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Torsten Steinhoff

DER WORTSCHATZ ALS SCHALTSTELLE DES SCHULISCHEN SPRACHER-
WERBS

Die Resultate der DESI-Studie zeigen, dass der Wortschatz von Schiilerinnen und
Schiilern der 9. Jahrgangsstufe weder umfangreich noch differenziert genug ist. Dies
stimmt insbesondere deshalb bedenklich, weil der Wortschatz als eine Schaltstelle
des Spracherwerbs angesehen werden kann. Lexikalische Mittel sind keine ,,Liicken-
fiiller* syntaktischer Strukturen, sondern Aktivposten der sprachlichen Kommunika-
tion und Kompetenz. Dennoch ist das Thema Wortschatz in der muttersprachlichen
Deutschdidaktik, anders als in der Fremd- und Zweitsprachenforschung, in den letz-
ten Jahrzehnten stark vernachldssigt worden. Auf dieses Desiderat reagiert der vor-
liegende Beitrag. Er unterbreitet Vorschldge fiir eine kontextualisierte Wortschatz-
erwerbsforschung und eine kompetenzorientierte Wortschatzdidaktik.'

1. Das Kompetenz-, Forder- und Forschungsdefizit

Im Rahmen der DESI-Studie sind sprachliche Kompetenzen von 11000
SchiilerInnen der 9. Jahrgangsstufe aller Schularten hinsichtlich verschiedener Teil-
fahigkeiten erfasst worden (vgl. DESI-Konsortium 2008). Zu den getesteten Kompe-
tenzbereichen gehorte der ,,Wortschatz Deutsch® (vgl. Willenberg 2008). Die Er-
gebnisse fithren drei Defizite vor Augen:”

Sie lassen ein erhebliches Kompetenzdefizit erkennen. Mehr als zwei Drittel der
Neuntkldssler beherrschen gerade einmal oder nicht einmal den Grundwortschatz.
Das ist, gemessen an den angesetzten Niveaus, das schlechteste Ergebnis aller DE-
SI-Deutschmodule.

Die mangelhaften Wortschatzkenntnisse eines Grofteils der Schiilerlnnen zeugen
von einem klaren Forderdefizit, von einem Fehlen bzw. einer weitgehenden Ineffek-
tivitit unterrichtlicher Wortschatzarbeit. Dies ldsst sich auch am geringen Stellen-
wert des Themas in Lehrplanen und Bildungsstandards ablesen (vgl. Plewnia 2006).

Das Forderdefizit korrespondiert seinerseits mit einem Forschungsdefizit. Wéhrend
in der Fremdsprachen- und Zweitsprachenforschung in den letzten etwa 15 Jahren
zahlreiche Arbeiten zur Wortschatzdidaktik und -methodik verdffentlicht worden
sind — der Wortschatz gilt hier als ,,Lernproblem Nr. 1 (Dréxler/Kiithn 1998: 307) —,

' Dieser Aufsatz steht im Zusammenhang mit meinem derzeit in Arbeit befindlichen
Habilitationsprojekt zum Wortschatzerwerb im Schulalter. Das Konzept kann im
vorgegebenen Rahmen lediglich in seinen Grundziigen dargestellt werden. Vgl. fiir
eine ausfiihrliche Fassung Steinhoff (2009).

? Angemerkt sei, dass die in DESI gewihlten Erhebungsformen kritisch einzuschit-
zen sind, da die Wortschatzkompetenz der Schiiler entfunktionalisiert erhoben wur-
de.
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wird das Thema in der Muttersprachendidaktik mittlerweile seit Jahrzehnten fast
vollstindig ausgeblendet (vgl. Willenberg 2008: 79).

Erst in jlingster Zeit findet das Thema wieder mehr Beachtung (vgl. Deutsch 5-10
4/2005, Der Deutschunterricht 1/2006, Deutschunterricht 2/2007, Ulrich 2007). Die
vorzufindenden Beitrdge folgen jedoch nur selten einem origindren Ansatz. Neuere
kognitivistisch-lernpsychologische Einsichten zum Wortschatzlernen werden zwar
erwiahnt, aber nicht zum Anlass fiir eine dezidierte Neukonzeption dieses Bereichs
genommen.

Was der Deutschdidaktik und den Deutschlehrerlnnen fehlt, ist eine kohdrente, ge-
brauchs- und kompetenzorientierte wortschatzdidaktische Konzeption. Es kann
durchaus sinnvoll sein, im Deutschunterricht mit Wortfamilien oder Wortfeldern als
Strukturierungsprinzipien zu arbeiten, es sollte allerdings gewdhrleistet sein, dass
diese Wortschatzarbeit stets auf altersangemessene und -relevante Handlungskontex-
te bezogen ist: Wozu braucht man diese Worter? Ergebnisse der neurowissenschaft-
lichen Forschung zeigen, dass diese Frage fiir das Wortschatzlernen von zentraler
Bedeutung ist: ,,Durch Gebrauch der Sprache zusammen mit Handlungen in der
Welt werden Bedeutungen erlernt und landkartenférmig gespeichert.” (Spitzer 2000:
267)

Ein weiteres Desiderat liegt in der fiir eine solche Wortschatzdidaktik notwendigen
empirischen Vorarbeit: Wie lasst sich der schulische Wortschatzerwerb beschreiben
und modellieren? Nach den frithen Tagebuchstudien von Ament (1899) und Stern/
Stern (1928/1965) dauerte es bis 1999, bis das Thema — durch den Sammelband
,»Das Lexikon im Spracherwerb* (Meibauer/Rothweiler 1999) — wieder in den Focus
der deutschsprachigen Fachdiskussion riickte. Dennoch gibt es hier eine offenkun-
dige Forschungsliicke. Der frithe, vorschulische Wortschatzerwerb ist inzwischen re-
lativ gut erforscht; dies gilt jedoch nicht fiir das in der Schulzeit erfolgende Wort-
schatzlernen (vgl. Willenberg 2008: 72).

2. Wortschatz und Grammatik

Die verbreitete Vorstellung des Zusammenspiels von Wortschatz und
Grammatik folgt einem ,,word and rules“-Modell. Dieses Modell suggeriert, dass
syntaktische Regeln die produktive Komponente des Sprechens und Schreibens
bilden und dass Woérter lediglich die Leerstellen fiillen, die diese Regeln erdffnen
(vgl. Siepmann 2007: 59). Aus pragmatischer Perspektive macht ein solches Kon-
zept wenig Sinn. Das tatsdchliche Sprachhandeln lduft anders ab: ,Damit unser
Handeln verstehbar ist, bewegen wir uns in den in der Sprache ausgebildeten For-
men, wir handeln nach Mustern. Wir folgen aber nicht Regeln, wie sie die traditio-
nelle Grammatik beschreibt.” (Hoffmann 2006: 20) In der Construction Grammar
etwa bilden nicht syntaktische Regeln die Basiseinheiten, sondern Konstruktionen,
d. h. sozial stabilisierte ,,form-meaning-pairings mit unterschiedlichem Komplexi-
tits- und Abstraktionsgrad (vgl. Tomasello 2006). Hier ist nicht der kategoriale
Status der sprachlichen Mittel entscheidend, sondern der Umstand, dass diese Mittel
einen ganz bestimmten Gebrauchswert besitzen. So betrachtet ist der Wortschatz
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kein ,,Worter“-Schatz, sondern umfasst sprachliche Mittel verschiedener Korngrofe
—neben Einzelwortern auch Kollokationen oder syntaktische Konstruktionen (ebd.).

