006: 32)

Entscheidend ist nicht der kategoriale Status g@eachlichen als grammatische Mittel,
entscheidend ist, dass diese Mittel einen ganznbedenVerwendungshintergrunikaben,
einen ganz bestimmte@ebrauchswerbesitzen. Ihre Idiomatizitat ist durch das Sprach-
handeln gestiftet und ,unabhé&ngig von semantiscitagyischer Formung zu betrachten.”
(Siepmann 2007: 61) Der Wortschatz ist in diesespaktive kein ,Worter‘-Schatz, son-
dern umfasst sprachliche Mittel verschiedener Kaiflg — neben Einzelwortern auch
Kollokationen, Phraseologismen oder syntaktischengttoktionen: ,Auch oder gerade
diesen groReren Einheiten kommt Zeichencharakted.zl. sie verbinden den einem spe-
zifischen Gebrauchszusammenhang zuzuordnenderzbzntnehmenden Inhalt mit einer
sprachlichen Form.” (ebd.) In dieser Weise argumeenauch Hausmann (1993), wenn er

sagt, dass es sich beim Wortschatz eigentlich umanejFormulierungsschatz” handelt.
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Das Lexikon ist, so gesehen, nicht ,als blo3e Samgwwon Irregularitaten und als Ap-
pendix der Grammatik® zu verstehen, ,sondern aisdgnamisches Netzwerk sozial stabi-
lisierter Pragungen” (Feilke 1996: 312).

Diese Auffassung ist mit neueren kognitivistischimdiologischen Erkenntnissen zum
Mentalen Lexikon vereinbar, nach denen sich derrfédéhatz im Kopf“ mit einem holisti-
schen Konzept weit besser beschreiben lasst algingtn modularen Konzept: ,[...] we
conclude that the case for a modular distinctiamvben grammar and the lexicon has been
overstated, and that the evidence to date is cabh@atith a unified lexicalist account.”
(Bates/Goodman 1997: 2) Zu der von der generathieguistik so scharf gezogenen
Grenze zwischen dem Lexikon und der Grammatik gitwie es scheinkeine mentale
EntsprechungBates/Goodman (ebd.) finden fir dieses verand&teept des Lexikons

ein passendes Bild:

»This lexicon can be likened to a large municipabzwith many different kinds of
animals. To be sure, the animals vary greatly ze,sshape, food preference, life style,
and the kind of handling they require. But theyeltogether in one compound, under
common management.”

Dieses weite Verstandnis des Lexikonbegriffs legtSprachproduktionsmodell nahe, das

sich vom ,words and rules“-Konzept klar unterscletid

»Als Sprecher einer Sprache setzen wir n i c lexikalische Einheiten in bestimmte,
durch einfache Regeln manipulierbare, kontextunagjig@& syntaktische Formen ein,
sondern wir pragen und verfiigen tber text- und/@detextspezifische Muster, die in
unterschiedlicher Gewichtung aus lexikalischen grammmatischen Bestandteilen be-
stehen kénnen.” (Siepmann 2007: 62)
Nach diesem Modell erweist sich derjenige Spracttzem als kompetent, der in einer ge-
gebenen Situation da®assendezu sagen oder zu schreiben weil3, pgssenden Aus-
drickezu verwenden weil3. Sprachlich kompetent ist deyggrder die historisch heraus-
gebildeten sprachlichen Mittel einer Sprachgemdiakalskommunikative Werkzeuge

nutzen versteht.

5.  Worter als Werkzeuge

Die ,communicative power* (Lewis 1993: 33) sprachkr Mittel besteht in ihrem Nutzen
fur das sprachliche Handeln. Eine solche handlumgsiterte Konzeption des Lexikons
macht Zusammenhange deutlich, die fur die lingsasie Beschreibung der Sprachkom-

petenz ebenso wichtig sind wie fiur die didaktiséhadellierung ihres Erwerbs: Zusam-
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menhange zwischen sprachlichen Mitteln, die Gbheleese der Grammatigder dem Le-
xikon zugerechnet werden, Zusammenhange zwischehekés der Sprachgemeinschaft
und dem Mentalen Lexikon des einzelnen Sprechedssohliel3lich — fur die schulische
Wortschatzarbeit besonders wichtig — Zusammenhawigehen sprachlichen Mitteln und
ihren typischen Verwendungskontexten.

Um dieses Konzept begrifflich zu kennzeichnen, &tveich die Schatzmetapher als
denkbar ungeeignet. Geeigneter erscheint eine t@ieng an einer anderen, in der
Sprachwissenschaft sehr prominenten Metapher, detapWer desNerkzeugswie sie
etwa von Bihler (1934/1982: XXI) gebraucht wird:

-Werkzeug und Sprache gehdren nach alter Einsiaht #Menschlichsten am Men-
schen. [...] Die Sprache ist dem Werkzeug verwasalth sie gehort zu den Geréten des
Lebens, ist ein Organon wie das dingliche Ger&,leibesfremde materielle Zwischen-
ding; die Sprache ist wie das Werkzeug gaformter Mittler Nur sind es nicht die
materiellen Dinge, die auf den sprachlichen Mittleagieren, sondern es sind die le-
benden Wesen, mit denen wir verkehren.*

Worter haben, Werkzeugen gleich, Formen und Funé&tipund sie werden in eben dieser
Weise, als ,geformte Mittler*, verwendet. AhnlichfZert sich Wittgenstein (1971: § 11):

.Denk an die Werkzeuge in einem Werkzeugkastelsteda ein Hammer, eine Zange,
eine S&ge, ein Schraubenzieher, ein Mal3stab, emtdef, Leim, Nagel, und Schrau-
ben. — So verschieden sind die Funktionen diesge@#ande, so verschieden sind die
Funktionen der Wérter. (Und es gibt Ahnlichkeitéarhund dort.)"

Der Wortschatz ist in diesem Sinne als ein sichtikorerlich wandelnder Bestand von
Werkzeugen zu verstehen, mit denen kommunikativediiagen vollzogen werden (vgl.
Gloning 2003: 27f.). Dieses Konzept vermag z. B.exklaren, warum der 11jahrigen

Alena das Wort ,nochmal“ so gut gefallt:

.Mein Lieblingswort ist , NOCHMAL'. Wenn man ,NOCHMA' sagt, dann kann ei-
nem der Papa NOCHMAL eine Geschichte vorlesen, atwn geht NOCHMAL ins
Kino, oder man darf NOCHMAL an den Computer, odennguckt NOCHMAL einen
Film. Deswegen ist NOCHMAL' mein Lieblingswort.’z{t. nach Limbach 2005: 88)

Alena mag das an und fur sich recht unspektakiWog ,nochmal“ deshalb so gern, weil
es ein Werkzeug ist, das Situationen herbeizufikemag (,Wenn man ,NOCHMAL'
sagt...”), an denen sie interessiert ist; es hareunmittelbaren Nutzen fur ihren Alltag.
Dieses Wissen ist das Produkt eines sprachlichempkezesses, des Prozesses der Aneig-

nung von Verwendungsweisen sprachlicher Mittel.ivé ,,Gepflogenheiten, soziale[n]
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Institutionen, eine[r] herrschende[n] Praxis inegirbprachgemeinschaft* (Gloning 1996:
67).

Das Werkzeug-Verstandnis von Wértern ist im Ubmigécht in einem zweckrationalis-
tischen Sinne misszuverstehen, so als folgte demtgMorauch ,vorsprachlich* festgeleg-
ten Zielen, als diene er bloR3 der ,Realisierungt ¥@edanken. Es ist vielmehr davon aus-
zugehen, dass Woérter und insbesondere grol3ereitemimge Formulierungsroutinen — als
Bestandteile der Sprache i. S. eines ,bildendera@ygles Gedankens" (Humboldt) — auch

Denkwerkzeugsind.

6. Vorschulischer und schulischer Wortschatzerweér

Der muttersprachliche Wortschatzerwerb ist kein afmklernen, sondern ein komplexer

Spracherwerbsprozess. Rothweiler/Meibauer (199pbé®nen,

.dal das Kind mehr leisten muf3, als eine Liste Wdirtern zu speichern, wenn es sei-
nen Wortschatz aufbaut. Der Aufbau eines Lexikghgin wesentlicher Bestandteil des
kindlichen Spracherwerbs, der phonetisch-phonotbgis semantisch-pragmatische,
morphologische und syntaktische Aspekte umfasstausihander in Beziehung setzt.
Indem das Kind ein neues Wort lernt, mul3 es viégthtige Informationen Uber dieses
Wort aufnehmen, diese Informationen miteinandeknvgpfen und Assoziationen zu
bereits bestehenden Lexikoneintragen aufbauen.”

In diesem Zusammenhang wird zwischen einem ,Mittegswortschatz* und einem ,Ver-
stehenswortschatz* unterschiedeber Mitteilungswortschatz umfasst lexikalische tefit
die von den Sprechern produktiv gebraucht werdemén, der Verstehenswortschatz le-
xikalische Mittel, die lediglich verstanden werdg@gl. Apeltauer 2008: 240). Der Verste-
henswortschatz ist stets deutlich gro3er als déteMingswortschatz: ,the imbalance be-
tween active and passive vocabulary remains witfoushe rest of our lives. As adults,
our passive vocabulary is usually a third largantlour active vocabulary. We understand
far more words than we routinely use.” (Crystal 2001)

Forschungen zum Wortschatzerwerb konzentrierenrahrheitlich auf die ersten Le-
bensjahre. Im Focus steht der — zweifellos spekiau- frihe Wortschatzerwerb. Mit
etwa 12 Monaten sprechen Kinder ihr erstes Wamherhalb der nachsten sechs Monate
entwickelt sich ein erster, kleiner Mitteilungswsmtatz von ca. 50 Wortern. Um das

zweite Lebensjahr setzt dann der sogenannte ,Wwatsspurt” ein, der unterschiedliche

2 Ich spreche bewusst nicht von einem ,aktiven* @imem ,passiven“ Wortschatz, weil diese Begriffe

nicht mit der psychisch-physischen Realitat veérainsind: Auch beim Worerstehenwerden die be-
treffenden Hirnareale stark aktiviert (vgl. GIUt@98: 50).

®  Alle quantitativen Angaben zur Zahl von ,Wértetméziehen sich auf Lexeme.
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Verlaufe nehmen kann (vgl. Klann-Delius 2008). ®I Jahren verfligen die Kinder dann
schon Uber einen Mitteilungswortschatz von durchatith etwa 500 Wortern. Bis zur
Einschulung wéachst dieser Wortschatz noch einnfaldich. Im Alter von 6 Jahren ma-
chen Kinder durchschnittlich von einem Mitteilungswschatz von etwa 3000 bis 5000
Wortern Gebrauch. Ihr Verstehenswortschatz umfdasn bereits ca. 9000 bis 14000
Worter (vgl. Rothweiler/Meibauer 1999: 9).

Auch in qualitativer Hinsicht lasst der frihe Wattatzerwerb einen typischen Verlauf
erkennen. Bates u. a. (1994: 98) kommen in eineterduchung zur Wortschatzent-
wicklung bei Kindern im Alter von 0,8 bis 2,6 Jahreu dem Ergebnis: ,Changes in the
composition of the lexicon across this developmaatage reflect a shift in emphasis from
referenceto predication to grammar“ Zu Beginn des Wortschatzerwerbs steht danach die
Aneignung von Autosemantika im Vordergrund: Kinderd vorwiegend damit beschaf-
tigt, Dinge zu benennen, v. a. mittels Nomina grehce). Danach richten sie ihre Auf-
merksamkeit starker auf Aktionen und Relationenavmittels Verben und Adjektiven
(,predication”). Dies wiederum ist die Voraussetguiir den sogenannten ,move to sen-
tencehood”, die Aneignung von Synsemantika undAdiseinandersetzung mit dem Zu-
sammenspiel der Wérter im Satz (,gramma*).

Im Unterschied zum kleinkindlichen Ausbau des Warédzes liegen fur den Wort-
schatzerwerb inSchulalterkaum empirische Untersuchungen vor, obwohl kigrdass

dieser Erwerb lebenslang wahrt:

»Although early word learning during the first feyears of language acquisition is im-
portant and exciting, the growth of lexical and setic knowledge is a very protracted
process with many important developments occurimgughout the rest of childhood
and, indeed, into adolescence and adulthood.” (Ar&§l05: 1798)

Schon wenige Zahlen verdeutlichen, dass der Watsdh der Schulzeit ganz erheblich
ausgebaut und ausdifferenziert wird. Der Verstelertschatz eines Kindes, das einge-
schult wird, umfasst etwa 14000 Worter. Der Verstetwortschatz eines Erwachsenen ist
dagegen deutlich gréf3er: Er umfasst, je nach Bgdgrad der Sprechers, 50000 bis
250000 Worter. Nach Berechnungen von Nagy/Herm887)Llernt ein Kind zwischen 7
und 16 Lebensjahren pro Jahr etwa 3000 neue WKeteren, im Durchschnitt also 10 bis
15 Worter pro Tag. Eine von Gluck (1998: 28) vomyamene Zusammenstellung von

4 Die Untersuchung von Kauschke (2000) zeigt zuddass Kinder schon frith auch personal-soziale

Worter wie ,hallo” oder ,ja“ verwenden.
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Ergebnissen verschiedener Erhebungen zum ErwerlAutosemantika vermittelt ein un-

gefahres Bild dieses Entwicklungsverlaufs:
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Abb. 2. Wortschatzentwicklung (Autosemantika) ab dems¢bulalter (Glick 1998: 28)

Trotz der problematischen Datengrundlage ist oftdnkich, dass der schulische Wort-
schatzerwerb nicht weniger beeindruckend als deschaollische Wortschatzerwerb ist. Der
um das zweite Lebensjahr einsetzende ,Wortschat/dpat seine Entsprechung in einem
mit der Einschulung beginnenden ,Wortschatzmardthon

Dieser ,Marathon“ weist auch in qualitativer Hinsicoedeutsame Entwicklungspro-

zesse auf. Anglin (2005: 1798) fuhrt diesbezliglaitbende Aspekte an:

.[-..] the refinement and elaboration of known woraanings, the reorganization of
words within semantic fields, a growing appreciatiof the relations among words,
considerable growth in definitional skill, the laarg of the multiple meanings of words
and of how words can be used metaphorically aradhiar forms of figurative language,
and the growth of morphological knowledge whichréasingly enables the compre-
hension and production of previously unlearned rholggically complex words.”

Fur diesen Entwicklungsprozess ist zum einen digeinSchulzeit stattfindenderweite-
rung von Erwerbskontexten mal3geblich. Die Aneignung lexikalischer Mittel ige-
kanntlich stets auf bestimmte Erwerbskontexte untdpeechenden Input angewiesen. Dies
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zeigt sich schon beim Erwerb der ersten Woérter,stdr in hohem Mal3e auf jene Infor-
mationen stitzt, die das Kind aus dem zugehorigantdkt bezieht:

.Der kleinkindliche, vorschulische Wortschatzerweésb situationsabhéangiges Gele-
genheitslernen und erfolgt grundsatzlich unsystestiatd. h. er folgt den sich erge-
benden Kommunikationssituationen und erfasst dieStwationsbewaltigung bendo-
tigten sprachlichen Ausdriicke.” (Ulrich 2005: 1877)

Wenn die Kinder im Laufe ihres zweiten LebensjahdiesSymbolfunktion und das syn-

taktische Prinzip entdecken und ihre kognitiven wamtikulatorischen Fahigkeiten aus-

bauen, kommen sie mehr und mehr in die Lage, #sicht®nsunabhangig verstandigen zu
konnen (vgl. Rothweiler/ Meibauer 1999: 16f.). Dean muss auch fir alle weiteren Jahre
der Wortschatzentwicklung die Angewiesenheit aulvétbskontexte als eine wichtige

Konstante gelten.

Durch die Schule erweitert sich das Spektrum digsmtexte. Dafir ist zunachst ein-
mal die vielfaltige schulische Gesprachskultur nesertlich, die zahlreiche Situationen
mit sich bringt, die fur den Wortschatzerwerb fatidé sind. Ahnliches gilt fir die priva-
ten Kommunikationskontexte der Schuiler: Indem bien Freundeskreis erweitern, an
Vereinen partizipieren und zunehmend mit erwachse&mechern aul3erhalb des Eltern-
hauses in Kontakt treten, erweitern sie nahezuaatisch ihren Wortschatz.

