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Einfiihrung

Die Bildungsstandards haben sich in Deutschland als eine Folge des sog. ersten PISA-
Schocks ab etwa 2003 etabliert. In ihnen ist festgelegt, was Schiilerinnen und Schiiler
zu einem bestimmten Zeitpunkt ihrer Schullaufbahn beherrschen miissen. Der auf diese
Weise initiierte Wandel von einer Lernzielorientierung hin zu einer Kompetenzorien-
tierung hat bis heute unmittelbare Folgen fiir den Unterrichtsalltag: Es wird nicht mehr
nur formuliert, was Lernende konnen sollen, sondern Tests iiberpriifen vermeintlich
zielgenau, tiber welches Wissen Schiilerinnen und Schiiler am Ende eines Lernprozes-
ses tatsdchlich verfiigen.

Fiir das Fach Deutsch formulieren die Bildungsstandards Kompetenzbereiche, die fiir
die einzelnen Schulformen und Jahrgangsstufen in unterschiedlicher Anordnung vor-
liegen. Es sind dies:

Kompetenzbereich 1: Sprechen und Zuhoren
Kompetenzbereich 2: Schreiben

Kompetenzbereich 3: Lesen — mit Texten und Medien umgehen
Kompetenzbereich 4: Methoden und Arbeitstechniken
Kompetenzbereich 5: Sprache und Sprachgebrauch untersuchen.

Arbeit am Wortschatz wird in den Kompetenzbereichen nur randstindig erwihnt. Sie
findet ihren Platz am ehesten im Rahmen des Kompetenzbereichs Sprache und Sprach-
gebrauch untersuchen. Hier soll in der Primarstufe u.a. an Wortern in dem Sinne ,,ge-
arbeitet” werden, dass sie gesammelt, geordnet, strukturiert werden und die Schiilerin-
nen und Schiiler Moglichkeiten der Wortbildung (im Deutschen) kennenlernen. Fiir
die Sekundarstufe I wird auf die Verbindung von Fachwissen mit (Fach-)Sprache ver-
wiesen (,,fachsprachliche Kenntnisse erwerben®), was eng mit dem Erwerb von Fach-
wortschatz verbunden ist.

Anders als im Fremdsprachenunterricht, fiir den in den Bildungsstandards der Erwerb
von Wortschatzkompetenz ausdriicklich als Teilkompetenz im Rahmen des Verfligens
iiber sprachliche Mittel aufgefiihrt wird, geht man fiir den muttersprachlichen Deutsch-
unterricht weitgehend davon aus, dass der ,,normale* standardsprachliche Wortschatz
des Deutschen bei allen Schiilerinnen und Schiilern in der Regel altersgerecht vorhan-
den ist. Man vermutet, Wortschatz lernten Sprecherinnen und Sprecher nebenbei (in-
cidental learning). Und auch in der Schule setzt man beim Wortschatzerwerb stark auf
dieses beildufige Lernen. Bei der Begegnung mit neuen und unbekannten Wértern —
vor allem in Texten — so die weit verbreitete Ansicht, bilde der Lernende Hypothesen
iiber die Bedeutung eines unbekannten Wortes (fast mapping). Komme dieses Wort
dann spiter in anderen Kontexten erneut vor, so prizisiere und verfestige sich das Be-
deutungswissen des Lernenden und er wisse nun, was das Wort bedeute. Es handele
sich hier um einen Lernprozess, der geleitet werde von der Autonomie des Lerners.
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Das Prinzip der Beildufigkeit hat jedoch seine Grenzen. Denn: Obwohl Wortschatzer-
werb durchaus als konstruktiver Prozess verstanden wird, bei dem Lernende vorhande-
nes Wissen mit neuem autonom verkniipfen, kann doch nicht davon ausgegangen wer-
den, dass dies immer und in jedem Fall quantitativ und qualitativ zu {iberzeugenden
Ergebnissen flihrt. Schiilerinnen und Schiiler benétigen dariiber hinaus Anregungen
und Hilfen. Konstruktion und Instruktion im Sinne von reflexionsgesteuertem Lernen
miissen Hand in Hand gehen. Sinnvoll ist daher die Verbindung zwischen bewusstem
und unbewusstem Lernen. Dazu muss der Blick der Lernenden im Deutschunterricht
auf den Wortschatz gerichtet sein und nicht nur auf Textinhalte, Syntax oder Gramma-
tik. Ziel sollte sein, Sprache und Sprachgebrauch auch und besonders mit Blick auf den
Wortschatz zu hinterfragen und zu untersuchen. Nur so kann die Struktur des Wort-
schatzes durchschaut und der individuelle Wortschatz erweitert und vertieft werden.

