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Geschatzte Worter

Manchmal fehlen sie uns, manchmal
sagt ein Bild mehr als tausend von ih-
nen, wir suchen nach ihnen, ringen um
sie und werfen sie uns an den Kopf:
Worte. Der natiirliche Spracherwerb
beginnt mit ihnen: Worter.

Schitzen wir die Worter?

Linguistisch gesehen ist der Wortschatz
(die Lexik) eine der tragenden Sidulen
der Struktur natiirlicher Sprachen, ne-
ben der Grammatik und der Pragmatik.
Die Worter fiillen die grammatischen
Strukturen und stellen erst den Bezug
zu den Dingen her, wihrend die Gram-
matik an sich vollig ohne Wortbedeu-
tungen dargestellt werden kann.
Jahrelang beschiftigte sich die
Sprachdidaktik fiir den muttersprachli-
chen Deutschunterricht ausschliefilich
mit Grammatik, insbesondere mit Un-
tersuchungen zur Syntax. Worter inter-
essierten vorwiegend unter grammati-
schen (Wortarten, Flexion) und ortho-
graphischen Blickwinkeln, die Wort-
schatzarbeit fand, wenn iiberhaupt,
ausschliefilich in den unteren Schul-
stufen statt. Eine Verdnderung setzte
erst durch Erkenntnisse der kognitiven
Psychologie zur Erforschung des Er-
werbs und der Speicherung des Wis-
sens im menschlichen Ged4chtnis ein.
Die Interdependenz der Konzeptuali-

sierung der Welt und der Verbalisie-
rung der Konzepte fithrt zum Schluss:
»Worter stehen beim Sprachhandeln
stets am Anfang und nicht am Ende ei-
nes Satzbildungsprozesses« (Ulrich in
diesem Band).

Mit dem Ausbau des verfiigbaren
Wortschatzes ermdglichen wir die Ver-
stindigung iiber die Welt. Uber einen
moglichst groflen Wortschatz (und das
vielleicht in mehreren Sprachen) zu
verfiigen bedeutet die Moglichkeit, die
Dinge von mehreren Seiten betrachten
und das auch entsprechend ausdrii-
cken zu konnen. Es erscheint einerseits
selbstverstiandlich, es kann aber ande-
rerseits nicht oft genug betont werden,
wie wichtig die Rolle des aktiven Auf-
und Ausbaus des Wortschatzes ist. Das
gilt natiirlich fiir jeden Sprachunter-
richt, letztlich aber auch fiir jeglichen
Unterricht, fiir jede Form des Lernens
und das ein Leben lang.

Wortschatzarbeit im (Deutsch)
Unterricht?

Der Wortschatzerwerb beginnt spétes-
tens mit dem Zeitpunkt der Geburt und
ist, insbesondere den Erwerb semanti-
scher Fihigkeiten betreffend, zeitle-
bens nicht abgeschlossen. Davon aus-
zugehen, dass sich der Wortschatz von
Kindern und Jugendlichen bei ausrei-
chendem Sprachangebot quasi von al-
lein (weiter)entwickelt, ist illusorisch.
Das betrifft Kinder, deren Mutterspra-
che zugleich auch Schulsprache ist,
und in noch viel stdrkerem Ausmafd
jene, die dem Schulunterricht in ihrer
Zweitsprache folgen miissen. Wort-
schatzarbeit im Unterricht, und zwar
sowohl im Deutsch- wie auch in jedem
Fachunterricht, ist unabdingbar. Dar-
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unter ist keinesfalls ein Auswendigler-
nen von sinnentleerten Vokabellisten
gemeint, sondern die (sprach)aufmerk-
same Reflexion sprachlicher Phéno-
mene. Der Erwerb von Wortbedeutun-
gen vollzieht sich in verschiedenen
Kompetenzstufen, von einfachen iiber
zweideutige und konnotative Wortbe-
deutungen zum Erwerb von bildhaften
Ausdriicken. Wortschatzarbeit, die sich
nur in der Erarbeitung von Wortfeldern
erschopft, reicht keineswegs aus. Um
Wortbedeutungen auch differenziert
wahrnehmen zu kénnen, miissen Wor-
ter und Wendungen in authentischem
textsemantischem Umfeld présentiert
werden.

Eine gezielte Begleitung unterstiitzt
die Lernenden vom Kindergarten bis
zum Ende der Schulzeit und dariiber
hinaus, denn Sprachlernen ist an keine
Schulstufe gebunden. SchiilerInnen,
die einen sprachbewussten Umgang
mit Wortschatz gelernt haben, verfii-
gen iiber eine Wissensbasis, die nicht
nur ein »Schatz« im Sinn angeh&uften
Wissens ist, sondern vielmehr iiber
Kenntnisse der semantischen Struktur
ihrer Sprache, die spéter beliebig aus-
baubar sind. Insofern ist Arbeit am
Wortschatz mehr als eine Vergréfie-
rung der Anzahl produktiv und rezep-
tiv verfiigbarer Worter, sondern eher
als Orientierung im sprachlichen Auf-
bau der Welt zu verstehen.

Viele Wege fiihren zum (Wort)Schatz

In der vorliegenden ide-Ausgabe pri-
sentieren wir theoretische und prakti-
sche Zugidnge zum Thema Wortschatz.
Der Bogen spannt sich von grundsétz-
lichen Uberlegungen zum gelenkten
und ungelenkten Wortschatzerwerb

iiber Detailfragen zur Methodik und
Didaktik bis hin zu Unterrichtsentwiir-
fen bzw. Ansétzen fiir die praktische
Umsetzung.

Es geht es darum, den Zugang zu
Sprache und Sprachlichkeit {iber den
Umgang mit Wortern und lexikalischen
Strukturen zu thematisieren, Moéglich-
keiten fiir die Integration einer produk-
tiven, kreativen, auch kritisch-reflek-
tierten Wortschatzarbeit im Unterricht
aufzuzeigen, wobei auch Lernende be-
riicksichtigt werden, deren Zugang zu
einem differenzierten Wortschatz auf-
grund bildungsbiographischer Fakto-
ren erschwert ist.

Denn: Wortschatzerwerb ist der Er-
werb von Wissensstrukturen und damit
von Handlungskompetenzen - und das
in allen Lernbereichen - weit iiber den
Deutschunterricht hinaus.

Mit der »Wiedergeburt« der Wort-
schatzarbeit im muttersprachlichen
Unterricht beschéftigt sich Winfried Ul-
rich im Basisartikel zu diesem Themen-
heft. Er betont die Bedeutung wort-
schatzorientierter Sprachreflexion im
Unterricht, die auf die Bewusstma-
chung semantischer Strukturen des
mentalen Lexikons abzielt. Es gilt, le-
xikalische Netzwerke aufzubauen, die
Worter mit vorhandenem Wissen zu
verbinden und sie bewusst zu spei-
chern. Dadurch lassen sie sich leichter
behalten und sind bei Bedarf auch
schneller abrufbereit. Der wortschatz-
didaktische Zentralbegriff ist die durch
Reflexion iiber Sprache im Unterricht
zu erzielende lexikalische Bewusstheit
(»Lexical awareness«). Ulrich illustriert
seine Ausfithrungen mit zahlreichen
Ubungsbeispielen fiir die Praxis, die da-
zu angetan sind, sowohl den Verste-
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hens- als auch den Ausdruckswort-
schatz zu erweitern. Naxhi Selimi ortet
im mangelnden Sprachschatz vieler
SchiilerInnen aus bildungsfernen
Schichten den Hauptgrund fiir ihr
Scheitern in der Schule und fordert die
Bildungsverantwortlichen auf, sich der
Verantwortung zu stellen und eine um-
fangreiche Wortschatzarbeit von hoher
Qualitdt anzubieten. Selimi pladiert fiir
ein Wechselspiel von rezeptiven und
produktiven Verfahren; fiir sprachli-
chen Input und personliche Verarbei-
tung des Gelernten. Im Zentrum steht
viel weniger das Was als das Wie (auch
dazu gibt es Beispiele aus der Praxis),
weniger die quantitative als die qualita-
tive Wortschatzarbeit, wovon Kinder
mit Deutsch als Mutter-, aber auch jene
mit Deutsch als Zweitsprache gleicher-
maflen profitieren. Der oftmals schwie-
rigen Situation von SchiilerInnen nicht-
deutscher Muttersprache widmet auch
Ingelore Oomen-Welke ihren Beitrag.
Ausgehend von einer kurzen Einfiih-
rung zum Wortschatzerwerb in Erst-
und Zweitsprache zeigt sie auf, was no-
tig wire, um Wortschatzprobleme zu
iiberwinden. Der Weg fiihrt von der Ar-
beit mit einem Grundwortschatz zum
Erweiterungswortschatz und in weite-
rer Folge zum Fachwortschatz, wobei
methodische Verfahren zur Wort-
schatzerweiterung gezielt einzusetzen
sind. In die Welt der digitalen Wort-
schatzarbeit, die sich auch gut mit
klassischer Worterbucharbeit kombi-
nieren lasst, fiihren Christina M. Miiller
und Torsten Siever. Die Vorteile digita-
ler Worterbiicher liegen in einer rdum-
lich und zeitlich unbegrenzten Verfiig-
barkeit, der leichteren Aktualisierbar-
keit der Informationen und der Mog-
lichkeit zum kollaborativen Arbeiten.