Das Schlisselereignis fir das schulische Wortschaizteraber ist deSchrifterwerb
Mit dem Eintritt in die neue Welt der Schriftlichkesrreicht das Wortschatzlernen eine
neue Ebene. Die Texte erweisen sich fir die Schalgera primary context for learning
many new word meanings* (Anglin 2005: 1793). Did#er eignen sich einespezifisch
literalen Wortschatzan, der fur ihre Sprachhandlungskompetenz vorckeidender Be-
deutung ist:

.Die Auseinandersetzung mit den Themen und Gegedstidim Unterricht und die
Vermittlung der fur die jeweiligen Facher charaldgschen Begriffe, Konzepte und
Kategorien erfolgt sowohl schriftlich als auch miicid im Medium einetextgepragten
Sprache die anderen Charakters ist als die erfahrungkebens- und kontaktbasierte
Sprache des Alltags. Die aus dem Alltag gewohnfemac- und Denkweisen werden
im Laufe der Schulzeit zunehmend durch diesen stdhulorherrschenden Sprach- und
Denkstil gepragt. Damit gehen eine zunehmdmmEdsung der Lernenden von mindli-
chen Sprachgebrauchsformemd eineHinwendung zu schriftsprachlich gepragten
Sprachhandlungsweis@&mnher.” (Schmolzer-Eibinger 2008: 32f., Kursivdku@. S.)

Schmolzer-Eibingers Ergebnisse bestatigen die Reeuller Longitudinalstudie zur Ent-
wicklung schriftsprachlicher Fahigkeiten von Au§stigel (1986: 25ff.), nach der Lerner

sowohl in medial schriftlichen AuRerungszusammegkan(Brief) als auch medial miind-
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lichen Diskursarten (Diskussion, Statement) mitetunendem Alter immer h&aufiger von
einer schriftsprachlich gepréagten Lexik Gebrauclcimea:
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Abb. 3: Entwicklung der sprechsprachlichen und schniisplichen Wortwahl nach
Augst/Faigel (1986: 33)

Ein weiteres wichtiges Charakteristikum des Wordszlrwerbs in der Schulzeit ist die
Wortschatzprofilierung . Die Bedeutungen der lexikalischen Mittel werdesmund nach
in ihrer Spezifik erkannt und besser zueinanddaniehung gesetzt. Dies nimmt viel Zeit
in Anspruch:

.Der Netzwerkbau geht langsam vor sich. Von derthlaegie der semantischen Ent-
wicklung’ haben bereits viele Forscher berichtetirtér, die ein Erwachsener als ver-
wandt betrachtet, brauchen Zeit, um im Kopf desdégmiteinander verknupft zu wer-
den.” (Aitchison 1997: 235)

Dies zeigt sich besonders bei Uber- und Untergéisemraingen. Bei einer Ubergenerali-
sierung wird z. B. eine Tomate, weil sie rund usdbar ist, als ,Apfel* bezeichnet, bei
einer Untergeneralisierung z. B. ein griner Apietjl er nicht rot ist, nicht ,Apfel“ ge-
nannt (vgl. Miller 1993: 277ff.). Entwicklungspraae dieser Art sind nicht nur fur den
kleinkindlichen, sondern auch fur den Wortschatagbsn der Schulzeit, ja: des ganzen
Lebens, charakteristisch:

.Genaugenommen ist die in der Schule tbliche Unkaslung zwischen ,bekannten’
und ,unbekannten’ Wértern viel zu unprézise. Dieisten, wenn nicht alle erlernten
Lexeme sind den Lernenden, auch den Erwachsenenteriweise bekannt’: Man ist
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beim Horen und Lesen schon mal der einen oder andegsart eines Lexems begegnet
und hat deren aktuelle Bedeutung partiell erfasiser anfangs eben nur partiell und
oberflachlich [...]. Die Speicherung des neuentags im Lexikon ist zu dem Zeitpunkt

noch blass und briichig, kann wieder ganz verschemindienn es keine Wiederbegeg-
nungen mit dem Wort gibt. Erst nach einer ganzeimdReon weiteren Prasentationen
festigt und vervollstandigt sich der Bedeutungsamt und weitere konventionelle

Verwendungsweisen werden verinnerlicht.” (UlrictdZa: 30)

Der Wortschatz des individuellen Lerners wachst prafiliert sich im Zuge seiner kom-
munikativen Erfahrungen. Die schulische Sozialsatpielt dabei eine &ufl3erst wichtige
Rolle. Das mentale Wdorter-Netz wird zusehends dicgesponnen.

7. Der Wortschatz als Schaltstelle des (sprachhien) Wissens

Im schulischen Unterricht wird Sprache am ehesténGrammatik assoziiert. Im Alltag

dagegen bezieht sich das Nachdenken Uber SprackeaueWorter:

.Der Alltagsbegriff von Sprache — und gerade auehwbn Kindern — macht sich pri-
mar an Wortern fest [...]. Das Wort ist offenbareebesonders griffige sprachliche Ein-
heit. In der Trias Wort — Satz — Text erscheinemnrtéféals die grundlegenden Bausteine
der Sprache, in ihnen vereinigt sich eine wiedenenkare Form mit einer bestimmten
Bedeutung.” (Eisenberg/Linke 1996: 20)

So kommt es, dass Worter nicht selten mit der $rateichgesetzt werden. Das lasst sich
z. B. an Redewendungen wie ,sich zu Wort meldenty Wort kommen®, ,das Wort ab-
schneiden® oder ,das letzte Wort haben* ablesernisEauch daran erkennbar, dass die im
Alltag konsultierten sprachlichen Nachschlagewerkeist Worterblcher sind. Hinzu
kommt, dass auch der o6ffentliche, massenmedialac8giskurs eine starke Affinitat zum
Wort aufweist. Man diskutiert Giber das ,Wort desrés”, das ,Unwort des Jahres®, das
»Sschonste deutsche Wort" oder das ,beste eingewssnti¢ort".

Daraus muss man schlie3en, dass Worter offenbantesslebensnalsind, lebensna-
her in jedem Fall als grammatische Regeln und Kateq:

-Wenn wir als Laien unser Interesse auf unsere@yeraichten, so beschaftigen wir uns
eher mit Wortern als mit syntaktischen Struktufef.Man kann davon ausgehen, daf3
es, unabhangig von jedweder sprachtheoretischechBigung mit den Wortern und
dem Wortschatz, ein naturliches Interesse einemnjdikenschen an seinen Wortern gibt
und dal3 ein jeder gegentber den Wértern und Wemrdime er selber gebraucht oder
die ihm begegnen, fasziniert und distanziert i§€idel 1990: 18)

Die Lebensndhe von Wértern hat wesentlich damiuny dass sie deStrukturierung von

Welterfahrungdienen. Auch wenn der Konzeptbildungsprozess neltiimicht an den
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Wortschatzerwerb gebunden ist, was man z. B. dargennt, dass auch Gehorlose uber
eine ausgebaute mentale Enzyklopadie verfugenstsdoch klar, dass das lexikalische
Lernen Konzeptbildungsprozesse entscheidend basstfund fordert. Lexikalische Kon-
zepte haben gegenuber nicht-lexikalischen KonzegitenSonderstatusweil sie in einer
Sprachgemeinschaft tradiert werden und ein firldener vorfindliches, ebenso umfang-
reiches wie detailliertes System von Konzepten ibetellen, an das er im Erwerb an-
schlieBen kann. Die Konzeptualisierung von raunelictiBeziehungen etwa wird nach-
weislich durch einzelsprachliche Lexikalisierungemtbestimmt (vgl. Dittmann 2002:
294). Wygotski (1934/1988: 359) hat diese Zusamraegl zwischen dem Lexikonerwerb
und der bewusstseinsbildenden Welterfahrung untkgkaisierung in der berihmten, ab-
schlieBenden Passage seines Standardwerks ,DenkieSprechen* wie folgt zum Aus-

druck gebracht:

.Das Bewuldtsein spiegelt sich im Wort wie die Sommesinem Wassertropfen. Das
Wort verhalt sich zum Bewul3tsein wie die kleine WM&ir groR3en, wie die lebende
Zelle zum Organismus, wie das Atom zum Kosmos. $dasvolle Wort ist der Mikro-
kosmos des Bewul3tseins.*

Vor diesem Hintergrund erklart sich, warum viele &6 in enger Verbindung zu sozial-
kulturellen und emotionalen Aspekten stehen. Dert§¢batz einer Sprachgemeinschaft
ist ein Ausweis ihrer Kultur. So gibt es im Deutschz. B. Wdrter wie ,Angst* und
~Schadenfreude” oder im Turkischen Wérter fur ,BteSchwester dbla) und ,alterer
Bruder” (@bi), fur die in anderen Einzelsprachen keine Entspregen existieren (vgl.
Klann-Delius 2008: 4f.). Dass Woarter zudem emotiatark besetzt sein kbnnen, zeigen z.
B. die Diskussionen zur Rechtschreibreform oderinlisteter Regelmalligkeit gefiihrten
Debatten tber den vermeintlichen Verfall der dehgscSprache.

Insbesondere diese emotionale Relevanz von Wdbieghein groRes Potential fir den
Deutschunterricht. Wenn sich Kinder einem neueerégsensbereich widmen (z. B. Dino-
saurier, Computerspiele, Ritter, Modellbau, Scie@etion, verschiedene Sportarten),
spielen Woérter eine eminent wichtige Rolle. Die ¢dwgen lexikalischen Mittel funktio-
nieren dann wie ,Passworter zu einem personlidééventen Erfahrungsfeld. Der im Fol-
genden zitierte Text des Erstklasslers Ergin zuiairBpuls ,Batman* ist daftir ein scho-
nes Beispiel. Ergiins Text demonstriert, in welcgeen Verhaltnis der Wortschatzerwerb

zu personlichen Interessen und Emotionen stehem kan
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Abb. 4: Text von Ergun (1. Klasse) (zit. nach Weinhol@: 255)

Dieser Text ist nur eines von zahllosen Beispidlerdie erstaunlichénziehungskrafton
Wortern. Worter sindVissensmagnet&ie ziehen sprachliches Wissen und Weltwissen an
(vgl. Feilke 2009). Indem sich Ergin einen speeifen ,Batman-Wortschatz* aneignet,
erwirbt er eine spezifische Sachkompetenz und defledie Fahigkeit, sich Uber dieses
Thema auszutauschen. Davon profitieren im Ubrigaohaseine grammatischen und
orthografischen Kompetenzen. Sein Interesse am @&hsmso grol3, dass er bereit ist,
Wagnisse einzugehen und Wérter, v. a. Fremdwdrteschreiben, die ihm, wie man sieht,
noch relativ unvertraut sind.

An einen Magneten fuhlt man sich auch erinnerpmwman die Stellung dérexikolo-
gie in der Linguistik betrachtet. Die Lexikologie hsith in den 70er Jahren etabliert und
die ausschlief3lich historisch-etymologisch ausépete Wortkunde durch eine kommuni-

kativ-pragmatische Betrachtung ersetzt. Heute vedesBezlige zu fast allen sprachwissen-
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schaftlichen Teildisziplinen auf. Lutzeier (2002:spricht deshalb von der ,Allgegenwart*
der Lexikologie in der Linguistik und verdeutliaffies anhand des folgenden Schaubilds:

Abb. 5: Die Stellung der Lexikologie in der Linguistik (ftzeier 2002: 7)

So komplex die Bezlige der Lexikologie zu linguistisn Teildisziplinen sind, so komplex
ist auch die Organisation des Mentalen Lexikonsdeka als das gedruckte Lexikon folgt
es nicht dem alphabetischen Prinzip. Auch ,klass@SdMetaphern zur Beschreibung des
Gedachtnisses greifen hier nicht: Das Mentale Laxilst weder ein Taubenschlag (So-
krates), noch eine Schatzkammer (Cicero), noch Bib&othek (Kant) (vgl. Aitchison
1997: 40). Man muss es sich vielmehr wie ein Netkwerstellen, in dem verschiedenar-
tige wortbezogene Informationen nach mehreren Dgiosmen gegliedert sind. Welche
Dimensionen dies sind, ist umstritten; dazu gibtuegerschiedliche Modelle (vgl. Ditt-
mann 2002). Mittlerweile hat sich jedoch die Erkism durchgesetzt, dass das Mentale
Lexikon, um zwei Begriffe aus der Computertechneogu gebrauchenSpeicher und
Prozessor zugleictst: Die Knoten des Netzes bilden Reprasentatimoenwortbezogenen
Konzepten und werden im Zuge der Sprachverarbeiaktiyyiert (vgl. ebd.: 305). Das
Mentale Lexikon ist also nichts Statisches, sond®inhst dynamisch, es ist ein sich
unablassig wandelndes Gebilde, einem riesigen pmetz vergleichbar, das sprachliche
Erfahrungen aller Art aufnimmt, verarbeitet und €ie Sprachrezeption und Sprachpro-

duktion zum Zugriff bereit stellt. Wie dieser Zuggeschieht, lasst sich mit Hilfe des Mo-
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dells der sich ausbreitenden Aktivierung (,spregdiactivation) von Collins/Loftus
(1975) beschreiben, das Spitzer (2000: 245) wit feiferiert:

.Nach diesem heute allgemein akzeptierten Modediter sich die Aktivierung eines
Knotens im Netzwerk im Laufe von einigen hundertlisekunden aus und klingt dann
entweder passiv ab oder wird durch einen Hemmprakéf2 gemindert. Die sich aus-
breitende Aktivierung sorgt dafur, dal’3 bei Aktivieg eines Wortes im Netzwerk na-
heliegende Bedeutungen mit aktiviert werden. Dudigse Mitaktivierung tauchen die
entsprechenden Worter nicht nur in den nachfolger®kzen der Spontansprache héu-
figer auf, sondern werden auch bei Wortentscheigaufgaben rascher erkannt.”

Spitzer (ebd.: 246) veranschaulicht das Modellgilen ausbreitenden Aktivierung anhand
der folgenden schematischen Darstellung:

Abb. 6: Modell der sich ausbreitenden Aktivierung (Spit2600: 246)

Doch welche verschiedenen Wissensbereiche sindiesiblicherweise eine Aktivierung
erfahren, wenn Wérter produziert und rezipiert veer?l Hiermit waren wir bei der Frage,
wie sich das komplexe wortbezogene Wissen ordnest.|Zu diesem Zweck kdnnen in
einem ersten Schritt zwei Ubergreifende Bereichteraohieden werden: d&rukturwis-
senund dasFunktionswissenDiese Unterscheidung beruht auf bekannten metbgdo
schen Traditionen der Sprachwissenschaft, aber autder Beobachtung, dass struktur-
und funktionsbezogene Wissensaspekte im Gehirmiodiegetrennt aktiviert werden (vgl.
ebd.: 230). Gemeint ist das sogenannte ,tip-oftdmgue“-Phanomen: Der Sprecher hat
ein bestimmtes Konzept im Kopf, es gelingt ihm atieht oder nicht sofort, das zugeho-

rige Wort abzurufen (vgl. Dittmann 2002: 28®%). einem zweiten Schritt lasst sich das
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Strukturwissen ebenso wie das Funktionswissen ischéeedene Teilbereiche unterglie-
dern. Dabei ist zu bedenken, dass Worter hinsathttier aufgefihrten Bereiche unter-
schiedlich profiliert sein kdnnen; das Wissen UBAatosemantika etwa ist anders struktu-
riert als das Wissen lber Synsemantika.

Die folgende Graphik veranschaulicht, welche Wisbereiche zur lexikalischen

Kompetenz gezahlt werden kdénnen:

N Graphematisch-
orthographisches
" Wissel S

Phonetisch- _
honologisches Morphologisches
P Wissgen Wissen
Pragmatisches Syntaktisches
Wissen Wissen

Semantisches \
it Wissel )

Abb. 7: Wortwissen: Struktur- und Funktionswissen

Zum Wortstrukturwissen gehdren im Einzelnen:

- dasphonetisch-phonologische WisserWer ein Wort kennt, ist in der Lage, es mind-
lich zu produzieren und zu rezipieren.