Diese Auffassung ist mit neueren kognitivistisch-neurobiologischen Erkenntnissen
zum Mentalen Lexikon (vgl. z. B. Bates/Goodman 1997) vereinbar, nach denen sich
der ,,Wortschatz im Kopf™ mit einem holistischen Konzept weit besser als mit einem
,»words and rules“-Konzept beschreiben lésst:

»Als Sprecher einer Sprache setzen wir n i ¢ h t lexikalische Einheiten in be-
stimmte, durch einfache Regeln manipulierbare, kontextunabhéngige syntaktische
Formen ein, sondern wir pragen und verfiigen iiber text- und/oder kontextspezifische
Muster, die in unterschiedlicher Gewichtung aus lexikalischen und grammatischen
Bestandteilen bestehen konnen.* (Siepmann 2007: 62)

Nach diesem Modell erweist sich derjenige Sprachbenutzer als kompetent, der die
historisch herausgebildeten sprachlichen Mittel einer Sprachgemeinschaft als kom-
munikative Werkzeuge zu verwenden versteht.

3. Worter als Werkzeuge

Die ,,communicative power* (Lewis 1993: 33) sprachlicher Mittel besteht
in ithrem Nutzen fiir das sprachliche Handeln. Um dies auch begrifflich zu kenn-
zeichnen, eignet sich die Metapher des Werkzeugs. Biihler (1934/1982: XXI)
schreibt:

»Die Sprache ist dem Werkzeug verwandt; auch sie gehort zu den Gerédten des Le-
bens, ist ein Organon wie das dingliche Gerit, das leibesfremde materielle Zwi-
schending; die Sprache ist wie das Werkzeug ein geformter Mittler. Nur sind es
nicht die materiellen Dinge, die auf den sprachlichen Mittler reagieren, sondern es
sind die lebenden Wesen, mit denen wir verkehren.“

Der Wortschatz ist in diesem Sinne als ein sich kontinuierlich wandelnder Bestand
sprachlicher Werkzeuge zu verstehen, mit denen kommunikative Handlungen voll-
zogen werden.

4. Schulischer Wortschatzerwerb

Der muttersprachliche Wortschatzerwerb ist kein Vokabellernen, sondern
ein komplexer Spracherwerbsprozess. Rothweiler/Meibauer (1999: 12) betonen,
dass der Aufbau des Wortschatzes ,,ein wesentlicher Bestandteil des kindlichen
Spracherwerbs [ist], der phonetisch-phonologische, semantisch-pragmatische, mor-
phologische und syntaktische Aspekte umfasst und zueinander in Beziehung setzt.

Forschungen zum Wortschatzerwerb konzentrieren sich mehrheitlich auf die ersten
Lebensjahre. Im Focus steht der — zweifellos spektakuldre — friihe Wortschatzerwerb
(vgl. z. B. Klann-Delius 2008). Fiir den Wortschatzerwerb im Schulalter liegen hin-
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gegen kaum empirische Untersuchungen vor, obwohl klar ist, dass dieser Erwerb
lebenslang wéhrt (vgl. Aitchison 1997). Schon wenige Zahlen verdeutlichen, dass
der Wortschatz in der Schulzeit ganz erheblich ausgebaut wird. Der Verstehenswort-
schatz eines Kindes, das eingeschult wird, umfasst etwa 14000 Worter, der Verste-
henswortschatz eines Erwachsenen hingegen, je nach Bildungsgrad, 50000 bis
250000 Worter (vgl. Gliick 2005, Steinhoff 2009). Im Alter zwischen 7 und 16 Jah-
ren lernt ein Kind pro Tag etwa 10 bis 15 neue Worter kennen (vgl. Nagy /Herman
1987). Der um das zweite Lebensjahr einsetzende ,,Wortschatzspurt® wird also
durch einen mit der Einschulung beginnenden, nicht minder beeindruckenden
,»Wortschatzmarathon™ fortgesetzt. Dieser ,,Marathon® weist auch in qualitativer
Hinsicht bedeutsame Entwicklungsprozesse auf:

»|--.] the refinement and elaboration of known word meanings, the reorganization of
words within semantic fields, a growing appreciation of the relations among words,
considerable growth in definitional skill, the learning of the multiple meanings of
words and of how words can be used metaphorically and in other forms of figurative
language, and the growth of morphological knowledge which increasingly enables
the comprehension and production of previously unlearned morphologically com-
plex words.” (Anglin 2005: 1798)

Fiir diesen Entwicklungsprozess ist zum einen die in der Schulzeit stattfindende
Erweiterung von Erwerbskontexten maligeblich. Durch die vielfdltige schulische
Gesprachskultur und die Ausweitung der privaten Kommunikationskontexte der
Schiilerlnnen differenziert sich das Spektrum von Situationen, die fiir den Wort-
schatzerwerb forderlich sind, erheblich aus.

Das Schliisselereignis fiir das schulische Wortschatzlernen aber ist die Literalisie-
rung. Mit dem Eintritt in die neue Welt der Schriftlichkeit erreicht das Wortschatz-
lernen eine neue Ebene. Die Texte erweisen sich fiir die SchiilerInnen als ,,a primary
context for learning many new word meanings* (ebd.: 1793). Sie dienen der Aneig-
nung umfangreichen thematischen sowie sprachlichen Wissens (vgl. Schmdlzer-
Eibinger 2008). Dazu gehort auch und gerade der Aufbau eines , literate lexicon
(vgl. Nippold 1988).

Ein weiteres wichtiges Charakteristikum des Wortschatzerwerbs in der Schulzeit ist
die Wortschatzprofilierung. Die Bedeutungen der lexikalischen Mittel werden nach
und nach in ihrer Spezifik erkannt und besser zueinander in Bezichung gesetzt (vgl.
Aitchison 1997: 235). Dies nimmt viel Zeit in Anspruch (vgl. Ulrich 2007: 30). Die
schulische Sozialisation spielt dabei eine dullerst wichtige Rolle.

5. Der Wortschatz als Schaltstelle des schulischen Spracherwerbs

Im Alltag bezieht sich das Nachdenken {iber Sprache zumeist auf Worter;
héufig werden Worter gar mit der Sprache gleichgesetzt (vgl. Eisenberg/Linke
1996). Das hat maligeblich damit zu tun, dass Worter Wissensmagnete sind: Sie
ziehen sprachliches Wissen und Weltwissen an (vgl. Feilke i. Dr.). Dies verdeutlicht
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auch die Organisation des Mentalen Lexikons, das man sich wie ein Netzwerk vor-
stellen muss, in dem verschiedenartige wortbezogene Informationen nach mehreren
Dimensionen gegliedert sind. Dieses Netzwerk ist, um zwei Begriffe aus der Com-
putertechnologie zu gebrauchen, Speicher und Prozessor zugleich: Die Knoten des
Netzes bilden Représentationen von wortbezogenen Konzepten und werden im Zuge
der Sprachverarbeitung aktiviert (vgl. Dittmann 2002).