Neben der Prasentation wichtiger elek-
tronischer Nachschlagewerke werden
auch Anwendungsbeispiele fiir den
Unterricht vorgestellt.

Den Themenbereich der erweiter-
ten Wortschatzarbeit eréffnet Wern-
Jfried Hofmeister mit »Gedanken zur
metaphorischen Bedeutungsiibertra-
gung in Wortfeldern und Bildspende-
bereichen der deutschen Gegenwarts-
sprache«. Sprachbilder sind in ganz
zentralen Bereichen des Alltagswort-
schatzes zu finden, doch nicht immer
erschlief$t sich uns die Bedeutung so-
fort. Er kommt zum Schluss, dass es
keine Sprachkompetenz ohne Meta-
phernkompetenz gibt und dass Sprach-
bilder zu verstehen und situations-
gerecht und stilsicher anzuwenden fiir
die Sprach- und Textarbeit von grofier
Bedeutung ist. Die Entwicklung von
Sprachbewusstsein durch Wortschatz-
arbeit reflektiert Jiirgen Struger. Ausge-
hend von sprachphilosophischen
Uberlegungen zum Verhiltnis von
Sprache und Wirklichkeit wendet er
sich dem Begriff der Sprachkritik zu,
der heute insbesondere im Umgang mit
(digitalen) Medien von zunehmender
Bedeutung ist. Eine Analyse ein und
derselben Nachricht in unterschiedli-
chen Medien soll zur Reflexion anregen
und fiithrt zur Auseinandersetzung mit
der Entwicklung von Medienkompe-
tenz. Markus Meyer stellt in seinem
Beitrag ein neues Modell der Sprach-
betrachtung fiir den Deutschunterricht
vor, das von konkreten Beispielen aus
der Unterrichtspraxis zum Wortschatz-
gebrauch illustriert wird. Damit soll
eine neue Perspektive auf eines der
wichtigsten Ziele der Sprachbetrach-
tung im Deutschunterricht eréffnet
werden: den situationsangemessen



8 | ide1-2011

Editorial

Gebrauch eines differenzierten Wort-
schatzes. Ausgehend von der eigenen
Erfahrungswelt sollen Schiilerlnnen
lernen, sprachliche Ausdriicke auf-
merksam zu analysieren und in weite-
rer Folge kreativ damit zu experimen-
tieren. Tanja Tajmel fiithrt uns in ihrem
Beitrag in die Welt des Fachunterrichts,
der alle SchiilerInnen, besonders aber
jene mit Deutsch als Zweitsprache, vor
grofie Herausforderungen stellt, da ma-
thematische und naturwissenschaftli-
che Sachverhalte fiir alle in einer Art
Fremdsprache ausgedriickt werden
und der Schritt vom alltagssprachli-
chen zum fachsprachlichen Gebrauch
von allen SchiilerInnen getan werden
muss. Wie Ressourcen genutzt und De-
fizite abgebaut werden konnen, wird
anschaulich dargelegt.

Noch stérker auf die praktische Um-
setzung zielen die Beitrdge im letzten
Teil dieses ide-Heftes ab: Markus Pissa-
rek analysiert die Wirkung von Wort-
schépfungen und Neologismen. Schii-
lerInnen sollen iiber Wirkung und Ge-
brauch reflektieren und das enthaltene
Potenzial produktiv-kreativ nutzen ler-
nen. Eine Unterrichtseinheit zum
Nachahmen rundet den Beitrag ab. Mit
der »WWWortschatzarbeit online« be-
schéftigt sich Andreas Wiesinger. Er
stellt medienpraktische Ubungen zur

Recherche mit Datenbanken und die
Methode des Taggings sowie die Arbeit
mit Lexik der Boulevardpresse vor. Dass
die Beschéftigung mit literarischen Tex-
ten zu einem guten Teil auch mit der
Auseinandersetzung mit der Sprache
zu tun hat, fithrt uns Andreas Mudrak
vor Augen. Anhand von Odén von Hor-
vaths Roman Jugend ohne Gott entwi-
ckelt er einen Unterrichtsvorschlag, in
dem er Fragen der lexikalischen Bedeu-
tung und der Wortbeziehungen nach-
geht. Abgerundet wird das Thema
durch die bibliographische Auflistung
wichtiger aktueller Publikationen zum
Thema von Stefanie Petelin.

»Words don’t come easy to me«
heifst es in einem Pop-Song ;-) - doch
die bewusste Auseinandersetzung mit
Wortern, das Ringen um den treffenden
Ausdruck, die Freude iiber gelungene
Formulierung, die Erweiterung des in-
dividuellen (Fach)Wissens, das Be-
wusstsein, einen Schatz zu besitzen,
der standig wichst, lohnen aus unserer
Sicht den Aufwand.

In diesem Sinne wiinschen wir eine
anregende Lektiire!

URSULA ESTERL

JURGEN STRUGER

(AECC Deutsch,
Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt)

Aktion: »AbonnentInnen werben AbonnentInnen«

Empfehlen Sie ein Abonnement der Zeitschrift ide auch Ihren Freunden, Be-
kannten und KollegInnen. Als kleines Dankeschén dafiir erhalten Sie ein gratis
Exemplar aus der Buchreihe ide-extra.

Bitte senden Sie ein Mail inklusive der vollstindigen Anmeldedaten (Name,
Adresse, E-Mail) sowie den Kontakt der Person, die Ihnen das Abonnement ver-
mittelt hat, an: aboservice@studienverlag.at
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Winfried Ulrich

Wortschatzarbeit im Deutschunterricht

1. Syntax oder Lexikon?

Wortschatzarbeit im muttersprachlichen Deutschunterricht erlebt zur Zeit eine re-
gelrechte Wiedergeburt. Viele Jahrzehnte ist dieser Lernbereich striflich vernach-
lassigt worden. In der Linguistik, sei es in der Konstituentenstruktur-Grammatik,
der Generativen Transformations-Grammatik oder der Dependenzgrammatik, be-
herrschten Sprachtheorien das Feld, die eigentlich nur Syntaxtheorien waren und
in denen die Syntax und Satzstrukturen den Mittelpunkt der Sprache bildeten, die
aber nahezu mit dem Sprachsystem gleichgesetzt wurden. Worter und Wortseman-
tik spielten da nur eine zugeordnete »interpretative« Nebenrolle.

In der Sprachdidaktik konzentrierte sich nach der Curricularreform der 1970er-
Jahre entsprechend der Grammatikunterricht - daran dnderte auch die Umbenen-
nung in »Reflexion iiber Sprache« nichts - weitgehend auf die Untersuchung von
Syntaxfragen wie die Bauformen einfacher und komplexer Sitze, Satzglieder, Wort-
arten und ihre Flexion. Mit der »kommunikativen Wende« der Fachdidaktik wurde
die Untersuchung der Sprache im Unterricht auch auf kommunikatives Handeln,
Sprechakte und Textstrukturen ausgedehnt. Die Arbeit am Wortschatz der Lernen-
den iiberliefs man dagegen weiterhin dem Fremdsprachenunterricht, in dem das
»Vokabellernen« natiirlich immer selbstverstdndlich war. Allenfalls wurden - Relik-
te der den Unterricht in den 1950er- und 1960er-Jahren beherrschenden »inhaltbe-

WINFRIED ULRICH ist Universitdtsprofessor i. R., Germanistisches Seminar der Christian-Albrechts-
Universitit zu Kiel; Herausgeber des elfbandigen Handbuches Deutschunterricht in Theorie und Pra-
xis (DTP) im Verlag Schneider Hohengehren, Baltmannsweiler 2008 ff.

E-Mail: ulrich@germsem.uni-kiel.de
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zogenen Grammatik« - hier und da, besonders in der Grundschule/Primarstufe,
einige ausgewihlte »Wortfelder« und »Wortfamilien« zusammengestellt und unter-
sucht.