Unterstiitzt wird diese Forderung durch den Blick auf die mehrsprachige Zusammen-
setzung der Schulklassen. Mehrsprachigkeit und Wortschatz sind zwar im Rahmen der
Zweitspracherwerbsforschung eng miteinander verbunden (vgl. z. B. Apeltauer, Ka-
rasu, Ahrenholz, Reich), in der Deutschdidaktik bisher jedoch kaum ein Thema.
Deutschunterricht ist in der Regel (monolingual) muttersprachlich ausgerichtet. Auf
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler wird der Blick vor allem unter der Perspekti-
ve einer potenziellen Bereicherung im Rahmen von Sprachbetrachtung und Sprachre-
flexion gerichtet: Language awareness als Ziel fiir die ganze Klasse ldsst sich — folgt
man einschligigen Ver6ffentlichungen — gerade durch die Nutzung von Mehrspra-
chigkeit erreichen. Seit geraumer Zeit besteht Konsens dariiber, dass Wortschatzarbeit
u. a. vor allem auch deshalb ein zentrales Thema des Deutschunterrichts sein sollte,
weil sie nicht nur fiir die Reflexion iiber die Muttersprache im sprachlichen Bildungs-
prozess ertragreich ist, sondern auch und gerade, weil sie im Kontakt mit anderen
Sprachen wertvolle Anlédsse zu deren Verstdndnis und zum Nachdenken iiber sprachli-
che Verschiedenheit in struktureller und funktioneller Hinsicht bietet.

Inwieweit diese Idee in der Praxis des Deutschunterrichts tatsdchlich Umsetzung fin-
det, ist empirisch nicht iiberpriift, wohl aber scheint sicher zu sein, dass mehrsprachige
Schiilerinnen und Schiilern nicht in allen Bereichen iiber den gleichen Wortschatz ver-
fiigen wie monolingual deutsche Schiilerinnen und Schiiler — nicht in der Mutterspra-
che und nicht in der Zweitsprache Deutsch.

Der Hauptgrund hierfiir liegt darin, dass die Wortschatzkompetenzen dieser Schiiler-
gruppe eng mit dem doménenspezifischen Erwerb und Gebrauch der Erstsprache zu-
sammenhdngen. Wortschatz aus Doménen, die weitgehend muttersprachlich gelebt
werden, fehlt ggf. im Deutschen und umgekehrt. Wortschatzarbeit im Kompetenzbe-
reich Sprache und Sprachgebrauch untersuchen, die gezielt auf solche Lernvorausset-
zungen und -bediirfnisse mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiilern eingeht, leistet
einen wichtigen Beitrag zur Kompetenzerweiterung in der Zweitsprache Deutsch und
ggf. auch in den Erstsprachen.
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Reflexion iiber Sprache und Sprachen kann nicht erst beim Satz oder Text beginnen,
sondern muss ihren Ausgang nehmen beim Wort, bei den Lexemen. Mehr noch: Wort-
schatzkompetenz stellt die Grundlage fiir allgemeine und umfassende Sprachkompe-
tenz dar. Worter leiten nicht nur unsere gesprochene oder geschriebene Sprache, sie
begleiten vielmehr auch unser Denken, Wahrnehmen und Fiihlen. Wir benétigen sie
zwar nicht immer explizit, gleichwohl sind sie ,,da* oder ,,nicht da*“ wie im Opposi-
tionsbeispiel ,,hungrig-satt“-,,durstig-0* zu erkennen ist. Warum das so ist, erschliefit
sich uns nicht automatisch. Woher wissen wir aber, dass es so ist, dass hier ein Wort
,fehlt«?

Die Komplexitit und Vielschichtigkeit der Themen Wortschatz und Wortschatzarbeit
fiir den (Deutsch)Unterricht muss nicht besonders hervorgehoben werden — sie ergibt
sich aus den verschiedenen Perspektiven ihrer Betrachtung, aus der Heterogenitét der
Schiilerschaft im Hinblick auf Voraussetzungen und Bedingungen von Wortschatzer-
werb und -wissen sowie schlieB3lich aus der Beschaffenheit von Wortschatz selbst, z. B.
in seiner morphologischen Gestalt, Konkretheit/Abstraktheit, Verstiandlichkeit, Ge-
brauchsfrequenz und Funktionalitét. Einige Ausschnitte hieraus werden in der vorlie-
genden Publikation aufgegriffen und genauer betrachtet.

Zunichst stehen (in Kapitel 1) Fragen eines Grundwortschatzes fiir Deutsch als Zweit-
sprache, des Wortschatzaufbaus und der Wortschatzerweiterung, der Wortbildung und
-semantik im Vordergrund.