Zu dem an Worter gekoppelten komplexen Wissen gehdren ein Strukturwissen und
ein Funktionswissen. Zum Strukturwissen zdhlen ein phonetisch-phonologisches, ein
graphematisch-orthografisches und ein morphologisches Wissen, zum Funktions-
wissen ein syntaktisches, ein semantisches und ein pragmatisches Wissen. Dariiber
hinaus konnen zum Wortwissen ein idiomatisches Wissen (usuelle Kombinationen
von Wortern) und ein enzyklopéddisches Wissen (Verbindungen zum Weltwissen)
gezédhlt werden (vgl. Steinhoff 2009: 211f.).

Vor diesem Hintergrund spricht vieles dafiir, den Wortschatz als eine Schaltstelle
des schulischen Spracherwerbs zu begreifen. Die Metapher der ,,Schaltstelle® ist da-
bei in zweierlei Weise zu verstehen. Sie ist zum einen strukturell zu interpretieren:
Der Wortschatz ist keine autonome Grofle, sondern korrespondiert mit anderen
sprachstrukturellen Ebenen. Fiir jede Textsorte etwa sind jeweils typische Wort-
schatzelemente relevant. Zum anderen ist die Metapher funktionell zu interpretieren:

Sprache und Sprachgebrauch untersuchen

Wortschatz
Sprechen Schreiben Lesen —
und Zuho- mit Texten
ren und Medien
umgehen

Abbildung 1: Der Wortschatz als Schaltstelle des
schulischen Spracherwerbs

Das Wortschatzlernen steht in Zusammenhang mit Lernprozessen auf anderen
sprachlichen Kompetenzebenen.’ In dieser funktionellen Perspektive ist davon aus-
zugehen, dass sdmtliche in den Bildungsstandards angefiihrten Kompetenzbereiche
von einer auf die jeweiligen Kompetenzziele abgestimmten Wortschatzarbeit profi-
tieren konnten. Fiir die Férderung der Lesekompetenz beispielsweise ist dies kiirz-
lich noch einmal nachdriicklich herausgestellt worden (vgl. Artelt u. a. 2007). Der

3 Denkbar ist, dass das Wortschatzlernen dariiber hinaus sogar andere Lernprozesse
auslost. Eine solche kausale Interpretation der Schaltstellen-Metapher ist beim der-
zeitigen Stand der Forschung allerdings nicht verifizierbar.

* Auf das Potential der Wortschatzarbeit fiir die einzelnen Kompetenzbereiche gehe
ich in Steinhoff (2009: 24{f.) genauer ein.

37
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Wortschatz konnte sich angesichts dessen als ein Bindeglied der verschiedenen Teil-
gebiete des Deutschunterrichts erweisen:

6. Kontextualisierte Wortschatzerwerbsforschung

Angesichts des Umfangs und der Komplexitét des in der Schulzeit erwor-

benen Wortschatzes ist klar, dass die empirische Erforschung der Aneignung des
Lexikons exemplarisch erfolgen muss. Doch nach welchen Kriterien lassen sich
solche Teilwortschitze sinnvollerweise auswéhlen?
Eine viel versprechende Alternative zur bislang iiblichen, lexikologisch-systemati-
schen Ordnung nach Wortfeldern oder Wortfamilien besteht in einer Ordnung nach
kommunikativen Kontexten. Ein fiir dieses Anliegen praktikables Konzept ist — in
sprachhistorischer Perspektive — von Gloning (2003) entwickelt worden. Ausgangs-
punkt des Konzeptes ist die Erkenntnis, ,,dal Ausdriicke von den Sprechern zum
Vollzug sprachlicher Handlungen und zur Realisierung kommunikativer Aufgaben
im Rahmen sprachlicher Handlungen verwendet werden konnen.* (ebd.: 23)

Als empirisches Fundament fiir eine kontextualisierte Wortschatzerwerbsforschung
bieten sich Korpora mit Schiilertexten an. Dass fiir diesen Zweck die Schriftkom-
munikation ausgewéhlt wird, hat einerseits einen forschungspragmatischen Grund;
man kann auf diese Weise eine grole Menge sprachlichen Materials untersuchen.
Zentral ist aber ein in der Natur des Gegenstandes liegender Grund: Der schulische
Wortschatzerwerb ist, wie im letzten Kapitel ausgefiihrt, rezeptiv wie produktiv eng
an Schrift- bzw. Textkontexte gebunden. Dieser Aneignungsprozess lésst sich durch
empirische Untersuchungen zum Wortschatz in Lernertexten ergriinden.

Da die Ergebnisse der Untersuchung didaktisch verwertbar sein sollen, erscheint es
fiir einen ersten Zugriff sinnvoll, die bekannten schulischen Textfypen als kommuni-
kative Kontexte in den Blick zu nehmen, z. B. die Erzédhlung, die Instruktion, die
Beschreibung oder die Argumentation. Fiir diese Texttypen sind jeweils spezifische
kommunikative Teilaufgaben charakteristisch, und diese Teilaufgaben werden im-
mer auch mittels eines spezifischen lexikalischen Inventars bewiltigt.

Das Konzept wird im Folgekapitel am Beispiel der Entwicklung des Zimmerbe-
schreibungswortschatzes erlautert.

6.1 Pilotstudie zur Entwicklung des Zimmerbeschreibungswort
schatzes

Im Mittelpunkt der im Weiteren vorzustellenden Pilotstudie zum schuli-
schen Wortschatzerwerb steht ein stark eingegrenzter Gegenstand, der es im gege-
benen Rahmen ermdglicht, Grundziige des skizzierten Konzeptes darzulegen: die
Entwicklung des Beschreibungswortschatzes in der Grundschule und Hauptschule
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am Beispiel der Zimmerbeschreibung. Die empirische Grundlage der Studie bilden
zwei Korpora:”

Korpus 1: Grundschultexte-Korpus (GK):

Das erste Korpus der Studie ist ein Teilkorpus der Textsammlung aus der echt-lon-
gitudinalen Untersuchung von Augst u. a. (2007) zur ,,Text-Sorten-Kompetenz* im
Grundschulalter. Es umfasst 117 Zimmerbeschreibungen von 39 GrundschiilerInnen
mit deutscher Muttersprache, die diese in der 2., 3. und 4. Klasse verfasst haben. Die
SchiilerInnen hatten die folgende Aufgabe: ,,Beschreibe fiir die Kinder, die neu nach
Deutschland kommen, dein Zimmer/deinen Klassenraum. Dann konnen sie sich
genau vorstellen, wie es dort aussieht, wo du wohnst/wo du in der Schule lernst.*