Die Wiederentdeckung der Bedeutung des zur Verfiigung stehenden Wortschat-
zes fiir die individuelle Sprachkompetenz, ja fiir die kognitiven Fahigkeiten eines
Menschen iiberhaupt, hdangt mit der Ablésung des Behaviorismus durch die Kogni-
tive Psychologie zusammen. War fiir die Behavioristen alles »Mentale« eine Black-
box, in die man nicht hineinschauen konnte, so machten die Kognitionswissen-
schaftler die Erforschung des menschlichen Geistes zu ihrer eigentlichen Aufgabe,
von der Sinneswahrnehmung iiber die Entwicklung von Vorstellungen zum Erwerb
und der Speicherung von Wissen im Gedéachtnis. Die Kognitive Linguistik nahm
entsprechende Anregungen auf. Sie richtete jetzt den Blick stérker als vorher auf die
geistige Verarbeitung von wahrgenommener Welt in Form von Konzepten (Konzep-
tualisierung) und dann auch auf deren Versprachlichung mit Hilfe von Sprachzei-
chen (Verbalisierung/Formulierung) (vgl. Dietrich 2002, S. 122-124). Konzepte sind
Interpretationen der Welt, die sich aus der Interaktion des Menschen mit den wahr-
genommenen Gegenstidnden und Mitmenschen ergeben, sind die verallgemeiner-
ten Vorstellungen von dem, womit man es im Leben zu tun hat, sind im Gedéchtnis
gespeicherte Weltwissensbestiande. Mit Hilfe von Konzepten bringt der Mensch die
Welt, in der er lebt, geistig in eine Ordnung, mit deren Hilfe er sich dann orientieren
kann. Aus dieser Ordnung werden alte Erfahrungen abgerufen, in sie werden neue
Erfahrungen eingegliedert. Erst so wird man fahig, zu denken und zu handeln.

Fiir sehr viele, nicht fiir alle Konzepte stehen Sprachzeichen zur Verfiigung (vgl.
Harley 1995, S. 176). Das Individuum ordnet sein Weltwissen ja nicht isoliert, son-
dern im Erfahrungsaustausch in der Sprachgemeinschaft, durch verbale Interaktion
gelenkt. So erfolgt einerseits der Erwerb sprachlicher Zeichen konzeptgesteuert
(Dietrich 2002, S. 97), umgekehrt beeinflusst auch die Sprache die Konzeptbildung
und es kommt zu weitgehend iibereinstimmenden Konzepten, zu iiberindividueller
»Weltanschauung, sowie zu weit reichender Ubereinstimmung des erworbenen
sprachlichen Zeichensystems einer Sprachgemeinschaft (ebd.). Fehlende Sprach-
zeichen (lexikalische Liicken) weisen darauf hin, dass bestimmte Konzepte offenbar
in der Kommunikation nicht besonders erwdhnenswert waren und sind - man ver-
gleiche nur die sehr differenzierte Benennung der fiir den Menschen wichtigen
Haus- und Jagdtiere nach Alter und Geschlecht gegeniiber der anderer Tierarten.
Unterschiedliche Konzepte in verschiedenen Kulturen lassen sich dagegen als ver-
schiedene Sehweisen auf gleiche oder dhnliche Sachverhalte an ihrer Versprachli-
chung ablesen: Im Deutschen isst man Suppe - schliefllich benutzt man einen Lof-
fel! -, im Tiirkischen trinkt man Suppe - schliefdlich handelt es sich um fliissige Nah-
rung!

Vor diesem Hintergrund, also vor der Einsicht in die fundamentale Bedeutung
sowohl der Konzeptualisierung der Welt wie auch der Verbalisierung der Konzepte
und schlief’lich der Interdependenz von Konzeptualisierung und Verbalisierung,
setzte sich in weiten Teilen der Linguistik immer mehr die Erkenntnis durch, dass
ein grofier Teil dessen, was bei der Satzbildung erfolgt, von den der Mitteilung zu-
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grunde liegenden Konzepten und von der Wahl der beteiligten Sprachzeichen zur
Benennung der Konzepte abhéngt: Die Worter stehen also beim Sprachhandeln
stets am Anfang und nicht am Ende eines Satzbildungsprozesses.

Nicht die Syntax, sondern der Wortschatz steht also im Zentrum sowohl des
sprachlichen Handelns und seiner wissenschaftlichen Sprachbeschreibung wie
auch des Spracherwerbs eines Lernenden: »The lexicon is central in language, and
central in the acquisition of language.« (Clark 1993, S. 1) Der Engldnder Lewis stellte
in diesem Sinne bereits 1993 die fundamentale These auf: »Language consists of
grammaticalised lexis, not lexicalised grammar« (Lewis 1993, S. 89). Auch fiir das
konkrete sprachliche Handeln, rezeptiv wie produktiv, gilt, dass zuerst der Zugriff
auf den Wortschatz erfolgt und dann erst der Aufbau einer Satzstruktur. Der deut-
sche Sprachpsychologe Rainer Dietrich stellt fest: »[...] die Annahme lexikalisch
initiierter syntaktischer Kodierung als Arbeitshypothese [wird heute| weithin ge-
teilt.« (Dietrich 2002, S. 156)

Als Folge einer solchen Umorientierung wurden in den letzten Jahrzehnten der
vollstdndige Wortschatz, das gesamte Lexikon einer Sprachgemeinschaft sowie der
erworbene und verinnerlichte Anteil eines Individuums daran, sein mentales Lexi-
kon, immer mehr zum wichtigen Untersuchungsgegenstand der Sprachwissen-
schaft.! Ein solcher Paradigmenwechsel in der Linguistik muss natiirlich Auswir-
kungen auf die Sprachdidaktik haben. Seit Jahren fordert deshalb der Autor dieser
Zeilen: »Fort von einem satz- und syntaxzentrierten Grammatikunterricht hin zu
einer wortschatzorientierten Sprachreflexion im Unterricht!« (Ulrich 2010, S. 2).2
Eine solche Reflexion zielt auf Bewusstmachung der Strukturen, insbesondere der
semantischen Strukturen des mentalen Lexikons. Rechtfertigung fiir eine Erhellung
der Strukturen, fiir das »Nachzeichnen« der Strukturnetze (Ulrich 2001, Bd. 3, S. 105)
im Unterricht, ist die Hypothese, dass in ihrer Ordnung durchschaute Strukturen
besser verfiigbar sind als nicht durchschaute. Der Zugriff auf den Wortspeicher
(»Wortfindung«) gelingt schneller und sicherer, wenn ich »weif3«, wo ein gesuchtes

1 Spétestens mit Aitchisons 1987 erschienenem Buch Words in the Mind. An Introduction to the
Mental Lexicon (deutsche Ubersetzung 1997) wurde deutlich, dass die Beschreibung der Struktu-
ren des Wortspeichers im menschlichen Gedichtnis eine Hauptaufgabe der neueren Linguistik
ist: »the nature of the human word-store, or »mental lexicon«« (Aitchison 1987, S. vii).

2 Der Pidagoge und Psycholinguist John B. Carroll in den USA #duf3ert sich wie folgt (Ubersetzung
von mir): »Von grofierer Bedeutung fiir den Bildungsgang als das grammatikalische Lernen ist die
Aufhellung des Prozesses, iiber den das Kind Konzepte und die sie vermittelnden lexikalischen
Sprachzeichen erwirbt, denn Unterricht kann bei diesem Prozess eine Rolle spielen. Soweit
Sprachverstandnis bei Kindern im Schulalter als unzulénglich erkannt wird, sind diese Unzulang-
lichkeiten wahrscheinlich mehr auf Defizite beim lexikalischen und konzeptuellen Lernen zuriick-
zufiihren als auf Defizite beim grammatischen Lernen.« (Carroll, zit. in Anderson 1985, S. 260)
Carroll fahrt an anderer Stelle fort: »Obwohl ein beachtlicher Anteil des Worterlernens [bereits]
mit dem Erwerb der Primérsprache in den ersten Lebensjahren verbunden ist, wird der grofite Teil
des Wortschatzes, {iber den ein gebildeter Erwachsener verfiigt, wihrend der Schuljahre erwor-
ben; und in der Tat besteht eine der Hauptaufgaben der Schule, soweit es den Sprachunterricht
betrifft, darin, Wortschatzarbeit zu betreiben (wortlich: one of the primary tasks of school is to
teach vocabulary).« (Carroll 1971, S. 121)
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Wort sich befindet, die Speicherung neu erlernter Worter ist erfolgreicher, wenn
man sie »an ihrem Platz andocken« kann.