- dasgraphematisch-orthographischeWissen: Wer ein Wort kennt, ist in der Lage, es
schriftlich zu produzieren und zu rezipieren.

- dasmorphologischeWissen: Wer ein Wort kennt, beherrscht die innesngnatische
Struktur des Wortes.

Zum Wortfunktionswissen gehdren im Einzelnen:
- dassyntaktische WissenWer ein Wort kennt, kann es im Satz verschiebaherset-
zen.

- dassemantische WissenWer ein Wort kennt, kennt sein Bedeutungsspektrum
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- daspragmatische Wissen Wer ein Wort kennt, ist in der Lage, es in deticiien

Handlungskontexten zu verwenden.

Es ist unschwer zu erkennen, dass die Ausfihruageginem kompetenten Sprachbenut-
zer orientiert sind, der das betreffende Wort insainen verschiedenen Facetten zu ge-
brauchen versteht. Vom Sprachlerner ist Selbigelst miu erwarten; er baut sein Wortwis-
sen langsam aus. Unter Umstanden kann es Jahréalyaehnte dauern, bis man sich das
zu einem Wort gehérende Struktur- und Funktionssvissiehr oder weniger vollstandig
angeeignet hat.

Wie komplex das an Worter gekoppelte Wissen isgtzech zudem daran, dass auch

die beiden folgenden, eigens zu erwahnenden Wissezishe dazu zu zéhlen sind:

- dasidiomatische Wissen Zum Wissen uber Worter gehort ein Wissen darditr,
welchen anderen Worter sie tblicherweise kombimatden und mit welchen nicht.
Dies ist gerade dann wichtig, wenn die entsprectend/ortverbindungen nicht aus
.,wesenhaften Bedeutungsbeziehungen“ (Porzig) aligelererden kdnnen, sondern
auf einem Usus beruhen, z. B. im Fall von Kollotaén (z. B. ,die Zéahne putzen®,
~einer Frage nachgehen®)

- das enzyklopadische Wissen Zum Wortwissen gehoért Weltwissen. Fir viele
Wissensbereiche gilt, dass sie, wie am Batman-B#idpmonstriert, auch und gerade
mittels einen bestimmten Wortschatzes erschlosszdem (vgl. Aitchison 1997: 52f.).
Worter reprasentieren nicht nur kognitive Struktureie schaffen sie auch neu. Am
deutlichsten wird dies sicherlich beim stark bdgafientierten Erwerb fachlich-wis-

senschaftlichen Wissens.

Die Ausfuhrungen verdeutlichen, warum das Worteafte Schaltstelledes sprachlichen
(und zum Teil auch des nichtsprachlichen) Wissesreichnet werden kann. Gleichzeitig
ist unmittelbar einsichtig, wie wesentlich ein stabund differenzierter Wortschatz fur
alle Leistungen im Deutschunterricht ist. Dies aggt sich beim Blick in die Bildungs-
standardsAlle fur das Fach Deutsch schulformen- und jahrganfigsibergreifend ange-
fuhrten sprachlichen Kompetenzbereiche weisen idbetiBeziige zum Wortschatz auf
(vgl. KMK 2004, 2005a/b). Ob es um den Bereich @&e und Sprachgebrauch untersu-
chen®, den Bereich ,Sprechen und Zuhoren®, den iBergSchreiben® oder den Bereich

.Lesen — mit Texten und Medien umgehen“ geht —jetieser Bereiche konnte, so steht
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Zu vermuten, von einer systematischen, auf dieijg@a Kompetenzziele abgestimmten
Wortschatzarbeit erheblich profitieren. Der Wortstzhkdnnte sich, anders gesagt, als ein

Bindegliedder verschiedenen Teilgebiete des Deutschuntesrasiveisen:

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Wortschatz
Sprechen Schreiben Lesen —
und Zuhoren mit Texten
und Medien
umgehen

Abb. 8: Der Wortschatz als Schaltstelle des schulischrac®erwerbs

Dieses Modell des Wortschatzes als eldehaltstelle des schulischen Spracherweviod

im Weiteren mit Bezug auf die genannten vier Korapebereiche naher erlautert. Es wer-
den verschiedene Forschungsergebnisse referiererkdennen lassen, worin die Relevanz
des Wortschatzes fur die jeweiligen Kompetenzbbeeibesteht und welche Rolle eine
integrativ angelegte Wortschatzarbeit fur die Féudg der Sprachkompetenz in diesen

Bereichen spielen kénnte.

7.1 Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauchntersuchen”

Im Kompetenzbereich ,Sprache und Sprachgebrauatrsuthen” geht es um die Foérde-
rung eines bewussten, reflexiven Umgangs mit Sgrabiese Aufgabe wird v. a. dem
Grammatikunterricht zugeschrieben. Grundschulefthes, sollen sich ,ein Grundwissen
an grammatischen Strukturen, einen Grundbestamkgnffen und Verfahren zum Unter-
suchen von Sprache® aneignen (KMK 2005a: 9). Hauptt Realschiiler sollen ein diffe-
renziertes Repertoire grammatischer Begrifflichkierwerben, das v. a. anwendbar sein
soll: ,Die grammatische Terminologie*, so die Zietstellung, ,wird nicht im Sinne eines
isolierten Begriffswissens, sondern stéts funktionalen Zusammenhargngewandt.”
(KMK 2004: 9, KMK 2005b: 10, Kursivdruck: T. S.) @Gale der Aspekt der Anwendbar-
keit metasprachlichen Wissens legt es nahe, inedieKompetenzbereich auch Wort-
schatzarbeit zu betreiben.

Grammatik bzw. Sprachreflexion und Wortschatz emisine starke Affinitat auf. Das

ist z. B. an der hohen Korrelation der beiden DBS8itsch-Module ,Wortschatz* und
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~Sprachbewusstheit* ablesbar: Schiuler, die einef3gn und differenzierten Wortschatz
besitzen, verfligen zumeist auch tber eine ausgep&yachbewusstheit. Dies ist das Er-
gebnis der Verschranktheit beider Bereiche im HBowethe emergence of grammar is
highly dependent on vocabulary size (Bates/Good@®8: 2). Der Grammatikerwerb

kommt erst dann in Gang, wenn das Kind eine ,lalites Masse* von Wartern kennt; erst
ab einer WortschatzgroRe von ca. 200 Wortern istleutlicher Anstieg der Flexionsmor-

pheme und der Satzkomplexitat zu verzeichnen @ghgun 2006: 126ff.). Unter kons-

truktionellen Vorzeichen griindet der Erwerb abdtakgrammatischen Wissens stets im
Erwerb von konkreten Wortschatzelementen: ,Was Kindrnen, sind sprachliche Sym-

bole, als Form-Funktionseinheiten, die sich ledigin ihrer Komplexitat und in dem Grad

der Abstraktheit voneinander unterscheiden.” (Bae2006: 53) Ein Beispiel ist der Er-

werb des Konjunktivs, bei dem Knobloch (2001: 7élbachtet:

.Die weitgehend regelkonforme Beherrschung eineadgichen Doméne setzt die in-
nere Reprasentation dieser Regeln nicht voraudesieht weithin auf eher ,konnektio-
nistischen' Komplexen, in denen (begrenzt rekondsbmare) Formulierungsroutinen
und Problemtypen zusammengeschlossen sind.”

Ein weiteres Beispiel ist der Ausbau des Konjunmktimwortschatzes in der Sekundarstufe
I, der die Schuler in die Lage versetzt, syntaktikomplexere, kohérentere Texte zu ver-
fassen (vgl. Bachmann 2002).

Diese offenkundigen Zusammenhange zwischen Watsamd Grammatik sollten im
Deutschunterricht genutzt werden. Grammatikuntetriann auch und gerade vom Wort
aus mit Gewinn betrieben werden. Das gilt z. B.siikklassische Gegenstande der Gram-
matik wie Tempus/Temporalitat oder Modus/Modaltagl. Feilke 2009).

Temporalitat muss nicht i. e. S. grammatisch ksien auch lexikalisch angezeigt wer-
den, durch die Verwendung temporaler Beziehung®roheispielsweise Zeitadverbien,
Zeitadjektive, temporale Adverbiale, Prapositionamd Konjunktionen. Dies hat z. B.
Menzel (2004: 9) in seinem Praxis Deutsch-Basisartzum Thema ,Zeitformen und
Zeitgestaltung” demonstriert, und zwar am Beisged folgenden Kindertextes:

»EiInmal machten wir KlingelstreicheZuerst klingelten wie bei MullersDanach ver-
steckten wir ungleich unter der TreppéAuf einmal ging die Tur auf und Frau Miller
kam herausAls die Frau gemerkt hatte, dass keiner an der Tht,sta hat sie die Tur
zugemachtNach diesem Schreck sind wie weggerarifiirze Zeit spater haben wir
noch bei Poguntkes dasselbe gemaEttann gingen wir nach Hause.”
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Menzel zufolge ist die Beschaftigung mit dieserdakschen Mitteln fiir einen funktional
orientierten Grammatikunterricht zur Temporalitéhwgrol3er Bedeutung. Er setzt sich in
diesem Zusammenhang nachdricklich flr eine geziekeorientierte Wortschatzarbeit

ein:

.Die Bedeutung dieser [temporalen] Angaben ers&hlggch Kindern im Laufe der Er-
fahrung mit Texten. In den aktiven Wortschatz alphien viele dieser Beziehungswor-
ter nur dadurch allmahlich eidass sie an der Arbeit mit Texten gelibt werdaimne
eineaktive Wortschatzarbewerden viele Kinder immer wieder nur diejenigemwen-
den, die ihnen im Schreibprozess gerade einfall@s, zu den bekannten Wiederholun-
gen fuhrt.” (ebd.: 9, Kursivdruck: T. S.)

Ahnliches gilt fur den Gegenstandsbereich ModalitatWortschatz einer Sprachgemein-
schaft finden sich zahlreiche Mittel, die dazu éenden Geltungsanspruch einer Aussage
zu qualifizieren. Dazu gehoren z. B. Worter und dxiiske wie ,fraglos”, ,ohne jeden
Zweifel* und ,auf keinen Fall“, mit denen eine p# oder negative Gewissheit zum
Ausdruck gebracht wird, oder lexikalische Mittelewimdglicherweise®, ,wéare denkbar®
und ,allem Anschein nach®, die eine Aussage alsottygtisch kennzeichnen. Ein schones
Beispiel fir die Relevanz derartiger Wortschatzeleta zur Aneignung der Fahigkeit, den
Geltungsanspruch von Aussagen adressatensensiljebiifizieren, ist der folgende Text

des Viertklasslers Chris

.Lieber Herr Professor Augsich halte es firgar nicht gut dass Autos abgeschafft
werden.Ich finde ohne Autos kdnnen wir vieles nicht mehr. Wir kommecht mehr in
den Urlaub fahren, und wir kénnen nirgendwo mehfdtiren.Ilch weil ja dass Autos
nicht umweltfreundlich sindAber mittlerweile gibt es schon Autos die z.B. mit Was-
serstoff oder mit Solar angetrieben werden. DiedevAn Autos sindzwar sehr teuer
aber sie haben den Vorteil die normale Autos nicht Imaisé das sie umweltfreundlich
sind. Sofinde das Autos sehr nitzlich sind. Lieber Herr, Prajfegsugst jetzt wissen
Sie dassch Autos gutfinde Ende”

Die Ausfuhrungen und Beispiele demonstrieren, dés3 hematisierung von Wortschatz-
aspekten ein groRes Potential flr einen erwerbsnaiteblemorientierten Grammatikun-
terricht birgt, fir ein grammatisches ,Wissen imktion*“: ,fur eine padagogische Gram-
matik ist es ausschlaggebend, ob Schilerinnen ghdl&n eine bestimmte Art von In-
formationzuganglichwird®“. (Funke 2003: 307, Kursivdruck: T. S.)

> Der Text stammt aus dem Korpus von Augst u. @072 und findet sich online unter: www.staff.uni-
oldenburg.de/thorsten.pohl/tsk/PDFs/Korpus_Kind20%eu.pdf. Chris' Text wurde im Ubrigen, wie alle
weiteren in diesem Aufsatz zitierten Beispiele Sakulertexten, wortorthographisch korrigiert.
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7.2 Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhéren®

Im Kompetenzbereich ,Sprechen und Zuhdren* gehiredie Férderung der miindlichen
Sprachhandlungskompetenz der Schiiler. Grundschdlien lernen, AuRerungen anderer
aufmerksam zu verfolgen, zu verstehen und konswrakifzunehmen und sich selbst si-
tuationsadaquat zu &aufRern (,erzahlen, informiermgumentieren, appellieren”) (vgl.
KMK 2005: 8ff.). Gleiches gilt, in naturlich deuth differenzierterer Weise, fur Haupt-
und Realschuler, die sich in unterschiedlichstere@psituationen verstandigen kdnnen
sollen (z. B.: Vorstellungsgesprach/Bewerbungsgespr Antragstellung, Aufforderung,
Beschwerde, Entschuldigung) (vgl. KMK 2004: 10KMK 2005: 10). Es wird also ein
Unterricht gefordert, der auf die Schulung einerkeamen, alltagstauglichen miindlichen
Kommunikationsfahigkeit abzielt.

Die Realisierung eines in diesem Sinne kompetertdeeien Ansatzes im Deutschun-
terricht ist allerdings nach wie vor ein Desideratirkliche Kompetenzorientierung®, be-
tont Abraham (2008: 7), ,steht bis heute in diedegmbereich aus“ — mit dem Ergebnis,
»dass unser Deutschunterriahithtim erforderlichen Ausmal3 zu einem Zuwachs an prak-
tisch brauchbaren Fahigkeiten fuhrt* (ebd.: 23).

Die Wortschatzarbeit konnte einen wertvollen Bajtr zu einer starkeren
Kompetenzorientierung leisten. Wer sich mindliclyeamessen verstandigen will, muss
nicht nur ein Wissen uber die jeweiligen spractditiHandlungsstrukturen besitzen, also
z. B. wissen, dass Gesprache durch bestimmte Hageitiige er6ffnet oder beendet wer-
den, sondern auch Uber ein Spektrum geeigneteelMigrfiigen, mit denen die entspre-
chenden Zige adaquat vollzogen werden kdnnenzaBowissenwie man die jeweiligen
Gespracheprachlichiblicherweise eroffnet oder beendet. Die versamned Handlungs-
formen der mindlichen Kommunikation eréffnen zwatsMaoglichkeiten zu einekrea-
tiven sprachlichen Handeln, in ihrem Kern aber sind a&ies Griinden der Verstandigung,

lexikalisch mehr oder wenigenusterhaft

,Dialoge bestehen aus sprachlichen Handlungenaufigrund verschiedener Organisa-
tionsprinzipien als zusammenhangend gemeint undtaredten werden konnen. Die
sprachlichen Ausdricke und ihre Verwendungszusarhérege tragen in unterschiedli-
cher Weise zur Organisation von Dialogen bei. Yidle Bestandteile von Konversatio-
nen werden mit mehr oder minder konventionellen. kstark routinisierten AuRe-
rungsformen vollzogeh(Gloning 1994: 261, Kursivdruck: T. S.)