Korpus 2: Hauptschultexte-Korpus (HK):

Das zweite Korpus der Studie beruht auf einer eigenen, querschnittlichen Erhebung
an der Ketteler-Hauptschule in Rheda-Wiedenbriick im November 2008. Es umfasst
107 Klassenzimmerbeschreibungen von 107 SchiilerInnen mit und ohne Migrations-
hintergrund, die zum Erhebungszeitpunkt die Jahrgangsstufen 5, 6, 7 und 10 be-
suchten. Die SchiilerInnen hatten die folgende Aufgabe: ,,Beschreibe dein Klassen-
zimmer so, dass wir an der Universitdt Gielen uns genau vorstellen konnen, wie es
dort aussieht.*

Gegenstand der Untersuchung ist der Beschreibungswortschatz. Das Beschreiben
wurde deshalb ausgewdhlt, weil es eine ,,fundamentale Komponente der kommuni-
kativen Kompetenz der Individuen® bildet (Heinemann 2000: 365). Es erwéchst aus
der Darstellungsfunktion der Sprache und ist fiir unterschiedlichste Makrozusam-
menhdnge konstitutiv (vgl. Zifonun u. a. 1997: 130). Deskriptive Sequenzen gehdren
zum miindlichen und schriftlichen Erzéhlen ebenso selbstverstindlich wie zum Be-
richten, Instruieren oder Argumentieren.

Gleichzeitig stellt die Ausbildung dieser Féahigkeit fiir den Deutschunterricht eine
besondere Herausforderung dar. Im Unterschied etwa zur Narration, die naturgemaf
temporal strukturiert ist, unterliegt das Beschreiben keinem festen, eindeutigen
Strukturierungsprinzip. Es ist vielmehr hochselektiv und kann verschiedenen kogni-
tiven Schemata folgen (vgl. Ossner 2005). Das bedeutet fiir den Sprecher/Schreiber:
Er muss sich bei seiner Beschreibung grundsitzlich fiir eine bestimmte Perspektive
entscheiden, die im betreffenden Fall sinnvoll erscheint. Ob diese Perspektive sinn-
voll ist, misst sich an ihrer kommunikativen Angemessenheit. Der Zweck der Be-
schreibung liegt nicht in der Natur des Gegenstandes begriindet, sondern in den
Interessen des Adressaten (vgl. Feilke 2003).

> Vorausgeschickt sei, dass die erhobenen Daten nur begrenzte Auswertungsmog-
lichkeiten zulassen; die querschnittlichen Daten zum HK koénnen nicht direkt quan-
titativ mit den langsschnittlichen Daten zum GK verglichen werden.



40 Didaktik Deutsch 27/2009

Hinzu kommt, dass beim Erwerb deskriptiver Fahigkeiten Kompetenzen entwickelt
werden miissen, die in wesentlichen Ziigen konzeptionell schriftlicher Art sind. Zwi-
schen der Deskription und der Distanzkommunikation besteht eine besondere Affi-
nitét (vgl. Heinemann 2000: 365). Was fiir den Text im Allgemeinen gilt, gilt fiir die
Beschreibung im Speziellen: Das sprachliche Handeln wird isoliert, vergegenstiand-
licht und in dieser Weise dem Adressaten zur Verfiigung gestellt. Fiir den Lerner er-
gibt sich daraus eine schwierige Aufgabe. Er muss all jene Kontextinformationen,
die in der miindlichen Interaktion vorausgesetzt werden kénnen, der Beschreibung
zuschreiben.

Fiir die Ausbildung der Fahigkeit, Beschreibungen zu produzieren, ist der Erwerb
geeigneter sprachlicher Verfahren und Mittel von zentraler Bedeutung. Die Eignung
der Mittel hangt von der spezifischen Aufgabe ab. Bei der im Folgenden zu themati-
sierenden Zimmerbeschreibung besteht die Aufgabe in der adressatenaddiquaten
Verortung und Charakterisierung der Gegenstinde im Raum. Wie verschiedene
Untersuchungen gezeigt haben, liegt der Schliissel zu einer gelungenen Zimmerbe-
schreibung darin, das Zimmer und die in ihm vorfindlichen Gegenstinde von einem
Fixpunkt aus mittels eines imaginativen Rundgangs oder Rundblicks zu erschlieBen
(vgl. z. B. Schneuwly/Rosat 1995). Kinder entwickeln diese Fahigkeit nur langsam
und bewiltigen dabei verschiedene Problemldseetappen, die jeweils charakteristi-
sche kognitive und sprachliche Verfahren erkennen lassen.

Die im Weiteren vorgestellten Ergebnisse verdeutlichen exemplarisch das Wirken
des Wortschatzes als Schaltstelle des Spracherwerbs. Die Féhigkeit, ein Zimmer zu
beschreiben, wichst auch mit den Wortern, Wendungen und Konstruktionen, die
Lernende fiir ihr Schreiben entdecken.

6.1.1 Zur Ontogenese deskriptiver Schreibfahigkeiten

Augst u. a. (2007) haben in ihrer Studie zur Entwicklung der Textkompe-
tenz im Grundschulalter ein Stufenmodell zur Entwicklung deskriptiver Schreibfa-
higkeiten vorgelegt. Der Bezug zu diesem Modell ist notwendig, weil es sich um das
einzige empirisch breit abgesicherte Modell zu diesem Fahigkeitsbereich handelt. Zu
betonen ist jedoch, dass es allein die Grundschulzeit betrifft und lediglich die Ent-
wicklung bei Schiilerlnnen mit Deutsch als Muttersprache beriicksichtigt. Die Aus-
wertung des Hauptschultexte-Korpus (HK) sorgt diesbeziiglich fiir eine Erweiterung
des Gegenstandsfelds. Gleichzeitig bestitigt sie das Modell von Augst u. a. (ebd.).
Obwohl die Leistungsunterschiede in der Hauptschule auf einem Altersniveau bis-
weilen betrdchtlich sind, ist zu erkennen, dass sich — dies sei vorab erwahnt — die
deskriptive Kompetenz der HauptschiilerInnen im Durchschnitt in etwa analog zur
Kompetenz der GrundschiilerInnen entwickelt.®

% Spezifika der Aneignung deskriptiver Schreibfihigkeiten von Schiilern mit nicht-
deutscher Erstsprache werden im Weiteren aus Raumgriinden nicht eigens themati-
siert. Ich plane dazu eine weitere Aufsatzpublikation.
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Am Anfang der Entwicklung deskriptiver Schreibfiahigkeiten nach Augst u. a. (ebd.)
steht die ,,assoziative Aufzdhlung®. Diese Stufe ist durch eine stereotype Auflistung
einer subjektiven Auswahl eines Teilinventars des Zimmers gekennzeichnet. Texte,
die fiir diese Stufe typisch sind, finden sich in der Grundschule zumeist in der 2.
Klasse, in der Hauptschule zumeist in der 5. Klasse. Dies illustrieren die Zimmerbe-
schreibungen von Chris und Tair:’

Chris, 2. Klasse, Grundschule

,»Wir haben eine Tafel. Die Klasse innen gelb. Bei unseren Fenstern stehen Feuer-
bohnen. Wir haben eine Weltkugel. Wir haben 17 Turnbeutel. Wir haben 9 Lampen.
Wir haben einen Miilleimer. Und wir haben einen Besen. Und wir haben eine Klo-
ampel.