2. Strukturen des mentalen Lexikons

Die Einheiten des mentalen Lexikons sind die Lexeme. Lernpsychologisch bedeut-
sam ist die Unterscheidung dreier Lexemtypen:
Einfache Worter, die aus einem einzigen freien Morphem/Wortbaustein (Verben
aber mit zusétzlichem Flexionsmorphem) bestehen (Haus, hoch, lauf-),
komplexe Worter, die durch Wortbildung aus mehreren Wortbausteinen/Mor-
phemen entstanden sind, also Zusammensetzungen (Hochhaus), Ableitungen
(verlaufen, Léufer), Kurzformen (Bus, Bafog, U-Bahn als komplexes Wort mit ei-
nem Kurzwort),
Wortgruppenlexeme/Phraseme, namlich Redewendungen als feste Wortverbin-
dungen, deren Bedeutungen nicht einfach aus den Bedeutungen der Einzelwor-
ter abgeleitet werden kann (einen Vogel haben mit der Bedeutung verriickt sein).

Wihrend die einfachen Worter »arbitriar« sind und ganz ohne Hilfestellung durch
andere Worter erlernt werden miissen, lehnen sich komplexe Worter und Phraseme
an die Worter/Wortbausteine an, die sie enthalten: Wer die Worter Haus und/oder
hoch schon kennt, hat es leichter, sich auch unter Hochhaus sowie unter haushoch
etwas vorzustellen und sich diese Worter mit ihren Bedeutungen zu merken. Des-
halb kann man davon ausgehen, dass alle vier Worter im mentalen Lexikon »nahe
beieinander« gespeichert werden und sich beim Worterlernen gegenseitig stiitzen.
Insofern bilden die Regeln der Wortbildung - Entsprechendes gilt fiir die wegen der
Metaphorik allerdings kompliziertere Phrasembildung - ein wichtiges Netzwerk im
mentalen Lexikon, sodass die traditionelle Untersuchung etymologisch verwandter
Worter einer »Wortfamilie« auch heute noch sinnvoll und lohnend erscheint, wenn
man sie nicht nur morphologisch, sondern semantisch betreibt: Welche gemeinsa-
men und welche unterscheidenden Bedeutungsmerkmale weisen zum Beispiel fol-
gende Wortpaare auf: trinken - trinken, zédhlen - verzdhlen, Hamster - hamstern,
Hof - hiflich??

Bereits das Kind erfasst wihrend seines Spracherwerbs allerdings auch schon se-
mantische Beziehungen zwischen nicht verwandten Wortern und assoziiert in
Sprachtests zum Beispiel Milch mit trinken, Auto mit fahren, Hund mit bellen, kdm-
men mit Haar, Ball mit rund. Diese Worter kommen in sprachlichen Auflerungen so
oft miteinander vor, dass sie gemeinsam gespeichert werden und sich gegenseitig
»herbeirufen«.* So erlernt das Kind frith »Sogleich-/Zusammen mit-Verkniipfun-
gen« des Wortbestandes kennen. Das feste Kniipfen dieses lexikalischen Netzwerks

3 Vgl auch das Beispiel der Wortfamilie recht in Abschnitt 4.
4 Man sprichtin diesem Fall von syntagmatischen Beziehungen, weil die Worter als Syntagma neben-
einander im Satz erscheinen.
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versorgt den Sprecher/Schreiber mit sprachlichen Fertigbauelementen iiber die
Wortgrenzen hinaus. Er wird sicherer in seiner Wortwahl, in seiner Ausdrucksweise,
wenn ihm die »Kollokationen« seiner Sprache geldufig sind.

Je dlter das Kind wird, desto haufiger lassen sich in Tests daneben Assoziationen
feststellen wie zum Beispiel: Orange und Apfelsine, Milch und Saft, essen und trin-
ken, grofs und klein, Bruder und Schwester, rot und Farbe, Hammer und Werkzeug,
Hand und Finger.® Diese Worter treten nicht zusammen im Satz auf, sondern stellen
Ausdrucks-Alternativen dar. Das Kind lernt, dass man an einer Stelle im Satz ein
Wort oder ein anderes einsetzen kann, dass man wihlen kann, sei es, weil man sti-
listisch variieren méchte (Synonyme), sei es, weil man etwas Ahnliches oder Gegen-
teiliges sagen mochte (Antonyme), sei es, dass man sich entweder allgemeiner oder
aber genauer dufiern will (Ober- und Unterbegriffe), sei es, dass man sich auf etwas
Ganzes oder nur auf Teile des Ganzen bezieht (Partonyme). Gemeinsame Bedeu-
tungsmerkmale verbinden solche Worter miteinander, sorgen fiir ihre enge Ver-
kniipfung und dafiir, dass dem Sprecher/Schreiber mit dem einen auch das andere
Wort »einféllt«. Er kann sich differenziert verstdndlich machen, ja nach Mitteilungs-
absicht dieses oder jenes Wort verwenden.

Wortassoziationen sind ein deutlicher Hinweis auf die semantischen Strukturen
des Wortspeichers, auf die Vernetzung der Lexeme im mentalen Lexikon. Dabei bil-
den die bisher genannten Beziehungen zwischen einzelnen Lexemen seine Makro-
struktur. Deren Untersuchung an ausgewé#hlten Beispielen® ist eine zentrale Aufga-
be muttersprachlicher Wortschatzarbeit. Daneben sollte man freilich den Blick auf
die Mikrostruktur des mentalen Lexikons nicht vernachlédssigen. Im mehrdimensio-
nalen Netzwerk sind die Lexeme nicht unmittelbar miteinander verkniipft, sondern
iiber ihre unterschiedlichen Lesarten/Bedeutungen, von denen die jeweilige Kern-/
Hauptbedeutung umgeben ist. Mehrdeutigkeit/Polysemie ist eine generelle Eigen-
schaft der Lexeme. Ein Wort wirklich »kennen« heifst, es in seinen vielfiltigen Ver-
wendungsmaoglichkeiten gespeichert zu haben und nicht nur in der prototypischen
Hauptbedeutung.

Zur Wortschatzkompetenz gehort zum Beispiel bei gehen nicht nur die Fahigkeit,
das Verb als Bezeichnung einer Fortbewegung auf Beinen zu verstehen, sondern
auch als ein Gehen der Uhr, der Tiir, der Geschdifte, des Hefeteigs, mit der Mode, als
Nixe zum Fasching, um alles oder nichts ... Mit dem Verb laufen verbinden gehen
mehrere Bedeutungsmerkmale, ndmlich »Bewegung, von Ort zu Ort, auf Beinen«
(Hans geht iiber die StrafSe), bei laufen kommt nur das Merkmal »schnell« hinzu
(Hans lduft iiber die StrafSe), sodass beide Lexeme als partiell synonym gelten kon-

5 In solchen Féllen der Synonymie, Antonymie, Hypo-/Hyperonymie, Partonymie usw. handelt es
sich um paradigmatische Beziehungen der Worter: Sie kommen nicht gemeinsam im Satz vor, son-
dern kénnen alternativ an die Stelle des anderen treten, es ersetzen.

6 Natiirlich ist die Erhellung semantischer Strukturen bei muttersprachlicher Wortschatzarbeit we-
gen der grofien Zahl der Lexeme immer nur extrem exemplarisch méglich. Man darf aber davon
ausgehen, dass bei den Lernenden ein Transfer der gewonnenen Einsichten auf anderes Wortma-
terial zu erwarten ist.
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nen. Sind diese Lesarten der beiden Verben noch gut zu unterscheiden, so lédsst sich
das bei den Lesarten in den Sdtzen Die Geschdifte gehen schlecht und Die Geschdifte
laufen schlecht kaum noch behaupten: Mit den Merkmalen »Bewegung, Zeit, Ver-
lauf« tiberlappen sich je eine Lesart zweier Verben, die in vielen anderen Lesarten
deutliche Bedeutungsunterschiede aufweisen. Daraus folgt: Die inhaltliche Ver-
kniipfung der Verben gehen und laufen ist in der beiden Verben eigenen Lesart »Be-
wegung, Zeit, Verlauf« am engsten.

Fiir die Visualisierung und damit fiir eine Veranschaulichung der radialsemanti-
schen Mehrdeutigkeitsstruktur im Unterricht hat der Verfasser den »Wortstern«
oder »Lesartenstern« vorgeschlagen (Ulrich 2005 a und b; 2006; 2010). Als Beispiel
moge hier die Polysemie von ziehen dienen (siehe Abb. 1).

3. Rezeptiver und produktiver Wortschatz

Wortschatzkompetenz bedeutet, tiber einen umfangreichen rezeptiven Verstehens-
wortschatz” und produktiven Ausdruckswortschatz zu verfiigen. Den Verstehens-
wortschatz bendtigt man, um beim Hoéren und Lesen gespeicherte Worter schnell
und sicher abzurufen, ihnen die konventionelle Bedeutung zuzuordnen und dann
zu verstehen, was gemeint ist; dies ist die Worterkennung (Word recognition). Den
Ausdruckswortschatz - er ist bei jedem Menschen viel kleiner als der Verstehens-
wortschatz - bendtigt man, um beim Sprechen und Schreiben ohne Wortfindungs-
schwierigkeiten auf den Speicher zuriickgreifen zu koénnen, schnell das gesuchte
Wort zu finden, das einem bestimmten Konzept angemessen ist; dies ist die Wort-
findung (Word retrieval).