Der Erfolg der Produktion und Rezeption miindlicAeiRerungen beruht deshalb immer

auch auf der Kenntnis des jeweils relevanten Irarsnton Wortern und Wendungen. Fehlt
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diese Kenntnis, wird es den Lernern in vielen Labeneichen schwer fallen, an der
Kommunikation zu partizipieren. Das gilt auch uredagle fur die unterrichtliche Kommu-

nikation:

-Wenn eine Lehrkraft etwas erklart, so kann einnegrmit einem grof3en Wortschatz
das Gehorte leichter verstehen und verarbeitenwais er nur tUber einen kleineren
Wortschatz verfugt. Je mehr Woérter nicht entschdiisgerden konnen, desto grof3er ist
die Gefahr, dass auch Erklarungen nicht oder naunenchend verstanden werden.
Wenn Gehortes (oder Gelesenes) nicht angemessdniosisen und folglich auch nicht
beim Lernen oder Kommunizieren genutzt werden kavird es meist rasch wieder
vergessen.“ (Apeltauer 2008: 241)

Dass der Wortschatz eine unverzichtbare Grundlagedie mundliche Kommunikation

bildet, zeigt sich nicht nur bei der Rezeption,dmmn auch bei der Produktion von AufRe-
rungen. Dies betrifft z. B. daBrasentieren und ModeriereMNach den Ergebnissen der
empirischen Untersuchung von Berkemeier (2006) Tdiskripte von 55 Deutschstunden
aus der Sekundarstufe | und Il ausgewertet had, fsindiese Handlungsformen und deren
einzelne Prozeduren bestimmte Repertoires spraemlidittel typisch und funktional,

beispielsweise wenn in Prasentationen Gliederungshse gegeben oder in Moderationen
Diskussionsbeitrage kommentiert werden. Berkemeast nach, dass Schiler der Sekun-
darstufe Il diese Mittel in wesentlich differenzerer und funktional adaquaterer (d. h.
deutlich hoérerorientierter) Form verwenden als $afinen der Sekundarstufe |. Daraus

leitet sie in didaktischer Perspektive u. a. ab,

,dass sich mindliche Kommunikationsfahigkeiten elmesystematisch schulen lassen
wie solche bei der Textproduktion. Voraussetzurfgirdsind theoretische Modellierung
und diagnostisches Inventar, die Prozessorientieund eine Spezifizierung der An-
forderungen bei der Formulierungsarbeit erméglich@bd.: 264)

Ein zweites Beispiel dafur, dass Worter und Forerulnigen wichtige Bestandteile der
mindlichen Sprachhandlungskompetenz sind, istBi#agerbungsgespréacibas zeigen z.

B. Ergebnisse einer auf der Analyse von 41 autbeimén Bewerbungsgesprachen beru-
henden Studie von Birkner (2001). Birkner (ebd2)1&xellt fest, dass die Bewerber ,gat-
tungstypische Schlisselwdrter” verwenden, die ,imerBte argumentativer Figuren, den
Topoi [stehen], die in typischen Antworten auf gghie Fragen Verwendung finden.* So

werden z. B. bei der fir diese Gesprache typisgRenspektivenfrage” haufig Ausdricke

®  Apeltauer spricht hier von den Verstandnisschigi@iten von Schiilern mit nicht-deutscher Erstspra-

che. Seine Beobachtungen gelten jedoch, wenngirieteniger ausgepragter Weise, auch fir Schiiler
mit deutscher Muttersprache.
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gebraucht, die fir eine positive Arbeitsmotivatgiahen, z. B. solche aus den Wortfeldern
~Spalk” (,Spall machen®, ,Spal3 an der Arbeit, ,S@aft Verkaufen“) oder ,Interesse”
(,sich interessieren®, ,interessant finden®, ,Inéese haben an”, ,interessantes Tatigkeits-
feld* etc.). Dartiber hinaus lassen verschiedenaskmptausschnitte der Untersuchung
immer wieder eine deutliche Handlungsrelevanz bester Formulierungsmuster erken-
nen. Das wird z. B. bei der Relativierung positiGaibstattribuierungen (,Verstehen Sie
mich nicht falsch®), der Gesprachssteuerung (,sowin Lebenslauf*) oder der Realisie-
rung eines angemessenen Stilniveaus (,eine Ausigladbsolvieren®, ,mit etwas befasst
sein“) deutlich’

Ein drittes Beispiel ist dienindliche Meinungsaul3erurfggl. Steinhoff 2008a). Auch
hier spielen ganz bestimmte Wortschatzelemente wioktige Rolle, weil sie die Mei-
nungsbildung und Meinungsdarstellung stimuliered stmukturieren. Dazu gehdren Wor-
ter und Wendungen, die z. B. der personlichen @os#trung (,ich bin der Meinung®,
.nach meiner Ansicht, ,ich meine*), der quellenbgenen Fundierung (,(Autor) geht da-
von aus®, ,nach (Autor)“, ,(Autor) zufolge“) odered rezipientenorientierten Argumen-
tation (,zwar... aber”, ,zum einen...zum anderematdrlich...aber") dienen.

Die Liste solcher Beispiele lie3e sich Uber mehr8eiten fortsetzen. Doch auch so
sollte deutlich geworden sein, dass von einer biskh orientierten Férderung der mind-
lichen Kommunikationsfahigkeit wichtige Impulse fleinen kompetenzzentrierten

Deutschunterricht ausgehen kénnten.

7.3 Kompetenzbereich ,Schreiben®

FUr den Kompetenzbereich ,Schreiben” wird in demgéaben fur die Primarstufe das fol-
gende Lernziel ausgegeben: ,Die Schilerinnen umdil8c nutzen Schreiben zur Kommu-
nikation, zur Aufbewahrung von Informationen, zuedgnklichen Auseinandersetzung
sowie zum kreativen und gestalterischen UmgangSpiache.” (KMK 2005a: 8) Das
zentrale Lernziel fur die Haupt- und Realschuleadademgegentber: ,Dem Schreibanlass
und Auftrag entsprechende Texte verfassen sie 3dlgiler] eigenstandig, zielgerichtet,
situations- und adressatenbezogen und gestaltespsaehlich differenziert, wobei sie
sprachliche Mittel gezielt und Uberlegt einsetze(KMK 2004: 9, KMK 2005b: 9)

~Schreiben* wird in den Bildungsstandards also, maweren Schreibforschung folgend, als

" Interessant ist, dies sei am Rande erwahnt, Bakser bei ihren Analysen relativ deutliche kom-

munikativ-sprachliche Differenzen zwischen demhédten ost- und westdeutscher Bewerber nachweist.
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Textproduktionverstanden. Die Schiler sollen lernen, formal ékte und kommunikativ
angemessene Texte zu verfassen.

Grundvoraussetzung jeder erfolgreichen Textproduksind Rechtschreibfahigkeiten
Auf die Ausbildung dieser Fahigkeiten wird naturgéingerade im Primarbereich viel
Wert gelegt, was in den Bildungsstandards in d&gefaden Zielvorgabe zum Ausdruck

kommt:

.Die Kinder verfigen Uber grundlegende Rechtsclstedtbegien. Sie kénnen lautent-
sprechend verschriften und bertcksichtigen orthglgsghe und morphematische Rege-
lungen und grammatisches Wissen. [...] Sie entinckechtschreibgespir und Selbst-
verantwortung ihren Texten gegenuber.” (KMK 2008pg:

Dafur sind auch Wortschatzaspekte relevant. Aug$tii2007: 203) etwa sehen in einem
geeigneten Lernwortschatz ein konstitutives Insenteines auf eigenaktive Regelbildung

abzielenden Rechtschreibunterrichts:

.Den Lerngegenstand Uberschaubar zu machen, isvesentliches Motiv fur die Ab-
grenzung eines speziellen Schreibwortschatzeseiliér solchen Lernhilfe ist die Zusi-
cherung fir die Lernenden verbundemrenn du diese Worter schreiben kannst, hast du
ein wichtiges Ziel erreichtFiur den Lehrenden ist die Grundlage dafir daszKpn
dass Lernende beim Worterschreiben Strukturen eggemind Eigenregeln bilden, so
dass sie auf diese Weise auch fur eine systematiastruktion offener werden*.

Bei der Zusammenstellung eines Rechtschreibgrurtdeltatzes werden die folgenden
Kriterien als relevant erachtet: die Haufigkeit d&sbrauchs der Woérter, die Modellhaftig-
keit ihrer Schreibung sowie ihre inhaltliche Bedwmkeit. (ebd.) Die Wdrter erweisen
sich hier als wichtiges ,Datenmaterial” des Sprawieebs.

Ein Zusammenhang zwischen dem Wortschatz und éehtBchreibung besteht zudem
hinsichtlich des Faktors ,Interesse”. Hierzu findgaoh wichtige Erkenntnisse in den Ar-
beiten von May (z. B. 1994) und Richter (z. B. 1p92eren Forschungen zeigen, dass
Jungen und Madchen einen ,geschlechtsspezifiscienihgswortschatz* haben, der in
verbliffender Weise mit den bekannten Geschledieterstypien vereinbar ist: ,Der Junge
ist an Autos und Sport interessiert, argert undyelt{i gebraucht gern ,Kraftausdriicke’,
wahrend das Madchen sich mit Puppen, Mode, Kosnhetsichaftigt und eher musischen
Interessen nachgeht.” (Richter 1994: 137) Das setzaulicht die folgende Tabelle, in der

die von Jungen und Madchen genannten Lieblingswatifgelistet sind:
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Abb. 9: Die am haufigsten genannten Jungen- und Madaotwen(2.-4. Klasse)
(Auszug) (vgl. Richter 1994: 136)

Der fir den Rechtschreibunterricht relevante Aspgdteht nun darin, dass die personli-
che Bedeutung von Wortern einen nachweisbaren ussflauf deren Schreibung hat.
Worter, die ihnen wichtig sind, schreiben Schileistrichtig, auch wenn es ,schwierige”

Worter sind. May (1994: 115) erlautert die zugruhdgenden Hypothesen, die sich expe-
rimentell bestatigen, wie folgt:

,orthografische Regeln beziehen sich stets auf Mempe, und diese sind die Trager
der Wortbedeutungen. Der Erwerb orthografischereRegrfolgt demzufolge immer in
Verbindung mit Wortbedeutungen. Und diese Wortbadegen haben fir jeden Men-
schen einen ganz personlichen Sinn. Auf dem Hindedyihrer jeweiligen Erfahrungs-
welten muften Jungen und Madchen demnach Wortesielisich schreibend auf neue,
namlich sprachanalytische Weise zu eigen machdnymerschiedlichem Interesse be-
trachten, sie auf ihre jeweilige Welt- und Sprathienung beziehen, sie in vorhandene
Schemata einordnen und ihre kognitiven Schematehdien Umgang mit diesen Wor-
tern erweitern und spezifizieren. Jungen und Méaddh@ften also dieselben Schrift-
worter ,mit anderen Augen’ betrachten, indem siedaschlechtsnaheren Wartern eher
aufmerken, eher Vertrautes entdecken und Neuesibesdas Netz des Bekannten ein-
ordnen konnen. Dieser Effekt beruhte dann auf dessdren Ausnutzen vorhandener
semantischer Netzwerke.”

Im Kompetenzbereich ,Schreiben” geht es neben dmh&chreibung, dem formal kor-
rekten Schreiben also, auch um Fragen der Produktia Texten, d. h. dd@mmunikati-
onsadaquateéschreiben. Auch hier gibt es vielfaltige Beziige AMuartschatz. Das offen-
bart sich schon bei der Aktualgenese eines Tekiash Krings (1992: 58) sind 50 Prozent

aller Probleme, die beim Schreibprozess auftreienkalisch motiviert. Das Schreiben
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stockt, weil den Textproduzenten das passende \Werpassende Formulierung nicht ein-
fallt oder nicht bekannt ist. Das hat auch mit deimfluss des Stilprinzips ,variatio delec-
tat” zu tun, der Anforderung, abwechslungsreictsaureiben.

Derartige Zusammenhange zwischen Wortschatzaspeakit der Produktion von Tex-
ten kdnnen sehr konkret sein. Um dies exempladgehlich zu machen, werden im Wei-
teren am Beispiel der Narration, der Instruktiomvigoder Argumentation Forschungser-
gebnisse zur Funktion textsortenspezifischer ,Sg@lausdricke” fur die Schreibent-
wicklung vorgestelit.

Beginnen wir mit deNarration. Ein entscheidender Entwicklungssprung in schiftl
chen Erzahlungen von Grundschilern ist die Verspicdaing des sogenannten ,Plan-
bruchs”. Der Planbruch gilt als das Kernelement Marration: ,Dieser entsteht, indem
verdeutlicht wird, daf3 der urspriingliche ,Plan’ édteure durch ein nicht zu erwartendes
Geschehen durchbrochen wird. Die dadurch herbdigefjunerwartete Wendung’ kenn-
zeichnet das eigentlich Narrative.” (Becker 2002). Bur sprachlichen Kennzeichnung des
Planbruchs ist ein Wort gewissermal3en ,reservields Adjektiv ,plétzlich”. Es ist das
narrative ,Schlisselwort®. Fur die Entwicklung véirzahlfahigkeiten ist es deshalb so
wichtig, weil der Schreiber, der es in seinem Taxtverwenden weil3, nicht nur das sin-
gulare Wort kennt, sondern tber ein komplexes Wisgger Strukturen und Funktionen
der Narration verfugt:

.Der verzweifelte Didaktiker ist im Allgemeinen tp wenn er die Schulerinnen zur
Variation ermuntern kaniNachher... dann.. und dann... Nach diesem Vorfall. [...].
EntwicklungsmaRig Entscheidendes geschieht erginvie dieser Kette eilotzlich
auftaucht (oder eirPlétzlich-Aquivalent). Dann kommt es zum Strukturwandel. Die
Kette additiv-koordinierter Glieder bekommt einauagvon diesenkl6tzlich her orga-
nisierte, hierarchische Struktur. DR#tzlich ist der entscheidende Schrittmacher im
Verzeitungsschema, das Uber die Struktur der Amditdaribergelegt wird. [...] Das
ursprunglich nur Gereihte, womaoglich sogar listtigaPrasentierte, wird nutextuell
organisiert: Vor denPl6tzlich wird die Ausgangssituation dargestellt, nach derd u
eingeleitet durch daBl6tzlich die Komplikation. [...] Gegentber den blol3 addge-
reihten Inhalten ist damit eine Neustrukturierurmggenommen worden. Sie Ubergreift
mehrere Satze und ist deshalb mehr als eine sisth&t sie ist eine textgenerierende
und -strukturierende Grol3e, die im Verbund mit aedesolchen Generatoren aus dem
Aneinanderreihen von Satzen eine Erzahlung ma@dtther 2007: 128)

Dass das Wort ,pl6tzlich” nicht nur aktual-, somdl@uch ontogenetisch wie ein ,Schritt-
macher” wirkt, zeigt eine Auswertung der narrativieaxte aus dem Korpus von Augst u.

a. (2007), die ich fur diesen Beitrag vorgenommaheh In der 2. und 3. Klasse wird es
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nur sehr vereinzelt gebraucht, in der 4. Klassendantlet es sich durchschnittlich bereits

in mehr als jedem zweiten Text:

0,6
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0,4+
0,31

0,2

0,08
0,1- 0,03

0,

2. Klasse 3. Klasse 4. Klasse

Abb. 10. Verwendung von ,pl6tzlich” in Phantasieerzahlangm Entwicklungsverlauf
(Durchschnittl. Anzahl/Text)

Damit zurlnstruktion . Fur sie ist in erster Linie eirfeale Strukturkennzeichnend. Mit
ihr werden dem Leser Anweisungen gegeben, die miese sinnvolles Handeln ermégli-
chen (vgl. Augst u. a. 2007: 121ff.). Fur den Teatluzenten ergibt sich daraus die Auf-
gabe, von der eigenen Wahrnehmung der betreffeGadgrenstande oder Sachverhalte zu
abstrahieren. Um eine brauchbare Instruktion zwesisln, muss er die Bedurfnisse, Pers-
pektiven und Ziele des Lesers antizipieren (vglck&e-Mrotzek 1995: 27). Wenn dieser
Orientierungswechsel vom ,ich* zum ,anderen” getingt ein entscheidender Entwick-
lungsschritt vollzogen.

In seiner Studie zur Aneignung instruktiver Schidngkeiten am Beispiel der Bedie-
nungsanleitung schildert Becker-Mrotzek (1997) sdé@s diesen Orientierungswechsel ein
Wechsel zwischen zwei Konstruktionen charaktedhtist. In Texten wenig erfahrener

Schreiber dominiert die ,wenn“-Konstruktion:

»Wenn die Uhr auf 0:00 oo ist und S#ann auf den kleinen runden Knopf driicken, wo
,MODE" steht, kommt die Uhrzeit.” (ebd.: 220)
Beschreibungen, in denen so verfahren wird, foeussiden Gegenstand in ,ich“-bezoge-

ner Weise. Sie dienen der

»Dokumentation der eigenen (wahrnehmenden und awsfidén) Tatigkeitenin die-

sem Zusammenhang rekonstruieren die ,wenn-dannst{oktionen die eigenen Fo-
kusbewegungen von der Wahrnehmung des Uhrzustandiele Wahrnehmung der ei-
genen Bedienungstatigkeit. Die Beschreibungen sindiesem Verstandnis zunachst
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einmal Dokumente fir die sprachlich-mentalen Praeeal bei der Rekonstruktion der
eigenen Bedienundurch die Schreiberifi (ebd.)