Tair, 5. Klasse, Hauptschule

,Meine Klasse hat viele Drachen am Fenster und unter der Klasse ist ein Poster.
Meine Klasse hat 48 Fenster. Mein Klasse hat ein grofles Bild mit verschiedene
Hénde drauf. Meine Klasse hat einen Messstreifen. Meine Klasse hat eine Landkar-
te. Meine Klasse hat einen Geburtstagskalender. Meine Klasse hat einen groflen
Stundenplan. Meine Klasse hat 10 gemalte Blumen. Mein Klasse hat viele Blicher
auf der Fensterbank.*

Die Beispiele lassen erkennen, dass der Beschreibungswortschatz der Schiilerlnnen
noch vergleichsweise klein ist. So werden beispielsweise nur sehr wenige unter-
schiedliche Verben verwendet. Es dominiert die ,,haben*“-Konstruktion. Diese Kons-
truktion ist fiir die erste Entwicklungsstufe insofern prototypisch, als sie verwendet
wird, um einzelne Gegensténde aus der subjektiven Sicht des Schreibers aufzulisten,
ganz i. S. einer personlichen ,Inventur®. Noch gelingt es den Schreibern nicht, den
Leser raumbezogen zu orientieren.

Die zweite Stufe der Entwicklung bezeichnen Augst u. a. (2007) als ,,geclustertes
(Teil-) Inventar®. Noch immer herrscht die Listenform vor. Die Gegenstéinde werden
nun aber raumbezogen zu Gruppen zusammengefasst. Auch hier sind die Parallelen
zwischen den Texten der Grund- und der Hauptschule augenscheinlich:

Lukas, 3. Klasse, Grundschule

,,Rechts in meinem Zimmer ist von meinen Eltern das Bett. Rechts ist auch die Tiir.
Links ist das Bett von mir und die Heizung. Der Sessel steht auch links. Und auch
mein Schrank. Der Schrank von meinen Eltern ist auch links und das Fenster.*

Edwin, 5. Klasse, Hauptschule

,,48 Fenster sind in unserer Klasse. Und eine Landkarte da ist die ganze Welt drauf.
Neben der Tafel steht ein Schrank rechts, links steht ein Regal. Vor dem Regal steht
das Pult. 10 Jungen und 8 Méadchen sind unsere Klasse. Ein Waschbecken und ein

7 Alle zitierten Schiilertexte wurden orthografisch korrigiert.



42 Didaktik Deutsch 27/2009

Spiegel sind rechts in der Ecke. Bei uns in der Klasse sind Steckbriefe, Handab-
driicke, Klassenregeln, Stundenplan, Ordnungsdienst und eine Werkzeugkiste. Lern-
worter hingen an der Pinnwand.*

Auf dieser Stufe neu ist v. a. der Gebrauch von lokalen Adverbien und Préposi-
tionalphrasen, die die Kinder in die Lage versetzen, die Gegenstinde gruppenweise
zu verorten und somit beim Leser zumindest in Ansédtzen eine Nachkonstruktion des
Zimmers anzuleiten.

Mit der dritten Stufe, der ,,Perspektivierung der Beschreibung ohne Globalorientie-
rung®, vollzieht sich ein grundlegender Wandel. Die Beschreibung wird nun erst-
mals perspektiviert und der Leser auf diesem Wege involviert und instruiert. Aller-
dings wird der Fixpunkt, von dem aus der Rundblick erfolgt, noch nicht expliziert:

Sarina, 3. Klasse, Grundschule

»Wenn ich nach rechts gucke sehe ich eine kleine Garderobe und mein Bett. Neben
meinem Bett steht mein Nachttischchen und noch ein kleines Tischchen. In der Ecke
steht ein groBer Sessel und mein Kleiderschrank. Neben dem Schrank ist mein Fens-
ter und die Heizung. Dann kommt mein Schreibtisch und {iber dem Schreibtisch ist
ein Regal und dann kommt noch ein Schrank.*

Kevin, 7. Klasse, Hauptschule

»Wenn man nach rechts guckt, ist da eine Tafel, ein Waschbecken und Miilleimer.
Gangz hinten sind die Aktenordner und Schuhkartons, wir haben an der rechten Seite
der Tafel einen Tageslichtprojektor. In unserer Klasse sind 19 Schiiler. Wir sind 9
Jungs und 10 Méadchen.*

Dass die Kinder nun in der Lage sind, den Leser mittels eines Rundblicks durch den
Raum zu fiihren, liegt auch daran, dass sie jetzt {iber ein deutlich differenzierteres
Repertoire geeigneter lexikalischer Mittel verfiigen, z. B. liber verschiedene lokale
Prépositionen, lokale Verben und gegenstandscharakterisierende Adjektive. Von be-
sonderer Bedeutung aber ist die Beherrschung der ,,wenn“-Konstruktion. Man kann
sie als eine Schliisselkonstruktion der Zimmerbeschreibung bezeichnen.® Rehbein
(1984: 82) beschreibt ihre Funktionalitit wie folgt:

,Der Horer bewegt sich mental zu einem Fixpunkt, in bezug auf den die nichste Be-
schreibungseinheit in der Vorstellung lokalisierbar wird. Hieraus ergibt sich, daf3 die

¥ Ein weiteres prignantes Beispiel fiir diesen Zusammenhang ist die Schliisselrolle
des Wortes ,,plotzlich* fiir das schriftliche Erzéhlen. Ortner (2007: 128) bezeichnet
,plotzlich® als ,,Schrittmacher im Verzeitungsschema®, weil es entscheidend dazu
beitrédgt, die assoziative Reihung zugunsten einer erzéhltypischen textuellen Organi-
sation aufzubrechen. Dieser Effekt zeigt sich auch in ontogenetischer Perspektive
(vgl. Steinhoff 2009: 32f)) und ist insofern als ein Hinweis darauf zu werten, dass
das Wortschatzlernen moglicherweise tatsdchlich andere Lernprozesse, in diesem
Falle Schreiblernprozesse, auszulosen vermag (vgl. FuBBnote 3).
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,wenn‘-Konstruktion eine Fokus-Bewegung des Horers auf eine Raumposition her-
vorruft, an der zugleich der nichste zu beschreibende Sachverhalt in der Vorstellung
verankert wird.*

Die ,,wenn“-Konstruktion dient also dazu, den zentralen Zweck der Zimmerbe-
schreibung zu realisieren. Thr Gebrauch erhoht die Qualitdt des Schreibprodukts,
auch deshalb, weil sie im Schreibprozess wie ein ,,Schrittmacher wirkt. Sie ermog-
licht es den Lernern, ,,kognitiv wie sprachlich [...], fextuell in Gang zu kommen. Der
mit ,wenn‘ gesetzte Spannungsbogen ruft ein implizites ,dann‘ hervor und trégt
auch noch in den weiteren Sitzen, die ein wiederholtes ,dann‘ [...] enthalten.
(Augst u. a. 2007: 188f.)