Beide Lexeminventare befinden sich in standiger Verdanderung; der Wortschatz
ist ein dynamisches System. Man vergisst sehr selten gebrauchte Lexeme, sie sinken
in tiefere Schichten des Gedéchtnisses ab. Vor allem aber lernt man sein Leben lang
viele neue, bis dahin unbekannte Worter oder Verwendungsweisen/Lesarten ken-
nen. Dabei werden nur die Elemente des Verstehenswortschatzes auch in den Aus-
druckswortschatz iibernommen, denen man héufig genug begegnet ist, die einem
auf diese Weise so »geldufig« geworden sind, dass man sie selbst verwendet.

Auch hier zeigt sich wieder: Ein durchschautes lexikalisches Netzwerk ist viel fle-
xibler als eines, von dem man nur diffuse Vorstellungen hat. Eine erkannte Ordnung
lasst sich auch gezielt »umordnen«, wenn neue Lexeme und neue Lesarten am rich-
tigen Ort integriert werden sollen. Sowohl das »Andocken« von Synonymen und
Antonymen an bereits gespeicherte Lexeme (z.B. der Neologismus Friedwald an
Friedhof) als auch die Eingliederung neuer Lexembedeutungen in den Strahlen-
kranz von Lesartensternen (z. B. Schidfer fiir einen »eingeschleusten Terroristen vor
seiner Tat«) werden beschleunigt und gesichert.

7 Die Bezeichnungen »aktiver« und »passiver« Wortschatz sind irrefithrend und sollten vermieden
werden. Das Verstehen sprachlicher Ausdriicke ist eine erhebliche geistige Leistung, nichts »Pas-
sives«.
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Abb. 1
1. Das Pferd zieht den Wagen. 6. Er zieht an seiner Zigarette.
2. Die Mutter zieht ihn aufs Sofa. 7. Er zieht eine Verbindungslinie.
3. Der Hund zieht an der Leine. 8. Sie ldsst den Tee drei Minuten ziehen.
4. Der Angreifer zieht ein Messer. 9. Es zieht am Fenster.
5. Sie zieht in eine andere Stadt. 10. Er versplirt ein Ziehen im Arm.

4
Bewegung,

5 etwas aus etwas he- 6
Bewegung, raus Bewegung,
‘Wohnsitz zu sich hin,

mit dem Mund

8
Bewegung,
Aroma abgeben

2

Bewegung,
zu sich hin

1
Bewegung,
hinter sich her

10
Bewegung,
Schmerz

7
Bewegung,
mit einem Schreib-
gerat

9

Bewegung,
Luft

3

Bewegung,
reiffen

Fiir die Uberleitung moglichst vieler Lexeme vom rezeptiven auch in den pro-
duktiven Wortschatz ist freilich wichtig, dass Wortschatzuntersuchungen nicht aus-
schliefSlich strukturbezogen erfolgen und sich auf das Netzwerk des mentalen Lexi-
kons beziehen. Die Untersuchungen und produktiven Ubungen miissen dariiber
hinaus auch textorientiert erfolgen. Der Text, nur in Ausnahmeféllen das isolierte
Einzelwort (Hilfe!), ist die natiirliche Vorkommensweise von Sprache. Deshalb muss
erfasst werden, welcher Anteil an der Gesamtfunktion eines Textes den in ihm vor-
handenen Lexemen jeweils zukommt. Und es sollte, wo immer das méglich ist, die
strukturbezogene Analyse in konkrete Anwendung iibergehen, in schriftliche Text-
bildung durch die SchiilerInnen miinden: von der Textanalyse zur Textproduktion.

4. Bewusstmachung semantischer Beziehungen

Der wortschatzdidaktische Zentralbegriff ist die durch Reflexion iiber Sprache im
Unterricht zu erzielende lexikalische Bewusstheit (Lexical awareness). Durch Be-
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wusstmachung der semantischen Beziehungen der wenigstens teilweise unbewusst
bereits verfiigbaren Lexeme erreicht das lexikalische Lernen ein deutlich héheres
Niveau als ohne sie.

Wer mit seinen SchiilerInnen Beispiele aus dem im Unterricht bereits bewdhrten
Bereich Wortfelder/Synonyme/Sinnbezirke zusammenstellt und semantisch genau
analysiert, wer deren Blick auf Kollokationen, Antonyme, Hypo- bzw. Hyperonyme
und Partonymie, auf Wortfamilien, zusammengesetzte Worter, abgeleitete Worter,
Redewendungen/Phraseme, auf Mehrdeutigkeit/Polysemie, Metaphern und Meto-
nyme, Bedeutungssterne, Prototypen, Drehbiicher/Skripts und Frames, Standard-
sprache und Varietdten/Entlehnungen lenkt?, erreicht mit hoher Wahrscheinlich-
keit eine geschirfte Sensibilitdt der SchiilerInnen fiir sprachliche Ausdrucksnuan-
cen durch differenzierte Wortwahl.

Mit einer solchen Sensibilisierung ist bereits viel erreicht: Bei der Rezeption von
Texten achten die Lernenden dann nicht mehr nur auf den Textinhalt, ihr Blick wird
auf die Ausdrucksweise, auf die Wortwahl gelenkt. Sie werden sprachaufmerksam.
Sie beginnen, Formulierungen kritisch zu betrachten, auf ihre »Passung« in den
Kontext zu achten, vielleicht Alternativen vorzuschlagen.

Einige Beispiele®: Das Interesse von auch &lteren SchiilerInnen kénnen etwa Unter-
suchungen zum »Wortfeld des iiberhchten Selbstwertgefiihls« sein:

wichtigtuerisch, unfreundlich, feindlich, abweisend, unnahbar, aufgeblasen, affig, eitel,
affektiert, hochfahrend, feindselig, hochnaésig, eingebildet, diinkelhaft, hochmiitig,
iiberheblich, gonnerhaft, hoffartig, selbstgefllig, herablassend, verédchtlich, eigenwillig,
eigensinnig, unverschamt, arrogant, siiffisant, anmafend

Beim Erfassen von Kollokationen lohnt ein Sprachvergleich:

Er ist ein starker Raucher. | He is a heavy smoker. | Il est un grand fumeur.

tiefer schwerer maéchtiger SCHLAF
guter schoner feiner RAT
unversperrte offene freie WUNDE
schwache kurze kleine NERVEN
kréftiger gewaltiger starker KAFFEE
niedrige tiefe breite STIMME

8 Siehe dazu mehr als 200 Arbeitsblatter als Kopiervorlagen fiir den Unterricht in Ulrich 2010.
9 Die Beispiele sind Ulrich 2010 entnommen.
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Bei Antonymen kann man zwischen kontrédren, konversen und kontradiktorischen
unterscheiden lassen:

heif$ <> kalt Vorgesetzter <> Untergebener jung <> alt

geoffnet <> geschlossen geben © erhalten tot <> lebendig
kaufen < verkaufen gleich <> verschieden weiblich <> ménnlich
grofd <> klein hiibsch <> hésslich

Einblick in hierarchische Beziehungen bieten Unteruchungen zu Ober- und Unter-
begriffen im Bereich der »Lebewesen« in Form von Stammbaumskizzen:

— T

Mensch
Katze Blume
Pudel

sowie zu Teil-Ganzes-Beziehungen im Gegenstandsbereich »Fahrrad«:

Fahrrad
_— T
Rahmen Lichtanlage e Sattel
7"
Felge Nabe .............. Speichen Federung ..o
Scheinwerfer Dynamo ................. Kabel
Mantel ..................... Ventil

Ventilkappe
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Wortfamilien kann man in ihrer Entstehungsgeschichte rekonstruieren:

\ | |Richtung| | Gericht|—{ gerichtlich |

|richten}—’| H Bericht l

*
(o] [mase] [~ ]

Zu erginzen sind an den richtigen Stellen: berichten, Recht, rechteckig, richtig, Rich-
ter. Die Betrachtung von Redewendungen ldsst sich mit einem Sprachspiel eroff-
nen:

Die Regierung
geht mit
der Zeit

Gemeinsames Wahlplakat von
Regierung und Opposition

und mit Bezeichnungen fiir Kérperteile als Schliisselworter fortsetzen:

sich etw. aus dem Kopf schlagen auf grofiem Fufie leben

jmdm. tiber den Kopfwachsen Gewehr bei Fufd stehen

sich um Kopf und Kragen reden auf freiem Fufd sein

ein Brett vor dem Kopf haben jmdm. auf den Fuf3 treten

nicht auf den Kopf gefallen sein kalte Fiifse kriegen

jmdm. den Kopf waschen zwei linke FiifSe haben

seinen Kopf durchsetzen die Fiif3e unter jmds. Tisch strecken

5. Wortschatzerweiterung und Wortschatzvertiefung

Voraussetzung fiir einen bewussten, den kommunikativen Absichten entsprechen-
den Einsatz sprachlicher Mittel ist ein umfangreicher und differenzierender person-
licher Wortschatz. Eine systematische Wortschatzarbeit wird sich bei jiingeren
SchiilerInnen zunéchst um eine quantitative Verdnderung des Wortschatzes, um
Wortschatzerweiterung bemiihen. Wer Aufierungen anderer hort oder liest, ruft aus
seinem Lexikon die verwendeten Lexeme ab (Lexical access) und konstruiert mit
Hilfe der gespeicherten Lesarten und seines Weltwissens den Sinn der AufSerungen
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und die dahinter stehende Absicht des Sprechers oder Schreibers. Tauchen dabei

»neues, noch unbekannte, nicht gespeicherte Lexeme auf, so wird ihre Bedeutung

aus dem Kontext erschlossen (bei der ersten Begegnung nur sehr ungenau, bei wei-

teren Begegnungen immer priziser), und sie werden in den rezeptiven Wortschatz

eingeordnet. Man hat bisweilen drei Phasen beim Erlernen von Wortern unterschie-

den (Aitchison 1997):

1) Herausfinden, auf welche Referenzobjekte in unserer Erfahrungswelt die Worter
verweisen (Labelling),

2) den begrifflichen Inhalt erfassen (Packaging),

3) die Vernetzung des Wortes im mentalen Lexikon bewerkstelligen (Network buil-
ding).

Dabei hat die Struktur des Lexikons Einfluss auf die Speicherung neuer Lexeme. Le-
xikalisches Lernen ist als interaktiver Prozess zu verstehen, der erstens durch
sprachliche Impulse von aufSen, zweitens durch die vorhandenen allgemein-kogni-
tiven Fahigkeiten des Lernenden und drittens durch erworbene lexikalische Er-
werbsstrategien gesteuert wird. »Je differenzierter die Struktur des Lexikons dabei
wird, umso mehr legt die Struktur fest, wie neue Eintrige ins Lexikon aufgenommen
und integriert werden.« (Rothweiler/Meibauer 1999, S. 22)

Je dlter die SchiilerInnen werden, desto mehr tritt die quantitative hinter einer
qualitativen Verdnderung des Wortschatzes zuriick. Genau genommen ist die in der
Schule iibliche Unterscheidung zwischen »bekannten« und »unbekannten« Wor-
tern viel zu unprizise. Die meisten, wenn nicht alle erlernten Lexeme sind den Ler-
nenden, auch den Erwachsenen, nur »teilweise bekannt«: Man ist beim Horen und
Lesen schon mal der einen oder anderen Lesart eines Lexems begegnet und hat
deren aktuelle Bedeutung partiell erfasst, aber anfangs eben nur partiell und ober-
flachlich (»Fast mapping« als eine zunichst noch recht grobe Hypothesenbildung
iiber die Wortbedeutung). Die Speicherung des neuen Eintrags ins Lexikon ist zu
dem Zeitpunkt noch blass und briichig, kann wieder ganz verschwinden, wenn es
keine Wiederbegegnungen mit dem Wort gibt. Erst nach einer ganzen Reihe von
weiteren Priasentationen festigt und vervollstdndigt sich der Bedeutungseintrag,
und weitere konventionelle Verwendungsweisen werden zusitzlich verinnerlicht.
Der Bedeutungseintrag wird angereichert. Man erlernt also zwar schnell und vor
allem die Lexeme, mit denen man hiufig in Berithrung kommt (Word frequency
effect). Jedoch ist die sogenannte Verarbeitungstiefe (Depth of processing) beim
Wortschatzerwerb dafiir verantwortlich, wie gut oder schlecht ein Wort behalten
wird. Sie aber hdngt in hohem Maf3e davon ab, wie aufmerksam und engagiert man
den Lexemen und ihren unterschiedlichen Lesarten begegnet. So werden die Ma-
schen des lexikalischen Netzwerks immer enger gekniipft.

Der Verfasser hat vorgeschlagen, die qualitative Verdnderung als »Wortschatz-
vertiefung« zu bezeichnen (Ulrich 2005b, 2006b und c, 2007). Durch vielfiltige
Spracherfahrungen gewinnen die polysemen Lexeme im Laufe der Schulzeit, darii-
ber hinaus im Laufe des Lebens ein immer detaillierteres und schérferes Bedeu-
tungsprofil: Die unterschiedlichen Verwendungsweisen und die wachsende Lesar-
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tenvielfalt der Lexeme priagen die Eintrdge ins mentale Lexikon und stehen dort fiir
den Zugriff bereit. Eine anspruchsvolle Wortschatzarbeit im Deutschunterricht wird
gerade diese Lernprozesse unterstiitzen und fordern.

6. »Beildufige« und systematische Wortschatzarbeit

Tatsédchlich sieht die Unterrichtswirklichkeit heute oft noch anders aus. Der Wort-
schatz der SchiilerInnen scheint ja »von allein« zu wachsen. »Worter zu lehren« gilt
oft als unndtig. Die Hauptargumente gegen systematische muttersprachliche Wort-
schatzarbeit sind:

1. Es handelt sich um viel zu viele Lexeme (zehntausende), die man behandeln
miisste.

2. Die Bedeutung eines einzelnen Lexems mit seinen vielen Nebenbedeutungen
und Verwendungsweisen ist viel zu komplex, als dass man sie fassen konnte.

3. Man braucht viel zu viel Zeit, wenn die Wortschatzarbeit wirklich Folgen fiir den
Sprachgebrauch der SchiilerInnen haben soll.

4. Andere Formen der Wortschatzerweiterung benétigen weniger Lehranstrengun-
gen und Unterrichtszeit als explizite und reflexive Wortschatzuntersuchung:
nimlich die beildufige Aufnahme von Lexemen beim Horen und Lesen mit an-
schlieflender Verwendung beim Sprechen und Schreiben (»beildufig«, weil die
Hauptaufmerksamkeit dann auf das Verstehen der Texte gerichtet ist).

So iiberzeugend diese Argumente zunichst auch klingen, bei genauer Priifung
rechtfertigen sie keineswegs die verbreitete Zuriickhaltung gegeniiber der Wort-
schatzarbeit.

Zwar ist es zutreffend, dass in der Muttersprache die meisten Worter bei der Text-
rezeption, beim Lesen erlernt werden, ohne dass dabei ein bewusster Aneignungs-
prozess stattfindet (inzidentelles Lernen). Doch das geschieht in jeweils sehr vor-
laufiger und unvollstdndiger Weise. Die Anreicherung und Erweiterung des implizi-
ten Bedeutungswissens erfolgt nicht allein durch Folgebegegnungen mit einem
neuen Lexem in anderen Kontexten und Verwendungssituationen, sondern eben
auch durch Untersuchung der semantisch-lexikalischen Vernetzung, also durch
den Erwerb expliziten Bedeutungswissens.

Dabei wird die Aufmerksamkeit der Lernenden auf den Wortschatz gerichtet.
Solche Sprachreflexion verbessert unmittelbar die Fahigkeit, Kontextinformationen
beim Lesen aufzunehmen und auszuwerten, sie zum »Erraten« der Wortbedeutun-
gen und Lesarten zu nutzen. Wortschatzerweiterung und noch mehr Wortschatz-
vertiefung sind lang andauernde kumulative Lernprozesse, bei denen das Modellie-
ren von Bedeutungsstrukturen und Netzwerkbereichen des mentalen Lexikons die
Qualitdt der Wortverarbeitung wesentlich heben kann. Besonders erfolgreich ist
demnach eine Verbindung von bewusstem und unbewusstem Lernen.