Anders verhalt es sich mit der von erfahrenerenréiorn gebrauchten ,um zu“-Kons-

truktion:

»,Um eine Zeit stoppen zu kénnen, driicken Sie jetztrdenten Knopf (Start). Die Zeit

lauft.” (ebd.: 254).

Der Gebrauch dieser Konstruktion ist ein wichtiBestandteil der Produktion einer an den
Bedurfnissen und Zielen dégsersorientierten Instruktion. Die Leerstellen, die siéff-
net, ermoglichen es, das vermutete LeserbedurémgesOptionen zur handelnden Einlo-
sung dieses Bedurfnisses ,einzusetzen”.

Auch flr die Argumentation ist die Kenntnis bestimmter Wérter und Wendungen
zentral. Dies sei am Beispiel der wissenschaftiicAegumentation dargelegt. Von einem
wissenschatftlich argumentierenden Text wird ervwadass ein fir die Forschung relevan-
tes, klar umrissenes Thema in intersubjektiv nadftyarer und argumentativ plausibler
Weise behandelt wird, dass die Darstellung fackhtfaltlich substantiell, koharent und
originell ist und dass an einschlagige Erkenntniss# Begriffe des Faches angeschlossen
wird (vgl. Steinhoff 2008b: 2). Fir diese Zweckadsiverschiedene Prozeduren von Be-
deutung. Ein Beispiel ist die explizite Bezugnahaoé fremde Fachtexte. Solche Bezug-
nahmen entlasten die Textproduktion und werdenStitzung der Argumentation einge-
setzt (vgl. Jakobs 1999).

Fiur die Realisierung intertextueller Beziige hah snh der Wissenschaftskommunika-
tion ein breites und differenziertes Spektrum dpliakser Mittel etabliert, von dem profes-
sionelle Wissenschaftler regen Gebrauch machenu Rahlt z. B. die Konstruktion ,N
[Quelle] & V & Zitat” (etwa ,Buhler (1934) schreib{Zitat)*) oder die Konstruktion ,N
[Quelle] & P & Zitat” (z. B. ,laut Buhler (1934) &Zitat)“). Oberstufenschuler, die Fach-
arbeiten schreiben, und Studierende in Anfangsdemesitissen diese domanentypischen
Mittel erst kennen und anwenden lernen, was irr &kegel mehrere Jahre in Anspruch
nimmt (vgl. Pohl 2007: 292ff., Steinhoff 2007: 2%).f Die Aneignung dieser Mittel ist
sehr wichtig, denn hier geht es keineswegs um lelioiée Stilfrage. Vielmehr werden im
Zuge des Erwerbs eines solchen Teilwortschatggische Denk- und Handlungsweisen
des (wissenschaftlichen) Argumentierens angeei@re.veranschaulicht z. B. der folgen-

de Auszug aus einer in der Studienendphase gelsehga Seminararbeit:
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»IN seinem Aufsatz ,Deictic Expressions and the @mxity of Text' (Ehlich 1989kri-
tisiert Ehlich, dassBuhler zwar die Deixis am Phantasrhahandelt habeund damit
Uber den Bereich der sinnlichen Wahrnehmantausgegangen seier jedoch keine
Theorie vorgelegt habedie allein deiktischen Anspriichen gerecht weiktame.*
(Studentische Seminararbeit, 9. Arbeit im Studidnemester, Linguistik)

7.4 Kompetenzbereich ,Lesen — mit Texten und Medreumgehen*

In diesem Kompetenzbereich geht es um die Férdedencallgemeinen Lesekompetenz
der Schuler. Grundschuler, heil3t es in den Bildstagslards flr den Primarbereich (KMK
2005a: 9), sollen ,zum geniel3enden, informierendsektiven, interpretierenden und
kritischen Lesen” gefuihrt und dazu beféahigt werdseh eigenstandig lesend fortzubilden.
Haupt- und Realschiiler sollen tber ,grundlegendda¥ieen fiir das Verstehen von Tex-
ten” verfuigen, die es ihnen erlauben, Uber TexteMadien zu reflektieren und aus ihnen
selbststandig Informationen zu entnehmen (vgl. KRIW4: 9, KMK 2005b: 9).

Obwohl in Folge des PISA-Schocks zahlreiche Itntean zur Forderung der Lesekom-
petenz erfolgreich auf den Weg gebracht wurderfegtzustellen, dass dabei Wortschatz-
aspekte bislang weitgehend unbertcksichtigt gebhiednd: ,Lesen wird allenthalben ge-
fordert, sein Kompagnon, die gute Wortschatzbddespt leider meist im Halbdunkeln.”
(Willenberg 2008: 79) Dies muss erstaunen, weil den Anféangen einer systematischen
Lesefahigkeitsdiagnostik klar ist, dass es einagerrZzusammenhang zwischen der Lese-
kompetenz und dem Wortschatz einer Person gibt Amglt u.a. 2007: 15). Dies wurde
und wird jedoch meist unidirektional interpretieviler genug lese, erwerbe ,nebenbei”
auch einen ausreichenden Wortschatz. Dabei wirdséhen, dass das Lesen vielfach le-
diglich zu einem ,fast mapping“ der neuen Waértechh aber zu einer nachhaltigen Spei-
cherung komplexen Bedeutungswissens fihrt. Ob dertdshatz tatséchlich erfolgreich

erweitert wird, hangt stark davon atie gelesen wird:

»Ist die Aufmerksamkeit des Lesers ausschlieRBlisghden Textinhalt gerichtet? Oder

registriert er mit vergleichbarer Aufmerksamkeieh@enher auch die jeweilige Aus-

drucksweise, die Wortwahl des Textverfassers? hexarf es bei vielen Schilern ei-
ner gewissen Nachhilfe. Die Wahrnehmung, gar dieusste Wahrnehmung nicht all-

taglicher, differenzierter, nuancierter, ,gewahltgrachlicher Formulierungen ist nicht

selbstverstandlich. Zu ihr muss im Unterricht ardet werden, fur sie miussen Schiuler
erst sensibilisiert werden.” (Ulrich 2007b: 5)

Allerdings erweitert nicht nur das Lesen den Wdréde, sondern der Wortschatz selbst
tragt entscheidend zum Leseverstandnis bei, edibabeziglich einen ,kausalen Einfluss*
(Artelt u. a. 2007: 15). Verschiedene Untersuchuanigaben gezeigt, dass die Grél3e und
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Differenziertheit des Wortschatzes einer PersorHaaptpradiktor fir dessen Leseleistun-
gen ist (vgl. z. B. Schoonen/Hulstijn/Bossert 1908Y dass Wortschatztrainings das Le-
severstandnis nachweisbar verbessern (vgl. z. Bdden u. a. 1983). Der Wortschatz ist
fur das Textverstandnis in mehrfacher Hinsicht wgshdies gilt flr hierarchieniedrige
ebenso wie fur hierarchiehohe Leseprozesse. Vonhidngt z. B. mal3geblich ab, ob der
fur jedes Lesen grundlegende lexikalische Zugdiffy. die Identifikation von Wortern und
deren Bedeutungen, gelingt (vgl. Artelt et al. 2001), ob die Bedeutung neuer, bis dahin
unbekannte Wérter aus dem Kontext erschlossen wekaen (vgl. Cain/Lemmon/Oakhill
2004) und ob insgesamt die Koharenzbildung erfatgrest (vgl. Stanat/Schneider 2004).
Dass Textverstehensprobleme durch Wortschatzdefzitverursacht werden, wird insbe-
sondere beim Lesen von Sach- und Fachtexten deuberen erfolgreiche Rezeption ist
eng an die Erfassung von Begriffsstrukturen gekiipf a. die Semantisierung von
Schlusselwortern (vgl. Christmann/Groeben 2002).

Die Bedeutung des Wortschatzes fir das Textveistinzeigt sich auch auf der
Verfahrensebene. In der Leseforschung wird im ,\fissiber typische Merkmale von
Textsorten® ein ,zentrales leserseitiges Merkmal Einfluss auf die Art der Textverar-
beitung und das erzielte Textverstandnis® geseAetel{ 2007: 16). Das Wissen uber die
textsortentypischen Warter, Wendungen und Konsookn kann i. S. einer Vorstruktu-
rierung entscheidend zur Vereinfachung und Besaidemg der Textrezeption beitragen;
man denke z. B. an Gliederungsroutinen argumeetaiiexte wie ,erstens...zweitens...
drittens®, ,zum einen...zum anderen“ oder ,nichtelmehr”. Zentrale Lesetechniken sind
ohne Kenntnis der betreffenden sprachlichen Mgt#llicht nicht anwendbar: ,Paraphra-
sieren des Gelesenen, Suchen nach Wenn-dann-Venged innerhalb des Textes, An-
fertigen von Zusammenfassungen, Formulierung vagém zum Text* (PISA-Konsor-
tium 2001: 77).

Das betrifft in besonderer Weise die nach PISAparchsvollsten Prozeduren des
Textverstehens: das Reflektieren und Bewerten @éssénen. Dies setzt voraus, dass man

effiziente, und das heildktive Textrezeptionsverfahren beherrscht:

»+Aus der Leseforschung gibt es deutliche Hinweiaeadf, dass die Verarbeitungstiefe
und mit ihr auch die Aneignung der Bezugstexte deiin Umfang des eigenen Schrei-
bens zum Text zunimmt. Effektiver als die bloRe kitenung im Text ist die sprachliche
Randnotiz. Mehr als blo3e Randbemerkungen und #tithsten fordert die Umfor-
mulierung beim Zusammenfassen eines Textes daseBatseiner koharenten Textre-
prasentation. Die Tiefe der Verarbeitung profitiesit mehr vom Neuformulieren als
vom Umformulieren. Neuformulierungen werden weithesser erinnert als Umformu-
lierungen.” (Feilke 2002: 59)
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Je mehr zu einem Text geschrieben wird, desto gehtst die Kenntnis geeigneter lexi-
kalischer Mittel. Um z. B. bei Zitaten und Paraema die Originalau3erungen als solche
zu kennzeichnen und den jeweiligen Autoren zuzuemdibraucht man geeignete Formu-
lierungsmuster, z. B. ,Wahrend (Autor 1) x behatpgeht (Autor 2) davon aus, dass...".
Keseling (1987, 1993) etwa weist in seinen empgiescUntersuchungen zum Zusammen-
fassen wissenschaftlicher Artikel nach, dass dien¢adung solcher und anderer Formu-
lierungsmuster eindeutigeuristischeZwecke haben. Er beobachtet, ,dal3 sich Autoren
beim Verfassen ihrer Texte von ihrem Muster-Wise#en lassen und dal3 als vermitteln-
de Instanz lexikalisch-syntaktisch vororganisierextmuster angenommen werden mus-
sen.” (Keseling 1987: 105) Der Gebrauchswert didsester besteht v. a. darin, dass sie

zu einettiefer gehenden Reflexialer gelesenen Texte fihren:

.Referatformeln dieser Art sind nicht nur genresfiezhes Werkzeug fir das eigene
Schreiben, sie sind zugleich sprachliche Schereatisgen flr Autorenhandlungen. Sie
stitzen als solche die Rezeption nicht nur desltimiiger Texte, sondern lenken die
Aufmerksamkeit vor allem auch auf deren rhetorische inhaltliche Qualitat.” (Feilke
2002: 64)

Um die Chancen, die ein wortschatzbezogener Lesgigtit bietet, zu nutzen, sollten sol-
che Zusammenhange noch starker herausgearbeitetidaidisiert werden. Das gilt insbe-
sondere fir die Férderung leistungsschwacher Schiifeelt u. a. (2007: 16) fordern fur
diese Schuler ausdricklich ,die Anwendung von Wadrddztrainings, die eine tiefe und
intensive Verarbeitung der Bedeutung wichtiger \Wibxtorsehen®. Eine solche, der Schu-
lung der Lesekompetenz dienende Wortschatzarbdinddnt als VVokabellernen missver-
standen werden. Sie erfordert, wie auch die Leselfimmg betont, andere Konzepte und

Methoden:

.Entscheidend fur den Erfolg von Wortschatztraigirsgheint es zu sein, dass ein brei-
tes, leicht zugangliches und kontexttbergreifentfessen uber Wortbedeutungen ver-
mittelt wird. Ein solches Wissen kann nicht tibes daiswendiglernen von Definitionen

erworben werden, sondern erfordert Lernmethoden,ethe tiefe und vorwissenges-
tutzte Verarbeitung beinhalten. So haben sich bpeise Wortschatztrainings als
vorteilhaft erwiesen, bei denen Schiler/innen esgardige Beziehungen von neuen
und bekannten Wértern herstellen, Gber Wortbedgamrdiskutieren und wichtigen

Wortern mehrmals und in unterschiedlichen Kontextegegnen.” (ebd.: 15)
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8.  Kontextualisierte Wortschatzerwerbsforschung

Angesichts des Umfangs und der Komplexitat deemSthulzeit erworbenen Wortschat-
zes ist klar, dass die empirische Erforschung degighung des Lexikonexemplarisch
erfolgen muss. Eine Beschrankung auf bestimmtenvbeischatze ist unumgénglich. Doch
nach welchen Kriterien lassen sich solche Teilvabidisze sinnvoller Weise auswéhlen?

Bislang ist es ublich, den Wortschatz nach Modetlen Lexikologie zu ordnen, also
beispielsweise nach Wortfeldern oder Wortfamiliegl.(z. B. Ulrich 2007a). Mit Blick
auf eine kompetenzorientierte Wortschatzarbeitherisit eine solche Vorgehensweise pro-
blematisch. Denn im schulischen Unterricht solkeneniger darum gehen, die Systematik
des Wortschatzes in der Weise zu erarbeiten, wiieekexikologie tut, als vielmehr da-
rum, eine Wortschatzférderung zu betreiben, die féinden kommunikativen Alltag
brauchbares sprachliches Wissen hervorbringt. Daissen konkrete Beziige zum authen-
tischen Sprachgebrauch und Spracherwerb hergeseatien. Eine viel versprechende Al-
ternative ist daher eine Ordnung des Wortschataeh kommunikativen Kontexten, eine
.kontextualisierte Wortschatzanalyse®, wie Grield1é@Rehbein (1992) sagen.

Ein fur dieses Anliegen praktikables Konzept ish-sprachhistorischer Perspektive —
von Gloning (2003) entwickelt worden. Ausgangsputidés Konzeptes ist die Erkenntnis,
.dald Ausdriicke von den Sprechern zum Vollzug spiciedr Handlungen und zur Reali-
sierung kommunikativer Aufgaben im Rahmen sprabelicHandlungen verwendet wer-
den konnen.” (ebd.: 23) Gloning analysiert in diedéise historische Wortschatze und
geht dabei von authentischen Textkorpora aus. Dien@lge seines Konzeptes lassen
sich mit Gewinn auf die Untersuchung des schulisahertschatzerwerbs Ubertragen.

Als empirisches Fundament fur eine kontextualisieWortschatzerwerbsforschung
bieten sich Korpora mit Schuilertexten an. Dassdfésen Zweck die Schriftkommunika-
tion ausgewahlt wird, hat einerseits einen forsgspragmatischen Grund: Die Analyse
von Textkorpora ist deutlich weniger aufwandig dils Analyse mundlicher AuRRerungen;
das bringt es mit sich, dass man eine weit groBEmege sprachlichen Materials untersu-
chen kann. Ausschlag gebend ist aber ein in deurNis Gegenstandes liegender Grund:
Der schulische Wortschatzerwerb ist, wie in Kapitélerausgearbeitet wurde, rezeptiv wie
produktiv eng an Schrift- bzw. Textkontexte gebundBieser Aneignungsprozess lasst
sich durch eine Analyse von Lernertexten ergrundemch empirische Untersuchungen
zum dort vorfindlichen Wortschatz.