Auch die weitere Entwicklung verdeutlicht den besonderen Wert der ,,wenn“-Kons-
truktion fiir den Gebrauch und Erwerb. Auf der vierten Stufe, der ,,Perspektivierung
der Beschreibung mit Globalorientierung*, wird erstmals ihr volles Potential genutzt
— auch der Fixpunkt wird jetzt expliziert:

Christin, 4. Klasse, Grundschule

,»Wenn man in mein Zimmer kommt steht links ein Regal, wo meine Biicher, mein
Kassettenrekorder und meine Bastelsachen stehen. Rechts ist der blaue Kleider-
schrank. Wenn man geradeaus guckt ist da ein Fenster. Davor ist mein Schreibtisch
mit meinen Stiften. Links daneben steht mein Computer. Neben dem Schrank mit
den Biichern steht mein Bett. Uber dem Bett hiingen ein paar Poster von ,Fluch der
Karibik‘. Neben meinem Bett steht ein kleiner Nachtschrank mit einer Stehlampe.*

Mark, 6. Klasse, Hauptschule

,Wenn man von der Tafel aus in den Raum sieht, sicht man rechts Fenster und Hei-
zungen. Links ist eine groe blaue Pinnwand, wo unsere Klassenregeln hingen, ein
Kalender, Infos eine Karte von England und eine Urkunde. Geradeaus sind Hange-
schranke und Bretter darauf sind Kartons, Ordner und Schulbiicher. Die Sitzordnung
ist eine U-Form. Wir sind 20 Kinder in unserer Klasse. An der Tafelwand ist die Ta-
fel, drei Tische, ein Waschbecken, ein Tageslichtprojektor und das Pult.*

Festzuhalten ist, dass die Entdeckung und der Gebrauch einzelner, fiir die Zimmer-
beschreibung besonders geeigneter Worter, Wendungen und Konstruktionen in teils
engem Zusammenhang mit der Entwicklung deskriptiver Schreibfahigkeiten steht.
Dies soll im Folgenden anhand einiger Erhebungen zum Wortschatz im GK und HK
auch quantitativ verdeutlicht werden. Dargestellt werden im Einzelnen Ergebnisse
zum Verbalkomplex, zu lokalen Prapositionen und zur ,,wenn“-Konstruktion.

Untersucht man die Texte beider Korpora im Hinblick auf den Verbalkomplex, so
fallt auf, dass die Zahl der Types in der Grundschule wie auch in der Hauptschule
mit dem Alter der SchiilerInnen zunimmt; eine Ausnahme bilden lediglich die Re-
sultate zur 7. Klasse:
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Abb. 2: Durchschnittliche Anzahl der finiten Verben (Types)/Text

Die Zahlen verdeutlichen, wie grof3 der Einfluss des individuellen Leistungsvermo-
gens und der institutionellen Rahmenbedingungen ist. Der Verbwortschatz in den
Hauptschultexten ist zum Teil weniger differenziert als in den Grundschultexten.
Der auf den ersten Blick schwer nachvollziehbare ,,Einbruch® in der 7. Klasse lésst
sich mit Blick auf institutionelle Faktoren erkldren. In dieser Jahrgangsstufe werden
die Klassenverbinde durch Zu- und Abgéinge von SchiilerInnen nach der Orientie-
rungsstufe neu strukturiert, was sich offenbar nachteilig auf die Gruppendynamik
und die Motivation der SchiilerInnen auswirkt.

Ein weiteres Ergebnis zum Verbalkomplex ist der stereotype Gebrauch einzelner
Verben, insbesondere der bereits erwdhnten ,, haben “-Konstruktionen. Sie wird in
der Grund- wie in der Hauptschule v. a. von wenig erfahrenen Schreibern verwen-
det:
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ADbb. 3: Durchschnittlicher prozentualer Anteil der ,,haben®“-Konstruktion am Verbalkomplex

Die ,,haben“-Konstruktion scheint fiir Schreiber, die aus verschiedenen Griinden
iiber ein nur geringes individuelles Leistungsvermdgen verfiigen, eine Art ,,Ein-
stiegskonstruktion® in die Zimmerbeschreibung zu sein. Sie ermdglicht die Realisie-
rung einer vergleichsweise ,,leichten Form der Zimmerbeschreibung: die assozia-
tive Aufzéhlung subjektiv bedeutsamer Gegenstinde. An ihrem Gebrauch lassen
sich Entwicklungsprozesse ablesen: Nach einer kurzen Hochkonjunktur im GK wie
auch im HK geht ihr Anteil am Verbalkomplex mehr und mehr zuriick. In dieser
Zeit wird in den Lernertexten der Verbwortschatz ausdifferenziert. Die Schiilerlnnen
machen nun vermehrt von funktional addquaten Verben Gebrauch, z. B. von gegen-
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standsbezogenen Zustandsverben wie ,,stehen®, ,liegen” oder ,,hdngen* oder leser-
bezogenen Tétigkeitsverben wie ,,gehen und ,.kommen®, ,,sehen* und ,,schauen*.

Beim Gebrauch lokaler Prdpositionen zeigt sich eine dhnliche Entwicklung wie
beim Verbgebrauch. Im GK und HK nimmt die durchschnittliche Zahl der Préposi-
tionstypes altersabhidngig zu; dabei erweist sich wiederum die 7. Klasse als Aus-
nahme:

[\
—
3]

Abb. 4: Durchschnittliche Anzahl der lokalen Prapositionen (Types)/Text

Auch hier zeigt sich der Einfluss individueller und institutioneller Einflussfaktoren.
Das Leistungsvermogen der HauptschiilerInnen in diesem Bereich iibersteigt erst in
der 6. Klasse das der Viertkladssler. Blickt man auf den Gebrauch einzelner lokaler
Pripositionen, so zeigt sich zudem, dass die Prépositionen ,,in“ und ,,an“ in allen
Korpustexten mit Abstand am héufigsten gebraucht werden, besonders haufig aber
in Anfingertexten. Es scheinen ,Einstiegsprépositionen® zu sein. Das ist darauf
zuriickzufiihren, dass ihr korrekter Gebrauch relativ einfach ist: Mit ihnen werden
die Gegenstéinde zumeist nur ganz allgemein verortet, d. h. lediglich als Inventar des
Zimmers gekennzeichnet (,,in“) oder mit Blick auf eine Wand lokalisiert (,,an®).
Andere lokale Pripositionen wie ,,neben®, deren addquate Verwendung vorausset-
zungsreicher ist, finden sich demgegeniiber deutlich seltener (vgl. Steinhoff 2009:
49).