Den oben angefiihrten quantitativen Einw#nden (zu viel, zu komplex, zu lange)
kann und muss durch den Hinweis auf die Bedeutung exemplarischen Lernens be-
gegnet werden. Die detaillierte Untersuchung ausgewéhlter Lexeme mit ihren ver-
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schiedenen Lesarten sowie die Analyse einiger weniger lexikalischer Netzwerk-
regionen lenken nicht nur die Aufmerksamkeit auf Funktion und Wirkung von Spra-
che, sondern schirfen die Sinne fiir die grundlegende Leistung der Lexeme bei jeder
Form sprachlicher Kommunikation. Eine solche Wortschatzarbeit vermittelt nicht
nur deklaratives Wissen iiber Sprache, sondern steigert die Sprachkompetenz, das
Koénnen beim Verstehen anderer und beim Sichverstdndlichmachen.
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Naxhi Selimi
Wortschatz und Wissen tiber
Wortbedeutungen schrittweise aufbauen

1. Einleitung

Worter bilden einen hochwertigen Schatz fiir die Sprachkompetenz und sind zen-
tral fiir die Bildungsbiographie eines Menschen. Wer {iber einen umfassenden
Wortschatz verfiigt, kann Gedanken differenziert dussern, andere hinreichend ver-
stehen und leichter den Zugang zu den verschiedenen Lebensbereichen des sprach-
und medienorientierten deutschsprachigen Raumes finden. Anders als die in Aben-
teuergeschichten leicht zu entdeckenden Schitze erfordert eine hohe Sprachkom-
petenz langfristiges Arbeiten am eigenen Vokabular: vom elementarsten Wortbe-
stand im Sduglingsalter iiber das Grundvokabular im Vorschulalter bis hin zum
komplexen Fach- und Rechtschreibwortschatz, den die meisten Bildungs- und Be-
rufsbereiche verlangen.

Kinder starten ihre Schulzeit mit unterschiedlichen Wortschatzkompetenzen.
Wer aus privilegierten Verhéltnissen stammt, verfiigt bei Schuleintritt (sechs- bis
siebenjdhrig) iiber einen produktiven Wortschatz (auch Mitteilungswortschatz ge-
nannt) von rund fiinftausend Wortern (vgl. Selimi 2010, S. 26). Der rezeptive Wort-
schatz (Verstehenswortschatz) ist mindestens doppelt so gross. Dagegen starten
Kinder aus anregungsarmen und/oder eingewanderten Familien oft mit einem ge-
ringeren oder gar fehlenden deutschen Vokabular. Mangelnder Sprachschatz ist in
vielen Féllen der Hauptgrund dafiir, dass Lernende aus bildungsfernen und sozial

Nax#I SELIMI ist Primar- und Gymnasiallehrer, arbeitet als wissenschaftlicher Mitarbeiter bei der Bil-
dungsdirektion des Kantons Ziirich mit den Schwerpunkten Deutsch als Zweitsprache und Interkul-
turelle Padagogik, Autor von Wortschatzarbeit konkret - Eine didaktische Ideenbérse fiir alle Schulstu-
fen (Schneider Verlag Hohengehren 2010). E-Mail: naxhi.selimi@gmx.ch
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benachteiligten Verhiltnissen in Gesprachen ein rudimentéires Vokabular anwen-
den, unzureichend lesen und schreiben oder Miihe haben, andere zu verstehen
und deshalb in der Schule scheitern. Dies zu verhindern, ist eine anspruchsvolle
Aufgabe, die von den Lehrern und Lehrerinnen viel sprachliches Wissen, didakti-
sches Geschick und methodische Uberlegung verlangt.

Auch die Schule muss sich als wichtigste Bildungsinstanz und Vermittlerin der
Schulsprache dieser Herausforderung (oder besser: Verantwortung) stellen. Denn
einen wesentlichen Teil ihres Wortschatzes erwerben die Lernenden wéhrend ihrer
Schulzeit. Dort erweitern sie auch ihr Wissen iiber Wortbedeutungen und Bezie-
hungen zwischen den Wortern. Fiir den Vollzug eines lexikalisch-semantischen Zu-
wachses aufverschiedenen Ebenen und fiir einen leichten Zugang zur Lexik braucht
es eine umfangreiche Wortschatzarbeit im Unterricht, in der die Lernenden Worter
bilden und diese zu sinnvollen Sitzen oder Texten verbinden, Worterscheinungen
in all ihren Facetten betrachten, Wortbedeutungen durchleuchten und Feinheiten
im Ausdruck entwickeln. Indem die Schule eine umfangreiche Wortschatzarbeit
von hoher Qualitdt anbietet, die bereits im Kindergarten ansetzt und iiber die ge-
samte Schulzeit andauert, {iberldsst sie den Wortschatzaufbau aller Lernenden
nicht dem Zufall. Sie starkt damit die Chancengerechtigkeit und gibt vor allem Ler-
nenden aus bildungsbenachteiligten Verhéltnissen und/oder solchen nichtdeut-
scher Erstsprache ein Riistzeug, mit dem sie dem Unterricht besser folgen und den
Zugang zum Beruf leichter finden kénnen.

Es ist eine Illusion, zu glauben, dass Schiiler und Schiilerinnen ihren Wortschatz
nebenbei mit wenig Aufwand beim Konsum vorgelesener oder selbst gelesener
Texte hinreichend aufbauen. Eine zufillige Begegnung mit Wortern ist lediglich ein
scheinbares Wortschatzlernen, das zwangsldufig oberflachlich und liickenhaft
bleibt. Um das Wortwissen und die Feinheiten im Ausdruck nachhaltig auszuwei-
ten und zu vertiefen, ist eine systematische Auseinandersetzung mit Wortbedeu-
tungen notig, welche die Aufmerksamkeit der Lernenden auf die Leistung der Wor-
ter als Sinntréger innerhalb der deutschen Sprache lenkt und sie dabei unterstiitzt,
Teile des aus Wortern gebildeten semantischen Netzwerks zu erhellen und die im
inneren Lexikon gespeicherten Worter leichter abzurufen.

Daraus folgt, dass eine Wortschatzarbeit nétig ist, die nicht auf Worterpauken an-
hand kontextloser Wortlisten reduziert wird, sondern theoretische Grundlagen und
Praxisbeispiele vereint und im Unterricht umsetzt. Eine didaktisch gut aufbereitete
Wortschatzarbeit, welche die Schiiler und Schiilerinnen dazu anspornt, in miindli-
chen Sprachhandlungen und bei der Arbeit mit authentischen Texten (Sach- und
Gebrauchstexte sowie literarische Texte) die Wortvielfalt schrittweise zu entdecken,
erhoht die Wortschatzkompetenz und die Sprachbewusstheit der Lernenden.

2. Wortbedeutungen als wichtigster Indikator des Spracherwerbs
Der Erwerb von Wortbedeutungen gehort zu den wichtigsten und zugleich schwie-

rigsten Bereichen des Spracherwerbs. Anders als die Entwicklung des phonologi-
schen Bewusstseins oder der Regelerwerb, die in den ersten Lebensjahren stattfin-
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den, dauert der Erwerb semantischer Fihigkeiten ein ganzes Leben lang. Semanti-
sches Lernen beschrankt sich nicht nur auf die Wortbedeutungen. Es bezieht sich
auch auf die Satz- und Textebene und ist von grosser Bedeutung fiir den Erwerb des
produktiven und rezeptiven Vokabulars sowie der bildspendenden Sprache (Meta-
phern), fiir die Wortfindung (Zugriff auf gespeicherte Worter), die Wortbildung und
auch die Fahigkeit eines Menschen, iiber sprachliche Phinomene zu reflektieren
(Metalinguistik).

Intuitive lexikalisch-semantische Kompetenzen erscheinen bereits im Kleinkind-
alter und entwickeln sich fortwdhrend. Die Entwicklung dieser Kompetenzen hangt
freilich von der individuellen Wahrnehmung des Kindes bei seiner Begegnung mit
verschiedenen Ahnlichkeiten zwischen den Wortphinomenen und vom Sozialisa-
tionsprozess (z. B. Sprachgebrauch seiner Bezugspersonen) ab.

Bei der lexikalischen und semantischen Entwicklung zeigt sich die Bewusstheit von lexikalischen
Kategorien und semantischen Beziehungen schon sehr friith in dem intuitiven Wissen, dass Wor-
ter sich auf Dinge beziehen und dass unterschiedliche Worter sich auf unterschiedliche Objekte
und Ereignisse beziehen. (Menyuk 2000, S. 189)

Wobei das Wort seine Bedeutung erst bekommt, wenn das Kind es mit einem Ob-
jekt oder mit Mitmenschen verbunden hat. Durch die Verbindung zwischen dem
Wort und dem damit bezeichneten Objekt gewinnt das Kind die Erkenntnis iiber
die Existenz eines bestimmten Gegenstandes seines Umfelds. Dieser psychologi-
sche Prozess ermdglicht ihm, durch Eindriicke aus der Umgebung oder seiner Fan-
tasie, Symbole wahrzunehmen. Im Laufe seiner intellektuellen Entwicklung eignet
sich das Kind diese Symbole gleichzeitig mit dem Wortschatzerwerb an und ver-
wendet sie spontan beim Spielen; ein Stein kann zum Beispiel ein Bonbon symbo-
lisieren. Indem das Kind durch das Spiel mit Gegenstdnden konkrete Erfahrungen
erlebt, beginnt es, diese untereinander zu unterscheiden und ihre besonderen Ei-
genschaften zu erkennen. Es bemerkt, dass beispielsweise ein Hund keine Katze ist.
Der Name eines Gegenstandes stellt fiir das Kind ein ergédnzendes Element dar und
ist notwendig fiir seine Erkenntnis. Zwischen dem vierten und fiinften Lebensjahr
beginnt es, Bedingungssitze, das Futur und Aussagen wie vielleicht zu verwenden
und entwickelt eine Zeit- und Raumvorstellung von gestern, heute, links, rechts usw.
Ein Kind, das leicht mit identifizierten Gegenstinden manipuliert, kann Details wie
Form oder Grosse besser unterscheiden und dadurch seinen Wortschatz stets er-
weitern (vgl. Barrett 1995, S. 362-392; Clark 1995, S. 393-412; Nikoliq 2006, S. 62f.;
Selimi u. a. 2010, S. 6).