Da die Ergebnisse der Untersuchung didaktisch w#iparesein sollen, erscheint es fur

einen ersten Zugriff sinnvoll, die bekannten sdullienTexttypenals kommunikative
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Kontexte in den Blick zu nehmen, z. B. die Erzébludie Instruktion, die Beschreibung
oder die Argumentation. Fir diese Texttypen singejis spezifische kommunikative Teil-
aufgaben charakteristisch, und diese Teilaufgabemlen anhand eines spezifischen lexi-
kalischen Inventars bewaltigt. Mit dieser Ausriatuwvird an Ergebnisse des Kapitels 7.3
angeschlossen, in dem dargelegt wurde, dass ebeltimmte Texttypen spezifische
~Schlusselausdrucke” gibt, die aktualgenetisch eneogenetisch als ,,Schrittmacher* wir-
ken.
Das Konzept wird im Folgekapitel am Beispiel detvidoklung desZimmerbeschrei-

bungswortschatze=rlautert. Dazu werden die Ergebnisse einer Ruldis referiert.

8.1 Pilotstudie zur Entwicklung des Zimmerbeschrdungswortschatzes

Im Mittelpunkt der im Weiteren vorzustellenden Bkodie zum schulischen Wortschatz-
erwerb steht ein stark eingegrenzter Gegenstamaisdien gegebenen Rahmen ermdglicht,
Grundziige des skizzierten Konzeptes darzulegenEdievicklung desBeschreibungs-
wortschatzesn der Grundschule und Hauptschuéen Beispiel deZimmerbeschreibung

Die empirische Grundlage der Studie bilden zweigéoa:

Korpus 1: Grundschultexte-Korpus (GK)

Das erste Korpus der Studie ist ein TeilkorpusTettsammlung aus der bereits erwdhn-
ten echt-longitudinalen Untersuchung von Augst.(2807) zur ,Text-Sorten-Kompetenz
im Grundschulalter”. Es umfasst 117 Zimmerbeschumegen von 39 Grundschilern, die
diese in der 2., 3. und 4. Klasse verfasst habenMuittersprache der Schuler ist deutsch.
Die Schiuler hatten die folgende Aufgabe: ,Bescleeflir die Kinder, die neu nach
Deutschland kommen, dein Zimmer/deinen Klassenr&ann kénnen sie sich genau vor-
stellen, wie es dort aussieht, wo du wohnst/wonddeir Schule lernst*

Korpus 2: Hauptschultexte-Korpus (HK)

Das zweite Korpus der Studie beruht auf einer e@igequerschnittlichen Erhebung an der
Ketteler-Hauptschule in Rheda-Wiedenbrick im Noven#D08. Es umfasst 107 Klassen-
zimmerbeschreibungen von 107 Schilern (mit und dWiggationshintergrund), die zum

Erhebungszeitpunkt die Jahrgangsstufen 5, 6, 710nbesuchten. Die Schiler hatten die

8 Die Texte dieses Korpus* finden sich online untevw.text-sorten-kompetenz.de
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folgende Aufgabe: ,Beschreibe dein Klassenzimmedass wir an der Universitat Giel3en

uns genau vorstellen kénnen, wie es dort aussieht.”

Gegenstand der Untersuchung ist der Beschreibumgssiatz. Das Beschreiben wurde
deshalb ausgewahlt, weil es eine ,fundamentale Kuomapte der kommunikativen Kom-
petenz der Individuen“ bildet (Heinemann 2000: 3@9 erwachst aus der Darstellungs-
funktion der Sprache und bezieht seine Relevanwiegend daraus, dass es fur unter-
schiedlichste Makrozusammenhénge konstitutiv ifling Besonderheit [der Beschrei-
bung] besteht darin, dal3 sie typischerweise funktisiert (in andere Diskurs-/Textarten
eingebettet) und selten nur zum Selbstzweck (etwadidaktische Ubung) vorkommt.*
(Zifonun/Hoffmann/Strecker 1997: 130) DeskriptivegBenzen gehdren zum mundlichen
und schriftlichen Erzéhlen ebenso selbstverstaindiie zum Berichten, Instruieren oder
Argumentieren. Man denke z. B. an Landschaftsbegmlmgen in Romanen, Ablaufbe-
schreibungen in Unfallberichten oder auch Phanoessiiyeibungen in wissenschattli-
chen Texten. Das Beschreiben ist mithin fir veestémne Lernbereiche des Deutschunter-
richts von Bedeutung, fir die Forderung der Gegmkmmpetenz ebenso wie flr die
Schulung der Schreibkompetenz, fur den Literatwuitht ebenso wie fur den Sprachun-
terricht.

Gleichzeitig stellt die Ausbildung dieser Fahigkigir den Deutschunterricht eine be-
sondere Herausforderung dar. Das liegt daran, dassBeschreiben aus verschiedenen
Grunden als sehr anspruchsvoll einzuschatzennstJiiterschied etwa zur Narration, die
naturgemald temporal strukturiert ist, folgt das dBesiben keinem festen, eindeutigen
Strukturierungsprinzip. Auch der Gegenstand sediist diese Struktur nicht vor. Anders
als es eine naive Sicht nahe legt, geht es beimhBeiben nicht um eine Abbildung von

Realitéat, sondern um eine angemessene Wahrnehnuuhgsserung:

.Der Aufbau der Beschreibung spiegelt dierspektivein der der Beschreibungsge-
genstand erfahren wird. Es geht weniger um die &ai sich' (was ware das auch?);
die konkret vorliegende Beschreibung zeigt uns atbem deren Wahrnehmung.”
(Feilke 2003: 6)

Jede Beschreibung ist hochselektiv und folgt spetien kognitiven Schemata. Wird z. B.
ein Gegenstand beschrieben, so kann dies anhan&adhesnas ,vom Auffalligen zum
Unauffélligen®, anhand des Schemas ,direktional links nach rechts* oder anhand ver-

° Fir die freundliche Unterstiitzung bei der Erhepder Texte sei an dieser Stelle den beteiligtdmii®e-

Innen und Lehrerinnen der Ketteler-Hauptschuleli@r gedankt.
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schiedener anderer Schemata geschehen (Ossner ZD0Pas bedeutet fir den Spre-
cher/Schreiber: Er muss sich bei seiner Beschrgilgmndsatzlich fur eine bestimmte
Perspektiveentscheidendie im betreffenden Fadinnvollerscheint.

Ob die gewahlte Perspektive sinnvoll ist, misshso ihretkommunikativen Angemes-
senheit Der Zweck der Beschreibung liegt nicht in deriMates Gegenstandes begrindet,
sondern in den Interessen des Adressaten: ,GutehBabungen funktionieren [...] nicht
als Abbildungen, sondern als Anleitungen zur pezkten oder imaginativen Nachkons-
truktion.” (Feilke 2003: 7) Ein einpragsames Betst die Wegbeschreibung. Beschreibt
man jemandem den Weg, so ist nicht der Weg al®iepku beschreiben, in all seinen Ein-
zelheiten, sondern dem Adressaten zu erklarenemwggehen muss, um an ein bestimmtes
Ziel zu gelangen.

Hinzu kommt, dass beim Erwerb deskriptiver FahigkeiKompetenzen entwickelt
werden mussen, die in wesentlichen Ziugenzeptionell schriftlicher Arsind. Zwischen
der Deskription und der Distanzkommunikation betseahe besondere Affinitat. Heine-

mann (2000: 365) beispielsweise betont,

.dald deskriptive Textteile uns nahezu in allen $eren (und Textexemplaren) begeg-
nen, Uberwiegend allerdings in Texten der Schrftkaunikation, da ja den Kommuni-
zierenden in face-to-face-Situationen neben Mimikl Gestik auch nichtsprachliche
Mittel zur Merkmalkennzeichnung von Objekten undZ&ssen zur Verfugung stehen.”

Was fir den Text im Allgemeinen gilt, gilt fir diBeschreibung im Speziellen: Das
sprachliche Handeln wird isoliert, vergegenstaindliond in dieser Weise dem Adressaten
zur Verfugung gestellt. Fir den Lerner ergibt sddraus eine schwierige Aufgabe. Er
muss all jene Kontextinformationen, die in der nligien Interaktion vorausgesetzt wer-
den kdnnen, der BeschreibumngschreibenDies setzt vieles voraus, z. B. ein hohes Mal3
an sprachlicher Bewusstheit und sozialer Kognitidass derartige Fahigkeiten erst relativ
spat ausgebildet werden und daher einer intensik@aerung bedirfen, ist aus der
Schreibentwicklungsforschung hinreichend bekangt. (. B. Feilke/Augst 1989, Winter
1992).

Fur die Ausbildung der Fahigkeit, Beschreibungempmduzieren, ist der Erwerb geeig-
netersprachlicher Verfahren und Mittelon zentraler Bedeutung. Die Eignung der Mittel
hangt von der spezifischen Aufgabe ab. Bei der algyéhden zu thematisierend&im-
merbeschreibundesteht die Aufgabe in dedressatenadaquaten Verortung und Cha-
rakterisierung der Gegenstande im RauMie verschiedene Untersuchungen gezeigt ha-

ben, liegt der Schliissel zu einer gelungenen Zirhesshreibung darin, das Zimmer und
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die in ihm vorfindlichen Gegenstande von einem End aus mittels eines imaginativen
Rundgangs oder Rundblicks zu erschlie3en (vgl.. Sdhneuwly/Rosat 1995, Kohlmann/
von Stutterheim 2001). So jedenfalls gehen kompetemvachsene Sprecher/Schreiber
vor, wenn sie die Aufgabe haben, ein Zimmer zu tresicen.

Kinder entwickeln diese Fahigkeit nur langsam bed/altigen dabei verschiedene Pro-
bleml6seetappen, die jeweils charakteristische kivgnund sprachliche Verfahren erken-
nen lassen. Jede dieser Etappen ist durch den @bbbastimmter sprachlicher Mittel ge-
kennzeichnet. Die Fahigkeit, ein Zimmer zu besdiaej wachst auch mit den Wortern,

Wendungen und Konstruktionen, die Kinder flr ihh@iben entdecken.

8.1.1 Zur Ontogenese deskriptiver Schreibfahigke#n

Augst u. a. (2007) haben in ihrer Studie zur Enitlieg der Textkompetenz im Grund-
schulalter ein Stufenmodell zur Entwicklung deskvigr Schreibfahigkeiten vorgelegt.
Die empirische Grundlage bildet ein Textkorpus @di7 Zimmerbeschreibungen, das be-
reits im letzten Kapitel beschrieben wurde (GK)r Bezug zu diesem Modell ist notwen-
dig, weil es sich um das einzige empirisch bregesicherte Modell zu diesem Fahigkeits-
bereich handelt. Zu betonen ist jedoch, dass egesthrankte Geltung besitzt: Es ist pro-
duktbezogen, betrifft allein die Grundschulzeityiwksichtigt nur die Entwicklung bei
Schilern mit Deutsch als Muttersprache und bleatfeteine Entwicklungsstudie institu-
tionelle Einflussfaktoren bewusst aus.

Die Auswertung des Hauptschultexte-Korpus (HK)gsaliesbeztiglich fir eine Erwei-
terung des Gegenstandsfelds im Hinblick auf alesigte, individuelle und institu-
tionelle Faktoren. Gleichzeitig bestatigt sie dasdell von Augst u. a. (2007). Obwonhl die
Leistungsunterschiede in der Hauptschule auf eiAltersniveau bisweilen sehr grol3 sind,
ist zu erkennen, dass sich — dies sei vorab erwabig deskriptive Kompetenz der Haupt-
schiler im Durchschnitt in etwanalog zur Kompetenz der Grundschiler entwickelt.
Teilweise erreichen die Texte der Hauptschuler theshmal Grundschulniveau; das gilt
insbesondere fur die Schreibprodukte von Kinderhhgrationshintergrund. Es erweist
sich, dass die Entwicklung deskriptiver Kompetenzehnr stark davon abhangt, wie es um
das individuelle Leistungsvermdogen der Lerner besse und in welchen institutionellen
Zusammenhangen diese Kompetenzen erworben werden.

Am Anfang der Entwicklung deskriptiver Schreibfdkegen nach Augst u. a. (2007)
steht die ,assoziative Aufzahlung”. Diese Stufedstch eine stereotype Auflistung einer

subjektiven Auswabhl eines Teilinventars des Zimngaisennzeichnet. Texte, die fur diese
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Stufe typisch sind, finden sich in der Grundschadeeist in der 2. Klasse, in der Haupt-
schule zumeist in der 5. Klasse. Dies illustriedenZimmerbeschreibungen von Chris und

Tair:

Chris, 2. Klasse, Grundschule

»Wir haben eine Tafel. Die Klasse innen gelb. Bei unserenstegn stehen Feuerboh-
nen.Wir haben eine WeltkugelWir haben 17 TurnbeutelWir haben 9 LampenWir
haben einen Mulleimer. Undvir haben einen Besen. Undir haben eine Kloampel.”

Tair, 5. Klasse, Hauptschule

»Meine Klasse hatviele Drachen am Fenster und unter der KlasssndPosterMeine
Klasse hat48 FensterMein Klasse hatein grof3es Bild mit verschiedene Hande drauf.
Meine Klassehat einen MessstreifeMeine Klasse hateine LandkarteMeine Klasse
hat einen Geburtstagskalendédeine Klasse hateinen grol3en Stundenplakeine
Klasse hat10 gemalte BlumerMein Klasse hatviele Blcher auf der Fensterbank.”

Die Beispiele lassen erkennen, dass der Beschigslwantschatz der Schiler noch sehr
klein ist. So werden beispielsweise nur sehr wenigerschiedliche Verben verwendet. Es
dominiert die ,haben“-Konstruktion. Diese Konstrakt ist fur die erste Entwicklungs-
stufe insoferrprototypisch als sie verwendet wird, um einzelne Gegenstandedar sub-
jektiven Sicht des Schreibers aufzulisten, gang.ieiner persénlichen ,Inventur®. Ruft
man sich den Zweck der Zimmerbeschreibung in Erummg dieadressatenadaquatéer-
ortung und Charakterisierung der Gegenstande inmRRat ersichtlich, dass die ,haben*-
Konstruktion im Speziellen und die Zimmerbeschradeen auf dieser Stufe im Allgemei-
nen dysfunktional sind; noch gelingt es den Sclerginicht, den Leser raumbezogen zu
orientieren.

Die zweite Stufe der Entwicklung bezeichnen Augsat (2007) als ,geclustertes (Teil-)
Inventar”. Noch immer herrscht die Listenform v@re Gegenstande werden nun aber
nicht mehr isoliert aufgelistet, sondern mehr undhmzu Gruppen zusammengefasst.
Auch hier sind die Parallelen zwischen den Textem@rund- und der Hauptschule augen-

scheinlich:

Lukas, 3. Klasse, Grundschule

»~Rechtsin meinem Zimmer ist von meinen Eltern das BB&chtsist auch die Tur.
Links ist das Bett von mir und die Heizung. Der Sests#itsaucHinks. Und auch mein
Schrank. Der Schrank von meinen Eltern ist dirts und das Fenster.”

Edwin, 5. Klasse, Hauptschule

,48 Fenster sindn unserer Klasse Und eine Landkarte da ist die ganze Welt drauf.
Neben der Tafelsteht ein Schrankechts, links steht ein RegaVor dem Regalsteht
das Pult. 10 Jungen und 8 Madchen sind unsere&I&&s Waschbecken und ein Spie-
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gel sindrechts in der Ecke Bei uns in der Klasse sind Steckbriefe, Handatid¥{i
Klassenregeln, Stundenplan, Ordnungsdienst undWerkzeugkiste. Lernwoérter han-
genan der Pinnwand*

Auf dieser Stufe neu ist nun v. a. der Gebrauchlakalen Adverbierund Prapositional-
phrasen die die Kinder in die Lage versetzen, die Gegerdd gruppenweise zu verorten
und somit beim Leser zumindest in Ansatzen einehKawastruktion des Zimmers anzu-
leiten.

Mit der dritten Stufe, der ,Perspektivierung deesBhreibung ohne Globalorientie-
rung“, vollzieht sich ein grundlegender Wandel. Beschreibung wird nun erstmaders-
pektiviertund der Leser auf diesem Wege involviert und insttuWas noch fehlt, ist al-
lerdings eine Globalorientierung — der Fixpunktnwdem aus der Rundblick erfolgt, wird

nicht explizit gemacht:

Sarina, 3. Klasse, Grundschule

»Wenn ich nach rechts gucke sehe ichine kleine Garderobe und mein Bett. Neben
meinem Bett steht mein Nachttischchen und nochkigimes Tischchen. In der Ecke
steht ein grol3er Sessel und mein KleiderschrankehNeem Schrank ist mein Fenster
und die Heizung. Dann kommt mein Schreibtisch uiper ilem Schreibtisch ist ein Re-
gal und dann kommt noch ein Schrank.”