Die Ergebnisse zur ,,wenn“-Konstruktion lassen ebenfalls interessante Entwick-
lungsprozesse erkennen:
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Abb. 5: Durchschnittliche Anzahl der ,,wenn“-Konstruktionen (Token)/Text

Die Entwicklung bei den Grundschulkindern ist erstaunlich: In der 2. Klasse taucht
die Konstruktion lediglich in einem Schiilertext auf, in der 3. und 4. Klasse hingegen
ist sie ein fester, zumeist zu Beginn der Texte anzutreffender Strukturbestandteil der
Beschreibungen. Dass der Erwerb dieser Konstruktion ein wichtiger Faktor dieser
Entwicklungsphase ist, ldsst sich auch daran ablesen, dass sie bisweilen iibergenera-
lisiert wird, v. a. in der 3. Klasse. Sicher spielt hier auch die unterrichtliche Instruk-
tion eine Rolle. Mafigeblich ist aber, dass die SchiilerInnen die Konstruktion prinzi-
piell fiir ihr Schreiben zu ,,entdecken und, gemessen an den vier Entwicklungsstu-
fen, als ein sprachliches Werkzeug zur Erhdhung der Qualitét ihrer Texte zu nutzen
in der Lage sind: In der 2. Klasse erreichen die Texte durchschnittlich einen Kompe-
tenzstand von 1,2, in der 3. und 4. Klasse dagegen einen Kompetenzstand von 2,6
bzw. 2,7. (vgl. Augst u.a. 2007: 179 und 188f.). Die Ergebnisse in den Hauptschul-
klassen sind aufgrund der erkennbaren Schwankungen weniger aussagekriftig. Sie
zeigen gleichwohl, dass die Konstruktion nicht (5. Klasse) bzw. kaum (6. bis 10.
Klasse) bekannt ist. An dieser Stelle wird exemplarisch deutlich, wie sehr gerade
leistungsschwiéchere SchiilerInnen von einer gezielten Wortschatzarbeit in diesem
Bereich profitieren konnten.

7. Kompetenzorientierte Wortschatzarbeit

Trotz der Relevanz des Lexikons fiir das sprachliche Wissen und den
Spracherwerb wird im Deutschunterricht bis heute keine systematische und konti-
nuierliche Wortschatzarbeit betrieben. In der Literatur finden sich bislang nur weni-
ge iberzeugende Konzepte, Aufgaben und Materialien (vgl. Feilke i. Dr., Kiihn
2008). Ausgehend von den Uberlegungen, die in den vorangehenden Kapiteln an-
gestellt worden sind, werden im Folgenden drei iibergreifende Prinzipien fiir eine
systematische Wort-schatzdidaktik formuliert. AnschlieBend sollen auf der Grundla-
ge des ,,wortschatzdi-daktischen Dreischritts” nach Kiihn (2000) Grundziige einer
kompetenzorientierten Wortschatzarbeit am Beispiel des Zimmerbeschreibungs-
wortschatzes vorgestellt werden.

- Das erste und oberste Prinzip der muttersprachlichen Wortschatzdidaktik sollte
in einer konsequenten Kompetenzorientierung bestehen, einer Forderung der
sprachlichen Handlungskompetenz der SchiilerInnen (vgl. Kiihn 2008).

Didaktik Deutsch 27/2009
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- Aus der Kompetenzorientierung folgt eine funktionale Orientierung. Es geht um
die Vermittlung von Wortern und Wendungen als ,,geformte Mittler* i. S. Biih-
lers, als Werkzeuge mit bestimmten kommunikativen Funktionen in bestimmten
Verwendungszusammenhéngen.

- Aus der funktionalen Orientierung wiederum lésst sich die Notwendigkeit einer
Textorientierung der Wortschatzdidaktik ableiten: ,,Wortschatzarbeit ist Textar-
beit — alles andere bleibt Konstrukt.” (Kithn 2007: 162, vgl. auch Steinhoff i.
Dr.). Erstens sind die lexikalischen Mittel hier visuell erfahrbar und mithin bes-
ser reflektier- und thematisierbar. Zweitens kann so der authentische Sprachge-
brauch im Funktionszusammenhang zum Gegenstand gemacht werden. Drittens
wird dem thematisierten Umstand Rechnung getragen, dass der in der Schule
erworbene Wortschatz ganz wesentlich ein Schrift- und Textwortschatz ist. Die
jeweiligen Lese- und Schreibanldsse sollten dabei prinzipiell die Interessen der
Lerner aufnehmen, da nur auf diese Weise die fiir eine erfolgreiche Wortschatz-
arbeit erforderliche Lernbereitschaft ausgelost werden kann.

Wie kann man sich nun den Ablauf einer diesen Prinzipien folgenden Wortschatzar-
beit vorstellen? Ein Modell, das in die richtige Richtung geht, ist der von Kiihn
(2000: 14) vorgeschlagene ,,wortschatzdidaktische Dreischritt™. Es ist allerdings bis-
lang nicht durch entsprechende empirische Forschungen abgesichert. Ein grofer
Vorteil des Modells besteht darin, dass es, anders als andere Konzepte, dem ,,natiirli-
chen® Erwerbsverlauf nachempfunden ist. Es ermoglicht den Lernern, die lexikali-
schen Mittel zunéchst in ihren Verstehenswortschatz aufzunehmen und anschlieend
in ihren Mitteilungswortschatz zu integrieren. Ein weiterer Vorteil des Modells liegt
darin, dass es einen sinnvollen Rahmen fiir eine handlungs- und kompetenzorien-
tierte Wortschatzarbeit, eine ,, Worter-Werkstatt™ (Kithn 2007: 161), liefert.

Der ,,wortschatzdidaktische Dreischritt™ fiihrt von der ,,Semantisierung iiber die
,vernetzung* zur ,,Reaktivierung®:

1. Semantisierung | ,Erarbeitung und Semantisierung des Wortschatzes aus authenti-
schen Texten, wobei unterschiedliche semantische ,Entschliisse-
lungsverfahren® zu beriicksichtigen sind, vom Inferieren der Wortbe-
deutung aus dem Kontext bis hin zur Worterbuchkonsultation.

2. Vernetzung LArbeit am Wortschatz und Wortschatzaufbereitung in Form netz-
werkartiger Gruppierungen und Zusammenstellungen der Worter in
einer lernerautonomen Worter-Werkstatt [...].“

3. Reaktivierung ,»,Reaktivierung des aufbereiteten Wortschatzes durch seine adressa-
ten-, intentions- und situationsspezifische Verwendung in Texten und
Textsorten, insbesondere in Schreibprozessen.