In diesem Zusammenhang sind Linge und Vorkommenshaufigkeit von Wértern fiir
Ingelore Oomen-Welke wichtige Kriterien im Hinblick auf die Lesbarkeit von Texten
und flir die Wahrscheinlichkeit, verstanden zu werden. Im Deutschunterricht spielt
dies insofern eine Rolle, als hiervon Wortschatzauswahl und -training tangiert sein
konnten und sollten. Eine solche Zielgerichtetheit gilt prinzipiell fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler — hdufig aber ganz besonders fiir die mehrsprachigen unter ihnen. Sie pro-
fitieren davon, wenn ihnen — zumindest zu Beginn ihres Deutscherwerbsprozesses —
kein unnotiger Wortschatzballast aufgebiirdet wird. Eine tragfahige und aktuelle ,,Ba-
sisliste” mit Wortschatz fiir Anfanger in Deutsch als Zweitsprache erachtet Oomen-
Welke als notwendig, um zielgerichtet Grundlagen fiir die Arbeit an Sachtexten und
unterrichtlichen Lernaufgaben zu legen. Thre statistische Ausleuchtung der Faktoren
»Wortlidnge™ und Worthaufigkeit” erweist sich hierbei als notwendige Voraussetzung.
Die kritische Betrachtung der bisherigen Bestrebungen und Ergebnisse, ein ,,lexika-
lisches Minimum* fiir Deutsch als Zweitsprache in Form von Basis- und Anfangs-
wortschétzen zu schaffen, miindet in der Vorstellung eines neubearbeiteten Grund-
wortschatzes (Deutsch als Zweitsprache), den die Verfasserin in seinen Grundziigen
vorstellt. Hierin liegt denn auch die Basis fiir ihre Vorschlidge zum methodischen Vor-
gehen bei der Wortschatzvermittlung im Unterricht.

Winfried Ulrich stellt die Sprachreflexion in den Mittelpunkt seiner Betrachtungen zur
Wortschatzarbeit im Deutschunterricht. Zugrunde liegt das Postulat, dass Wortschatz —
trotz aller gegenteiligen Beteuerungen — nicht nur an Text und Kontext gebunden er-
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folgen sollte und kann, sondern dass er durchaus auch durch seine intensive Betrach-
tung und Reflexion erweitert und vertieft werden kann. Hierfiir muss fiir den Verfasser
die Untersuchung und Bewusstmachung von semantischen Beziehungen zwischen Le-
xemen im mentalen Lexikon einen festen Platz im Deutschunterricht erhalten. Nur
eine geschickte Verbindung von systematischer und reflektierender Wortschatzarbeit
verspricht hiernach nachhaltigen Lernerfolg. Die Vorstellung zentraler Funktionen
einer reflektierenden Wortschatzarbeit (z. B. die Erhdhung der schnelleren und siche-
reren Verfligbarkeit von Begriffen, die Voraktivierung von Lexemen) wird vom Autor
durch ausfiihrliche Uberlegungen zu lexikalischen Lehr- und Lernstrategien mit Hilfe
von Sprachreflexion ergidnzt. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der Vorstellung von
Wortergruppen, deren Lexeme in verschiedenartigen Beziehungen zueinander stehen
(z. B. Lexeme mit Aquivalenzbezichung, Lexeme mit hierarchischer Beziehung). Die
Gestaltung des Textes mit vielen Beispielen erleichtert den Transfer in die Praxis des
Deutschunterrichts.

Christine Romer zeigt in ihrem Beitrag an den Beispielen Nullmorpheme und merk-
mallose Wortartenwechsel, dass eindeutige morphologische Kategoriengrenzen in der
Erklirung natiirlicher Sprachen schwierig abzuleiten sind, da vielfiltige Ubergangs-
phdnomene vorhanden sind. Dies hat sowohl linguistische wie auch didaktische Kon-
sequenzen. Gleichwohl sollte man prototypische Kategorien und generalisierende
Regeln nicht génzlich aufgeben, zumal die linguistische Forschung Konzepte bereitge-
stellt hat, auch mit diesen ,,Grenzgéngern* umzugehen. Einige Modelle dazu werden
vorgestellt.

Kapitel 2 widmet sich Studien zur Untersuchung von Wortschatz in gesprochener und
geschriebener Sprache. Hier finden sich Beitrdge, die eine (empirische) Grundlage fiir
neue oder verdnderte Betrachtungsweisen von Wortschatz vorstellen und hiermit ver-
bunden auch alternative Wege der didaktisch-methodischen Vermittlung aufzeigen.

So untersucht /ris Kleinbub phraseologischen Wortschatz in Texten und lenkt damit
den Blick auf die Phraseodidaktik als einem noch sehr unterreprisentierten Feld in der
muttersprachlichen Deutschdidaktik. Gerade Phraseologismen konnen einen grofien
Beitrag dazu leisten, eine reflektierende Wortschatzarbeit im Deutschunterricht leben-
dig werden zu lassen, da sie Schiilerinnen und Schiilern tiglich in ihrem sprachlichen
Umfeld begegnen — allerdings oftmals ohne als solche wahrgenommen und in ihrer z. T.
subtilen Wirkungsweise erkannt zu werden. Anhand zweier Beispieltexte wird exemp-
larisch aufgezeigt, wie textbasierte Sprachbetrachtung und Wortschatzarbeit in mehr-
sprachig zusammengesetzten Klassen Umsetzung finden kann. Zundchst geht es um
Charakteristika und Klassifikationskriterien sowie um den von Kiihn (1992) ent-
wickelten ,,phraseologischen Dreischritt™. AnschlieBend zeigt die Autorin, wie Phra-
seologismen in Texten identifiziert, unter semantischen, stilistischen und kommunika-
tiven Aspekten analysiert und schlieBlich interpretiert werden konnen.

Stephan Merten beschreibt, wie ausgehend von Fehlern, die besonders Lernende mit
Deutsch als Zweitsprache im Sprachgebrauch machen, systematische Wortschatzarbeit