Kevin, 7. Klasse, Hauptschule

»wWenn man nach rechts guckt, istda eine Tafel, ein Waschbecken und Milleimer.
Ganz hinten sind die Aktenordner und Schuhkartairshaben an der rechten Seite der
Tafel einen Tageslichtprojektor. In unserer Klass®l 19 Schiler. Wir sind 9 Jungs

und 10 Madchen.*

Dass die Kinder nun in der Lage sind, den Lesetetsieines Rundblicks durch den Raum
zu fuhren, liegt wesentlich daran, dass sie jelir iein deutlich differenzierteres Reper-
toire geeigneter lexikalischer Mittel verfligen,B. Gber verschiedene lokale Prépositio-
nen, lokale Verben und gegenstandscharakterisieréaljektive. Vonzentraler Bedeu-
tung aber ist die Beherrschung der ,wenn“-Konsiarkt Man kann sie als di8chlissel-
konstruktionder Zimmerbeschreibung bezeichnen. Rehbein (198%:b&schreibt ihre

Funktionalitat wie folgt:

.Der Horer bewegt sich mental zu einem Fixpunktpbazug auf den die nachste Be-
schreibungseinheit in der Vorstellung lokalisierward. Hieraus ergibt sich, daf3 die
,wenn‘-Konstruktion eine Fokus-Bewegung des Hom@ug eine Raumposition hervor-
ruft, an der zugleich der néchste zu beschreib&zddverhalt in der Vorstellung ver-
ankert wird."
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Die Leistung der ,wenn“-Konstruktion besteht damen zentralen Zweck der Zimmerbe-
schreibung zu realisieren. Dies macht sie zum 8Sctacher des Erwerbs: Sie ermdglicht
es den Lernern ,kognitiv wie sprachlich [..tgxtuell in Gang zu kommeDer so mit
wenn‘ gesetzte Spannungsbogen ruft ein implizilesn* hervor und tragt auch noch in
den weiteren Satzen, die ein wiederholtes ,danfj‘dnthalten.” (Augst u. a. 2007: 188f.)
Auch die weitere Entwicklung verdeutlicht den begemren Wert der ,wenn“-Konstruk-
tion fur den Gebrauch und Erwerb. Auf der vierténf& der ,Perspektivierung der Be-
schreibung mit Globalorientierung®, wird die Konsttion erstmals in ihrem ganzen Po-

tential genutzt — auch der Fixpunkt wird jetzt exiglt:

Christin, 4. Klasse, Grundschule

»wWenn man in mein Zimmer kommt steht links ein Regal, wo meine Bilicher, mein
Kassettenrekorder und meine Bastelsachen stehehtsRist der blaue Kleiderschrank.
Wenn man geradeaus guckist da ein Fenster. Davor ist mein Schreibtisch mit mei-
nen Stiften. Links daneben steht mein ComputereNetem Schrank mit den Blchern
steht mein Bett. Uber dem Bett hangen ein paarePesn ,Fluch der Karibik'. Neben
meinem Bett steht ein kleiner Nachtschrank mit eBtehlampe.*

Mark, 6. Klasse, Hauptschule

»Wenn man von der Tafel aus in den Raum sieht, sielman rechts Fenster und Hei-

zungen. Links ist eine grof3e blaue Pinnwand, wcerenKlassenregeln hangen, ein
Kalender, Infos eine Karte von England und eineudde. Geradeaus sind Hange-
schranke und Bretter darauf sind Kartons, OrdnerSchulbicher. Die Sitzordnung ist
eine U-Form. Wir sind 20 Kinder in unserer Klas&e.der Tafelwand ist die Tafel, drei

Tische, ein Waschbecken, ein Tageslichtprojektor das Pult.”

Untersucht man zusatzlich die von Studenten geslohinen Texte des Erweiterungskorpus
aus Augst u. a. (2007: 382ff.), so fallt auf, ddss weitere Entwicklung von einer fort-
schreitenden Differenzierung des Beschreibungswiuatzes gepréagt ist. In allen wesentli-
chen Bereichen gelingt es den Lernern in zunehmewtese, den Leser bei der Nach-
konstruktion des Zimmers anzuleiten. Das machtrsigewisser Weise unabhangig von
bestimmternexikalischen Mitteln wie der ,wenn“-Konstruktion.

Dennoch ist festzuhalten, dass der Entdeckungdemd Gebrauch einzelner, fur die
Zimmerbeschreibung besonders geeigneter Woérter,dWegen und Konstruktionen eine
Uberaus wichtigeFunktion fur die Entwicklung deskriptiver Fahiglent zukommt. Es
zeigt sich, dass diese lexikalischen Mitédtivpostendes Schreibprozesses und des Er-
werbs von Schreibfahigkeiten sind. Dies soll imdgenslden anhand einiger Erhebungen

zum Wortschatz im GK und HK auch quantitativ vertlent werden. Dargestellt werden

45



im Einzelnen Ergebnisse zum Verbalkomplex, zu lekaPrapositionen und zur ,wenn*-
Konstruktion.

Untersucht man die Texte beider Korpora im Hinblak denVerbalkomplexso fallt
auf, dass die Zahl der Types in der Grundschuleanih in der Hauptschule mit zuneh-

mendem Alter der Schiler steigt; eine Ausnahmeehiltediglich die Resultate zur 7.

Klasse:
9
8
7 6,4 o n
6,
54 4.3
) 38 4,2
2,9
3
2,
1,
0
2.KI. 3.KI. 4.KI. 5.KI. 6.KI. 7.KI. 10.KI.
GK HK

Abb. 11:  Durchschnittliche Anzahl der finiten Verben (Bg)/Text im GK und HK

Die Zahlen verdeutlichen, wie grol3 der Einfluss detividuellen Leistungsvermdgens
und der institutionellen Rahmenbedingungen ist. Yerbwortschatz in den Hauptschul-
texten ist zum Teil weniger differenziert als innd@rundschultexten. Der auf den ersten
Blick schwer nachvollziehbare ,Einbruch* in derKilasse lasst sich mit Blick auf institu-
tionelle Faktoren erklaren. In dieser Jahrgangsstigrden die Klassenverbande durch Zu-
und Abgénge von Schilerinnen nach der Orientiestn@s neu strukturiert, was sich zu
Beginn der 7. Klasse — als die Erhebung durchgefiiarde — nachteilig auf die Gruppen-
dynamik und die Motivation der Schuilerlnnen auswirk

Ein weiteres Ergebnis zum Verbalkomplex ist degresitype Gebrauch einzelner
Verbtypen, insbesondere der bereits erwdhnten ffadenstruktionen. Sie wird in der

Grund- wie in der Hauptschule v. a. von wenig eakn Schreibern verwendet:
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Abb. 122 Durchschnittlicher prozentualer Anteil der ,habd&onstruktion am Verbal-
komplex im GK und HK

Diese Konstruktion scheint fir Schreiber, die aessghiedenen Grinden uber ein nur ge-
ringes individuelles Leistungsvermogen verfigengehrt ,Einstiegskonstruktion® in die
Zimmerbeschreibung zu sein. Sie ermdglicht die Riealing einer vergleichsweise ,leich-
ten" Form der Zimmerbeschreibung: die assoziativézahlung subjektiv bedeutsamer
Gegenstande. An ihrem Gebrauch lassen sich Entwigkprozesse ablesen: Nach einer
kurzen Hochkonjunktur sowohl in den Grundschul-alsh in den Hauptschultexten geht
ihr Anteil am Verbalkomplex mehr und mehr zurtigkdieser Zeit wird in den Lernertex-
ten der Verbwortschatz ausdifferenziert. Die Schiflachen nun vermehrt von funktional
adaquaten Verben Gebrauch, z. B. von gegenstaratghieen Zustandsverben wie ,ste-
hen“, ,liegen* oder ,hangen“ oder leserbezogenenigkaitsverben wie ,gehen* und
.kommen*, ,sehen“ und ,schauen®.

Beim GebraucHokaler Prapositionerzeigt sich eine ahnliche Entwicklung wie beim
Verbgebrauch. Im GK und HK nimmt die durchschratte Zahl der Prapositionstypes
altersabhangig zu; dabei erweist sich wiederunvdiasse als Ausnahme:
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Abb. 13: Durchschnittliche Anzahl der lokalen PraposiéonTypes)/Text im GK und
HK

Auch hier zeigt sich der Einfluss individueller untstitutioneller Einflussfaktoren. Das
Leistungsvermoégen der Hauptschiler in diesem Berdersteigt erst in der 6. Klasse das
Leistungsvermoégen der Viertklassler. Blickt man deh Gebrauclkinzelnerlokaler Pra-
positionen, so zeigt sich zudem, dass die Prapasit ,in“ und ,an“ in allen Korpustexten
mit Abstand am haufigsten gebraucht werden, bessrdrifig aber in Anfangertexten. Es
scheinen ,Einstiegsprapositionen” zu sein. Daslasauf zurlckzufihren, dass ihr korrek-
ter Gebrauch relativ einfach ist: Mit ihnen werdka Gegenstande in den meisten Fallen
nur ganz allgemein verortet, d. h. lediglich algentar des Zimmers gekennzeichnet (,in“)
oder mit Blick auf eine Wand lokalisiert (,an“). Aare lokale Prapositionen, deren ada-
quate Verwendung voraussetzungsreicher ist, firgleim demgegentber vergleichsweise
selten. In dieser Hinsicht interessant ist v. a. @ebrauch der Praposition ,neben®. Die
Kenntnis dieser Praposition ist fur die Zimmerbesitiung von besonderer Bedeutung, da
sie der Realisierung des sogenannten ,Nachbarsphiaftips dient, der — leserfreundli-
chen — durchgehaltenen Verknipfung benachbarteei@@nde im Text. Der Gebrauch
dieser Praposition ist, wie die Auswertung der Kistpxte zeigt, alters- und schreiberfah-

rungsabhangig:
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Abb. 14: Durchschnittlicher prozentualer Anteil von ,ne@ben allen lokalen Prapo-
sitionen im GK und HK

Dass die,wenn“-Konstruktion, wie weiter oben festgestellt wurde, als eine Sxtel-
konstruktion und ein Schrittmacher des Erwerbs dgtbker Schreibfahigkeiten anzusehen

ist, findet sich durch die Untersuchung des GK desl HK eindrucksvoll bestatigt:
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Abb. 15. Durchschnittliche Anzahl der ,wenn“-Konstruktidgiypes)/Text im GK und
HK

Die Entwicklung bei den Grundschulkindern ist wickl erstaunlich: Von der 2. zur 3.
Klasseverdreizehnfachsich die Gebrauch der Konstruktion in ihren Text®rcher spielt
hier auch die unterrichtliche Instruktion eine RolMal3geblich ist aber, dass die Schiler

die Konstruktion in diesem Zeitraum fur sich ,entken und ihre Zimmerbeschreibungen
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auf diese Weise deutlich verbessern. Der GebrategeidKonstruktion tragt wesentlich
dazu bei, dass sich die Qualitdt der Texte, gemeaseden vorgestellten vier Entwick-
lungsstufen, auffallig erhdht: In der 2. Klasseemien die Texte durchschnittlich einen
Wert von 1,2, in der 3. Klasse hingegen schon eWent von 2,7 (vgl. Augst u. a. 2007:
179). Bei den Hauptschultexten fallen die Ergelnimsders aus. In der 5. Klasse ist die
Konstruktion vollkommen unbekannt, in der 6., 7dU®. Klasse wird sie lediglich in etwa
jedem dritten Text verwendet. An dieser Stelle veix@mplarisch deutlich, wie sehr gerade
die Hauptschiler von einer gezielten Wortschataanbeliesem Bereich profitieren konn-
ten. Auf diese spezielle Konstruktion abhebendegAbén kdnnten dazu beitragen, die
auch in diesem Alter noch haufig anzutreffendedngirm aufzubrechen und es den Schu-
lern zu ermdglichen, ihre Beschreibung leserorghtals Rundblick/Rundgang, zu konzi-

pieren.

9. Kompetenzorientierte Wortschatzarbeit

Trotz der Relevanz des Lexikons fir das sprachlwhesen und den Spracherwerb wird
im Deutschunterricht bis heute keine systematisaiek kontinuierliche Wortschatzarbeit
betrieben. Es fehlt dafir an Uberzeugenden Konmepiiquaten Aufgaben und geeigne-
ten Materialien. Ausgehend von den Uberlegungenirdilen vorangehenden Kapiteln an-
gestellt worden sind, werden im Folgenden drei dgitegiende Prinzipien flr eine systema-
tische Wortschatzdidaktik formuliert. AnschlieBesallen auf der Grundlage des ,wort-
schatzdidaktischen Dreischritts* nach Kihn (2000)r@&ziige einer kompetenzorientier-
ten Wortschatzarbeit am Beispiel des Zimmerbeslbtngjswortschatzes vorgestellt wer-
den.

Das erste und oberste Prinzip der muttersprachiiddertschatzdidaktik sollte in einer
konsequenteiKompetenzorientierung bestehen, einer Férderung der sprachlichen Hand-
lungskompetenz der Schiler (vgl. Abraham u. a. 2067 Erfolg ist amOutputder Lerner
zu messen, also daran, ob und inwiefern diesectdich in die Lage versetzt werden, die
betreffenden lexikalischen Mittel mit Blick auf dieweils relevanten Teilaufgaben in den
verschiedenen Handlungsbereichen eigenstandig amghétent zu verwenden — und zwar
dauerhaft

Aus der Kompetenzorientierung folgt eifnktionale Orientierung. Was Hoffmann
(2006: 21) zum funktionalen Grammatikunterrichtredbt, lasst sich in gleicher Weise auf

eine kompetenzzentrierte Wortschatzarbeit beziehen:
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,Die funktionale Perspektive zeigt den Schilerinngrd Schilern, wozu wir Sprache
haben und was wir damit tun und erreichen konneéa,wir uns verstandigen und wo-
ran wir scheitern kénnen, welche Formulierung umtandeln gelingen lasst und was in
der Schrift — im Gegensatz zum Gesprach — erwaitelt Der Blick richtet sich nicht
auf tote Formen, sondern die Sprachwirklichkeit.”
Einer nach diesen Vorsatzen konzipierten Wortseb&it geht es um die Vermittlung
von Wortern und Wendungen als ,geformte Mittler'S.. Buhlers, als Werkzeuge mit be-
stimmten kommunikativen Funktionen in bestimmtemidéandungszusammenhangen.

Aus der funktionalen Orientierung wiederum lasshgiie Notwendigkeit eineFext-
orientierung der Wortschatzdidaktik ableiten. ,Funktionaler Emicht”, schreibt Hoff-
mann (ebd.), ,arbeitet mit wirklicher Sprache, echtGesprachen und Texten.” Fur den
schulischen Wortschatzerwerb eignen sich besoradghentische schriftliche Gebrauchs-
zusammenhange. Erstens sind die lexikalischen IMitex visuell erfahrbar und mithin
besser reflektier- und thematisierbar. Zweitenslisth die Arbeit an ,echten” Texten ge-
wabhrleistet, dass deéatsachlicheSprachgebrauch zum Gegenstand gemacht wird. nyitte
wird so dem thematisierten Umstand Rechnung getratgess der in der Schule erworbene
Wortschatz ganz wesentlich ein Schrift- und Textedratz ist.

Wie kann man sich nun den Ablauf einer diesen iniea folgenden Wortschatzarbeit
vorstellen? Ein Modell, das in die richtige Richdugeht, ist der von Kihn (2000: 14) vor-
geschlagene ,wortschatzdidaktische Dreischritt”.igsallerdings, wie man sagen muss,
bislang nicht durch entsprechende empirische Farsgdn abgesichert. Ein grof3er Vortell
des Modells besteht darin, dass es, anders alshvedene andere Konzepte, dem ,naturli-
chen® Erwerbsverlauf nachempfunden ist. Es ermbglden Lernern, die lexikalischen
Mittel zun&chst in ihren Verstehenswortschatz anétumen und anschlieRend in ihren
Mitteilungswortschatz zu integrieren. Ein weiteXérteil des Modells liegt darin, dass es
einen sinnvollen Rahmen fir eine handlungs- undgdeienzorientierte Wortschatzarbeit
liefert.