Abb. 6: Wortschatzdidaktischer Dreischritt (Kithn 2000: 14)

Dieser Dreischritt wird im Weiteren am Beispiel eines Konzeptes zur Férderung des
Zimmerbeschreibungswortschatzes genauer vorgestellt.
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Im ersten Schritt, der Semantisierung, werden die Lerner mit einem fiir sie neuen
Teilwortschatz vertraut gemacht. Sie stellen diesen Teilwortschatz auf der Grund-
lage geeigneten Textmaterials zusammen. Dabei sollten sie stets Gelegenheit haben,
weitere lexikalische Mittel, die sie bereits kennen, einzubringen. Die Auswahl des
Materials will gut iiberlegt und sorgfiltig auf die vorhandene Kompetenz der Lerner
sowie die angestrebten Unterrichtsziele abgestimmt sein. Bei der Arbeit mit den
Texten sind verschiedene Lernstrategien denkbar, neben der Semantisierung aus
dem Kontext beispielsweise der Riickgriff auf Worterbiicher (vgl. Praxis Deutsch
165 (2001)). Als Material fiir die Semantisierung bieten sich insbesondere Lerner-
texte an, beispielsweise jene aus dem Korpus von Augst u. a. (2007).

Um sich die an Texten wie diesen beobachtbaren lexikalischen Mittel tatsdchlich an-
zueignen und in das Mentale Lexikon zu iiberfiihren, erfolgt im zweiten Schritt die
Vernetzung. Die Wortschatzelemente werden nun geordnet, angepasst an die Orga-
nisation und Wirkungsweise des Mentalen Lexikons (vgl. Bohn 1999: 17). Dabei
sind verschiedene Vernetzungsformen méglich (vgl. Feilke i. Dr., Kithn 2008, Oo-
men-Welke/Kithn 2009: 146ff.). Im Zentrum sollte eine theoriegeleitete Kons-
truktion von Form-Funktions-Modellen stehen. Die Lernenden sollen auf diesem
Wege erfahren, welche lexikalischen Mittel welche Zwecke in welchen Handlungs-
zusammenhdngen haben. Eine vergleichsweise einfache Methode besteht in der Zu-
sammenstellung einer Tabelle. Eine solche Form-Funktions-Tabelle fiir den Zim-
merbeschreibungswortschatz kdnnte z. B. wie folgt aussehen:

Funktion Wortschatz

Ich beschreibe meinem Leser, von | ,, wenn “-Konstruktion:

welcher Stelle aus ich das Zimmer | ,,Wenn man in mein Zimmer kommt*, ,,Wenn man in
sehe der Tiir steht” etc.

Ich beschreibe meinem Leser, wo | Lokale Adverbien:

sich die Gegenstdnde im Raum be- | ,links®, ,,rechts®, ,,vorne®, ,,hinten* etc.

finden Lokale Pripositionen:

Lin®, jan®, iber®, ,unter, ,neben®, , hinter etc.
Prépositionaladverbien:

,darauf*,  darunter®, ,,dahinter etc.
Prépositionalphrasen:

,,an der linken Wand, ,,auf der rechten Seite®, ,,vor
dem Tisch®, ,,unter der Decke* etc.

Verben:

,stehen®, , liegen®, ,,hdngen®, ,,sich befinden‘ etc.
Ich beschreibe meinem Leser, wie | Adjektive:

die Gegenstdnde aussehen ,»Kklein/groB3*, . blau/rot/griin“, ,,schon/hésslich etc.
Prépositionalphrasen:

,,mit meinen Stiften®, ,,aus Holz*, ,,aus Metall®, ,,von
van Gogh“ etc.

Abb. 7: Form-Funktions-Tabelle zum Zimmerbeschreibungswortschatz

Es ist jedoch eine ebenso offene wie schwer zu beantwortende Frage, wie es gelingt,
dass sich die SchiilerInnen dieses Wissen tatsdchlich lernerautonom aneignen. Die
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Frage der Darstellung (Tabelle, Mindmap, Diagramm etc.) ist ja nur ein Teilaspekt
der Vernetzungsphase. Wie kann es gelingen, eine in dieser Hinsicht erfolgreiche
unterrichtliche Wortschatzarbeit zu betreiben? Dies ist eine Frage, der sich die empi-
rische Unterrichtsforschung widmen muss. Einige Anregungen liefert z. B. ein Un-
terrichtsmodell von Feilke (2008) zur sprachlichen Raumkonstruktion auf dem Weg
des Stationenlernens. In diesem Modell bearbeiten die SchiilerInnen in Zweiergrup-
pen nach einer festgelegten, sinnvollen Reihenfolge an verschiedenen ,,Raumstatio-
nen® Arbeitsauftrage, die so formuliert sind, dass sie einen bestimmten Bearbei-
tungsspielraum er6ffnen. Sie machen dort jeweils eigene gegenstandsbezogene Er-
fahrungen und erhalten die Moglichkeit, die spezifische Funktionalitét sprachlicher
Mittel individuell zu entdecken und zu erproben. Ein solches Modell béte sich auch
fiir den Zimmerbeschreibungswortschatz an, dessen zentralen Funktionen folgend:
Fixpunkt, Perspektive, Gegenstandscharakterisierung.

In der dritten Phase des wortschatzdidaktischen Dreischritts folgt die Reaktivierung
des Wortschatzes. Die Kenntnis der Worter und Formulierungen wird nun beim kon-
kreten Gebrauch auf die Probe gestellt. Dabei geht es nicht um eine passive Imitati-
on vorgefertigter Muster, sondern um ein eigenaktives Lernen am Modell. Der ge-
meinsam erarbeitete Wortschatz stellt Denk- und Schreibangebote bereit, die den
SchiilerInnen helfen, bei der Textproduktion in Gang zu kommen und sich bewusst
mit der Gestaltung ihres Textes auseinanderzusetzen. Dies kann beispielsweise
durch ein prozessorientiertes Schreibarrangement gewéhrleistet werden, wie Hon-
nef-Becker (2000: 156) es vorschlégt:

v

Planen Wortnetze erstellen (Assoziieren)
Formulierungen aus Texten sammeln,
erkldren, ordnen

Mindmap erstellen

Formulierungen in Texten anwenden
(mit Hilfe der Wortnetze oder der
Mindmap)

Formulierungen iiberpriifen, suchen,
auswihlen, dndern

v

Formulieren

Uberarbeiten

v

Abb. 8: Lernschrittprogressive Textwortschatzarbeit

Im Zuge der Planung, Formulierung und Uberarbeitung ihrer Texte lernen die Schii-
ler, den betreffenden Wortschatz bewusst, problemlésend und kontextaddquat zu
verwenden. Ideale Bedingungen fiir diese Aufgabe bieten Schreibkonferenzen (vgl.
Spitta 1995).
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8. Abschliefende Bemerkungen

Die Sprachwissenschaft und die Sprachdidaktik stehen noch am Anfang der
Erforschung des muttersprachlichen Wortschatzerwerbs in der Schulzeit sowie der
Entwicklung geeigneter didaktischer Konzepte und Lehrmaterialien. Die Notwen-
digkeit und Dringlichkeit entsprechender Forschungsvorhaben resultiert daraus, dass
sich unzureichende Wortschatzkenntnisse auf den Spracherwerb insgesamt nachtei-
lig auswirken. Positiv gewendet heifit das: Weil der Wortschatz eine Schaltstelle des
Spracherwerbs ist und alle Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts betrifft, liegt
in seiner systematischen Forderung ein Schliissel fiir einen integrativen und kom-
petenzorientierten Deutschunterricht.
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