Der ,wortschatzdidaktische Dreischritt* fihrt voerd,Semantisierung” tber die ,Ver-

netzung“ zur ,Reaktivierung®:
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1. Semantisierung | ,Erarbeitung und Semantisierung des Wortschatzesaathenti-
schen Texten, wobei unterschiedliche semantischésdilisse
lungsverfahren’ zu berlcksichtigen sind, vom Irdegn der
Wortbedeutung aus dem Kontext bis hin zur Woértenkoosul-
tation.”

2. Vernetzung LArbeit am Wortschatz und Wortschatzaufbereitung Farm
netzwerkartiger Gruppierungen und Zusammenstellunger
Worter in einer lernerautonomen Worter-Werkstatf {.

3. Reaktivierung | ,Reaktivierung des aufbereiteten Wortschatzes deesthe adres
saten-, intentions- und situationsspezifische Veduag in Tex-
ten und Textsorten, insbesondere in Schreibproagsse

Abb. 16: Wortschatzdidaktischer Dreischritt (Kiihn 2000) 14

Dieser Dreischritt wird im Weiteren am Beispiel esnKonzepts zur Forderung des Zim-
merbeschreibungswortschatzes genauer vorgestellt.

Im ersten Schritt, deBemantisierung werden die Lerner mit einem fir sie neuen
Teilwortschatz vertraut gemacht. Sie stellen dieBeiwortschatz auf der Grundlage ge-
eigneten Textmaterials zusammen. Dabei sollteststs Gelegenheit haben, weitere lexi-
kalische Mittel, die sie bereits kennen, einzubeimgDie Auswahl des Materials will gut
Uberlegt und sorgféltig auf die vorhandene Kompetder Lerner sowie die angestrebten
Unterrichtsziele abgestimmt sein: ,Children who exposed to more sophisticated voca-
bulary in contextually supportive settings [...] learocabulary faster and better than do
other children.” (Weizman/Snow 2001: 266) Als Magikann gelten, dass die Texte mog-
lichst der ,Zone der nachsten Entwicklung* (Wygatskngehoren sollten. Bei der Arbeit
mit den Texten sind verschiedene Lernstrategierklzben neben der Semantisierung aus
dem Kontext beispielsweise der Ruckgriff auf Wdstether (vgl. Praxis Deutsch 165
(2001)). Auch Lesetechniken spielen eine wichtigdld® z. B. Techniken des Unterstrei-
chens oder des Anfertigens von Randnotizen.

Als Material fur die Semantisierung bieten sicebiesonderé&ernertextean, beispiels-
weise die Texte aus dem Korpus von Augst u. a. {R@mpirische Studien der padagogi-
schen Psychologie zeigen, dass ein an menschlidoeiellen oder deren Handlungspro-
dukten orientiertes Lernen besonders Erfolg vectpmed ist (vgl. Rijlaarsdam u. a. 2008).
Auch Methoden des kooperativen Schreibens setzedieaen Effekt (vgl. Lehnen 2000).

Geht es z. B. um die Forderung des Beschreibungsetatzes in der dritten oder vierten
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Klasse der Grundschule, wére es sinnvoll, auf melgate Texte, etwa aus dem 4. Schul-
jahr, zurickzugreifen, z. B. auf den bereits zigierText von Christin und alternativ oder

zusatzlich die Zimmerbeschreibung von Christopher:

Christin, 4. Klasse, Grundschule

-Wenn man in mein Zimmer kommt steht links ein Reg® meine Bicher, mein Kas-
settenrekorder und meine Bastelsachen stehen. Rathtler blaue Kleiderschrank.
Wenn man geradeaus guckt ist da ein Fenster. Daivarein Schreibtisch mit meinen
Stiften. Links daneben steht mein Computer. Nelesn 8chrank mit den Blchern steht
mein Bett. Uber dem Bett hdngen ein paar Poster,Moch der Karibik‘. Neben mei-
nem Bett steht ein kleiner Nachtschrank mit einrehmpe.*

Christopher, 4. Klasse, Grundschule

-wWenn ich in unseren Klassenraum komme, drehe i mach rechts. Dort hdngen an
der Wand selbst gemalte Bilder von van Gogh. Mdmt @& bisschen nach links und
dort ist unser Waschbecken. Links daneben ist dielTSie ist grof3 und grun. Hinter

dem Lehrerpult ist ein Schrank dort befinden sicldém Schrank unsere Diktathefte
usw. Dann dreht man sich nach links und dort simsete acht Fenster. Auf der Fens-
terbank stehen Sonnenblumen und Bohnen. Unter destéfn ist die Heizung. Nach

den Fenstern kommt ein Tisch Gber dem Tisch haBgder. Neben dem Tisch kommt

ein Bilderstander. Man geht etwas nach links dstriein Regal mit unseren Kunstsa-
chen. Etwas daneben steht ein Tisch mit einem @eaelprojektor darauf. Daneben ist
noch mal ein Regal mit allen mdglichen Sachen. &inkben dem Regal ist eine ziem-
lich grol3e Pinnwand. In der Mitte des Klassenrausnas die Schilertische. Das ist un-
ser Klassenraum.”

Um sich die an Texten wie diesen beobachtbarekdégchen Mittel tatsachlich anzueig-
nen und in das Mentale Lexikon zu Uberfihren, gtfmh zweiten Schritt di&ernetzung.
Die Wortschatzelemente werden nun geordnet, angepasdie Organisation und Wir-

kungsweise des Mentalen Lexikons:

»~Je strukturierter und vielfaltiger ein Wort vermetist, desto sicherer ist es im Ge-
dachtnis aufbewahrt und desto besser kann es degemerden. [...] Worter werden
falsch gelernt, wenn sie als Einzelwort, also oBusammenhang, gelernt werdei-
les, was Beziehungen zwischen Wortern herstellen, Kardert das Speichefn(Bohn
1999: 17, Kursivdruck: T. S.)

Im Zentrum sollte, dem Ziel einer kompetenzoriem¢ie Wortschatzdidaktik folgend, eine
theoriegeleitete Konstruktion vdform-Funktions-Modellestehen. Die Lernenden sollen
auf diesem Wege erfahren, welche lexikalischend\iittelche Zwecke in welchen Hand-
lungszusammenhangen haben: Wozu brauche ich w&reer? Eine vergleichsweise

einfache Methode besteht in der Zusammenstellungr €Tabelle. Eine solche Form-
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Funktions-Tabelle fir den Zimmerbeschreibungswbdsc konnte z. B. wie folgt ausse-
hen:

Funktion Wortschatz

Ich beschreibe meinem Leser, vopwenn“-Konstruktion:

welcher Stelle aus ich das ZimmeMWenn man in mein Zimmer kommt“, ,Wenn ma
sehe in der Tur steht”, ,Wenn man von der Tafel aus i
den Raum sieht” etc.

> -

Ich beschreibe meinem Leser, wd_okale Adverbien:

sich die Gegenstande im Raum | ,links", ,rechts”, ,vorne®, ,hinten®, ,oben®, ,un-
befinden ten” etc.

Lokale Prapositionen:

LN, an, uber”, ,unter”, ,neben*,  hinter" etc.
Préapositionaladverbien:

,darauf‘, ,darunter”, ,dahinter®, ,wo-
rauf”,,worunter”, ,wohinter" etc.
Prépositionalphrasen:

»an der linken Wand, ,,auf der rechten Seite", ,var
dem Tisch”, ,unter der Decke* etc.

Verben:

.stehen”, [liegen®, ,hdngen*, ,sich befinden” etc.

Ich beschreibe meinem Leser, widdjektive:

die Gegenstande aussehen .Klein/grol3“, ,blau/rot/grin®, ,rund“/,eckig®,
»Schon/hasslich* etc.

Préapositionalphrasen

»,mit meinen Stiften*, ,aus Holz", ,aus Metall*,
,von van Gogh* etc.

Abb. 17: Form-Funktions-Tabelle zum Zimmerbeschreibungssebiatz

Die Nennung der grammatischen Kategorien ist higrbdJbrigen nicht zwingend erfor-
derlich; wichtiger ist eine fur die SchileachvollziehbareZuordnung von Formen zu
Funktionen.

Es ist jedoch eine ebenso offene wie schwer zathveatende Frage, wie es gelingt,
dass sich die Schilerinnen dieses Wissen tatshdRlicerautonomaneignen. Die Frage
der Darstellung (Tabelle, Mindmap, Diagramm etst)ja nur ein Teilaspekt der Vernet-
zungsphase. Letztlich geht es nicht um die potémtidachvollziehbarkeit eines theoreti-
schen Modells, sondern um dessen tatsachliblaamvollzug im Lernprozes#/ie kann es

gelingen, eine in dieser Hinsicht erfolgreiche umtltliche Wortschatzarbeit zu betrei-
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ben? Diese Frage gilt es in Zukunft verstarkt zkadtieren; hier fehlt es unubersehbar an
geeigneten Konzepten.

Einige Anregungen liefert z. B. ein Unterrichtsmibden Feilke (2008) zur sprachli-
chen Raumkonstruktion auf dem Weg @&tationenlernensDas Stationenlernen ermog-
licht es den Schilerinnen, selbstgesteuert unchsigedig zu lernen, anhand von ausge-
wahlten Teilaufgaben und geeignetem Material. IikEs Modell bearbeiten die Schi-
lerinnen in Zweiergruppen nach einer festgeleg@nnvollen Reihenfolge an sechs
.Raumstationen” spezifische Arbeitsauftrage, diefaonuliert sind, dass sie einen be-
stimmten Bearbeitungsspielraum erdffnen. Sie maclenjeweils eigene gegenstandsbe-
zogene Erfahrungen und erhalten die Moéglichke#, spezifische Funktionalitat sprachli-
cher Mittel individuell zu entdecken und zu erpnobgin solches Modell béte sich auch
fur den Zimmerbeschreibungswortschatz an, dessetralen Funktionen folgend: Fix-
punkt, Perspektive, Gegenstandscharakterisierung. d&frartige Modelle fur diesen und
fur andere relevante Handlungsbereiche im Detaikanzipieren sind, so dass unter-
schiedliche Lernertypen von ihnen profitieren kdmnist eine Frage, der sich die empiri-
sche Unterrichtsforschung widmen muss.

In der dritten Phase des wortschatzdidaktischesisbinritts folgt dieReaktivierung

des Wortschatzes. Dies ist fur einen erfolgreichmtschatzerwerb unabdingbar:

.Der Lerner, dessen Lernzuwachs weitgehend aufriaikgevitat beruht, mu3 diese Le-
xeme in ihren Realisierungen erfahren haben, undws [...] die Moéglichkeit haben,
sie in seiner Sprachproduktion zu verwenden, umrsigen gesicherten sprachlichen
Wissensbestand Uberfiihren zu kénnen.” (Ott 2000) 21
Die Kenntnis der Worter und Formulierungen wird ragim konkreten Gebrauch auf die
Probe gestellt. Dabei geht es nicht um eine padantation vorgefertigter Muster, son-
dern um ein eigenaktives Lernen am Modell. Der gesaen erarbeitete Wortschatz stellt
Denk- und Schreibangeboteereit, die den Schilern helfen, bei der Textpkaida in
Gang zu kommen und sich bewusst mit der Gestaltuneg Textes auseinanderzusetzen.
Eine solche Musterorientierung steht nicht im Gegénzu einem kreativen Handeln, son-
dern bildet einFundamentdesselben: erst ,derjenige [wird] frei und kreativas immer
das wirklich ist) schreiben, der die Konventionamikt, der seine ,Schreibgymnastik’ ab-
solviert hat und somit Uber ein Register verfugss chm sogar erlaubt, mit den Konventio-
nen (sprach-) zuspielen.” (Klotz 1996: 38) Dies rkdreispielsweise durch ein prozess-
orientiertes Schreibarrangement gewahrleistet werdée Honnef-Becker (2000: 156) es

vorschlagt:
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v

Planen Wortnetze erstellen (Assoziieren)
Formulierungen aus Texten

- sammeln

- erklaren

- ordnen

Mindmap erstellen

v

Formulieren Formulierungen in Texten anwenden
(mit Hilfe der Wortnetze oder der Mind

map)

v

Uberarbeiten Formulierungen
- Uberprifen

- suchen

- auswahlen

- andern

Abb. 18: Lernschrittprogressive Wortschatzarbeit beimr8itdiprozess

Im Zuge der Planung, Formulierung und Uberarbeitiangr Texte lernen die Schiiler, den
betreffenden Wortschatz bewusst, problemlosend kmdtextaddquat zu verwenden.
Ideale Bedingungen fur diese Aufgabe bieBahreibkonferenzefvgl. Spitta 1995). Sie
schaffen individuelle Lernfreirdume, betten dasniesrjedoch auch sozial ein. Die Schiler
arbeiten allein, geben sich aber auch gegenseitfgskéllungen in Form von Rickmel-
dungen, z. B. bei der Planung, v. a. aber bei d@rétbeitung der Texte.

10. AbschlieRende Bemerkungen

Die Sprachwissenschaft und die Sprachdidaktik stetfteh am Anfang der Erforschung
des muttersprachlichen Wortschatzerwerbs in deul3eit sowie der Entwicklung geeig-
neter didaktischer Konzepte und Lehrmaterialiere Notwendigkeit und Dringlichkeit
entsprechender Forschungsvorhaben wird durch dgebiBisse der DESI-Studie zum
Wortschatz klar vor Augen gefuhrt: Unzureichendertdthatzkenntnisse wirken sich auf
den Spracherwerimsgesammachteilig aus. Positiv gewendet heil3t das: Weil \@ort-
schatz eine Schaltstelle des Spracherwerbs istall@adkompetenzbereiche des Deutsch-
unterrichts betrifft, liegt in seiner systematiseHedrderung ein Schlussel fir einen kom-
petenzorientierten Deutschunterricht. Der vorliegemeitrag hat in dieser Perspektive

einige Impulse zu vermitteln versucht, zum einenHmblick auf Mdglichkeiten einer
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kontextualisierten, korpusbasierten Forschung zuwrt¥@hatzerwerb in der Schulzeit,
zum anderen im Hinblick auf Mdoglichkeiten einer kmetenzzentrierten Wortschatzdi-

daktik. Drei wesentlich erscheinende Punkte sdiscldieRend nochmals betont:

1. Der Wortschatz ist kein Schatz isolierter Eimggter, die lediglich als Rohmaterial fur
eine regelbasierte Generierung von Satzen diesaesn ein Spektrum von Ausdriicken
unterschiedlichster KorngroRe (Wérter, Wendungemd{ruktionen), die Aktivposten fir

die sprachliche Kommunikation und den Erwerb sdrelcer Kompetenzen bilden.

2. Das Wortschatzlernen ist kein Vokabellernen,dsom ein komplexer Spracherwerbs-
prozess. Das anzueignende wortbezogene Wissenuistus- und funktionsbezogen tber-
aus differenziert. Es wird im Rahmen derjenigen kamikativen Kontexte erworben, in
denen es sozial etabliert ist und einen pragmars®utzen hat. Damit es langfristig ab-

rufbar ist, muss es im Mentalen Lexikon sicher ee&rhwerden.

3. Die unterrichtliche Wortschatzarbeit sollte dakeine ,verkappte Lexikologie* sein
und sich an deren Ordnungskriterien orientierendem sich konsequent auf die Aneig-
nungs- und Gebrauchskontexte lexikalischer Mitetibhen und diesbeziglich entspre-
chende Form-Funktions-Konzepte und geeignete Ulawrfgaben anbieten — mit dem
Ziel, die sprachliche Handlungskompetenz der Schidleentralen Fahigkeitsbereichen,
beispielsweise hinsichtlich der bekannten schuéiecfiexttypen, nachhaltig zu fordern.
Von solchen Initiativen sind wichtige Impulse fileaFelder des Sprachunterrichts zu er-
warten. Eine in dieser Weise konzipierte Wortsdudiezit sollte nicht als neues, zuséatzli-
ches Teilgebiet der Deutschdidaktik aufgefasst eerédondern als Bindeglied der ver-
schiedenen Kompetenzbereiche.
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