Nach Aitchison (1997, S. 221-238) miissen junge Kinder beim Erwerb von Wort-
bedeutungen drei miteinander verkniipfte Aufgaben bewiltigen: etikettieren, sor-
tieren und ein Netzwerk bauen. Mit Etikettieren meint die Expertin die vermutlich
im zweiten Lebensjahr gebildete Féhigkeit eines Kindes, Symbole zu gebrauchen
(s. 0.). Beim Sortieren neigen Kleinkinder zur Uberdiskriminierung - dabei handelt
es sich um eine leicht nachvollziehbare Erweiterung einer zu engen Bedeutung -
und Ubergeneralisierung von Bedeutungen. Letztere beruhen anscheinend auf
»falschen« Analysen, d. h. Kinder orientieren sich an Prototypen, obwohl sie deren
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Merkmale oft anders analysieren. Sie achten also auf Worter, die zusammen vor-
kommen. In einem langen Prozess bauen die Kinder schliesslich die erworbenen
Wortbedeutungen in ein Netzwerk ein. Junge Kinder verwenden die Worter am An-
fang in einem beschriankten Zusammenhang; durch das Anwachsen ihres Wort-
schatzes greifen sie schneller auf die gespeicherten Worter zuriick und bauen dabei
ihr mentales Netzwerk kontinuierlich aus. Es liegt auf der Hand, dass die Kinder
bereits vor dem Schuleintritt geférdert werden sollten, auf die Worter, deren Be-
zeichnung sie gut kennen, moglichst schnell zugreifen und sie einordnen zu kon-
nen. So verdichten die Kinder ihr mentales Lexikon, dessen Kerngedanke ist, »dass
die einzelnen Worter des Gesamtwortschatzes weder linear aufgelistet noch fla-
chenhaft verteilt in logisch-systematischen Wortfeldern strukturiert, sondern eher
in einem mehrdimensionalen Netz miteinander verkniipft sind. Die einzelnen Kno-
ten des Netzes bilden dabei die Worter« (Kiihn 2010, S. 65).

Mit zunehmendem Alter erweitern die Kinder den Erwerb auf

zweideutige Bedeutungen von Wortern,

konnotative Wortbedeutungen,

die Bedeutungen bildhafter Sprache (z.B. Metaphern).

Beim Erwerb zweideutiger Wortbedeutungen entdecken die Kinder zunéchst die Be-
deutung eines Wortes in Form eines Beispiels (Tisch kann zunichst etwas bedeu-
ten, worauf man das Mittagessen stellt). Spéter bemerken sie, dass ein und dasselbe
Wort verschiedene Bedeutungen haben kann (z. B. Verhandlungstisch). Daraufhin
erkennen sie, dass die unterschiedlichen Bedeutungen eines Wortes in Beziehung
zueinander stehen (Verhandlung + Tisch). Sie bemerken auch, dass ein Wort je nach
Kontext als physiologischer oder als abstrakter Terminus vorkommen kann. Magen
funktioniert bei Polypen als Verdauungs- und Ausscheidungsorgan. Beim Men-
schen dient Magen als Verdauungsorgan. Magen kommt auch als Familienname
vor. In den ersten zwei Beispielsdtzen erscheint Magen als physiologischer Aus-
druck, im letzten stellt er ein abstraktes Wort dar. Durch die Beleuchtung der Viel-
seitigkeit der Worter erweitern die Lernenden stets ihr semantisches Wissen und
schérfen ihren Sprachsinn.

Der konnotative Erwerb von Wortbedeutungen zeichnet sich durch die Anwen-
dung eines Wortes mit konkretem Beispiel aus: um Zucker zu beschreiben, verwen-
det das Kind das Wort siiss. Das Wort Zucker 16st also zundchst die Assoziation siiss
aus. In einem nédchsten Entwicklungsschritt erkennt es, dass dieses Wort auch fiir
Menschen verwendet wird (ein siisses Baby) und beleuchtet die Beziehung zwi-
schen diesen beiden Bedeutungen. Konnotative/symbolische Bedeutungen bein-
halten emotionale Komponenten und kdnnen positive oder negative Assoziationen
hervorrufen. Spricht man beispielsweise von der warmen Sonne wihrend des Ur-
laubs am Meer, iiberwiegt in aller Regel die positive Assoziation. Hat man es aber
unterlassen, sich einzucremen und deshalb einen Sonnenbrand bekommen, kann
(die) Sonne negative Assoziationen hervorrufen. Daraus folgt, dass der Zusammen-
hang, in dem eine Wortbedeutung steht, meistens veranschaulicht, ob eine positive
oder negative Assoziation dominiert.
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Die Worter/Lexeme haben auch eine denotative Bedeutung (auch Kernbedeu-
tung genannt). Im Gegensatz zur assoziativen Randbedeutung fokussiert die Kern-
bedeutung (Denotat) auf die »klassische« Benennung eines Objekts, eines Vorgangs
oder eines Sachverhalts und stellt die inhaltliche bzw. immaterielle Seite eines Wor-
tes dar, die an eine Vorstellung im Bewusstsein gebunden ist. Assoziiert man bei-
spielsweise mit Wiirfel eine geometrische Figur, ein Wiirfelspiel, etwas Quadratfor-
miges oder einen Roulettewiirfel, so beschreibt man den Wiirfel denotativ ganz
niichtern als Raumkorper mit acht Ecken, sechs Flachen und zwolf Kanten, dessen
Oberfldche die gesamte Fliache aller sechs Flachen ist.

Als nichste Entwicklungsstufe folgt der Erwerb der bildhaften Sprache (z.B. Me-
taphern). Zu Beginn erwerben die Kinder einfache Metaphern. Diesen folgen kom-
plexere, die linger sind und neben einem ausreichenden Wortschatz ein gewisses
Sprachwissen und eine entwickelte Denkfdhigkeit voraussetzen (vgl. Fiissenich
2002, S. 63-74; Selimi 2010, S. 21f.). Dies bedeutet, dass die Lernenden sich die bild-
hafte Sprache zuerst aneignen miissen, bevor sie diese angemessen verwenden. Es
obliegt den Lehrkriften, selber gezielt Metaphern anzuwenden und ihre Lernen-
den dazu anzuhalten, in geeigneten Situationen ihre Aussagen farbig, treffend und
nuanciert zu dussern.

Mit ihrer wortschépferischen Funktion erméglichen Metaphern einen sprachli-
chen Vergleich zweier Dinge (z.B. Schlau wie ein Fuchs) und spiegeln die subjektive
Erkenntnis und Wahrnehmung der Welt der Lernenden wider. Weil Metaphern den
Wahrnehmungsprozess der Schiiler und Schiilerinnen beeinflussen und diese zur
kritischen Betrachtung der eigenen Alltagssprachen sensibilisieren kénnen, sollten
sie im Unterricht ihren Platz haben. Sie sind leicht zu finden: in Geschichten, Volks-
maérchen, Fabeln, Mythen, Legenden, Bildern, Fachtexten oder im Gesang.

Je nach Alter, Sprach- und Lernvoraussetzungen der Schiiler und Schiilerinnen
eignen sich fiir den Einstieg Metaphern aus Themenfeldern wie »Tiere«, »Korper«
oder »Sport«. Fussball bietet zahlreiche Ausdriicke an, die den Alltag der Lernen-
den pragen und in verschiedenen Sprachen wortlich oder metaphorisch verwendet
werden konnen. Ein konkretes Beispiel: Die Lehrkraft weckt das Interesse ihrer Ler-
nenden fiir Metaphern mit einem Einstiegsritsel, anhand dessen sich die metapho-
rische Erklarung aus mehreren Perspektiven herauskristallisiert. Nachstehende
Darstellung ist eine Einstiegsmoglichkeit (in beiden untenstehenden Fillen ist die
zweite Antwort richtig):!

Die Rote Karte bekommen bedeutet Auf der Reservebank sitzen bedeutet
O belohnt zu werden O Reservespieler zu sein

O aus dem Spiel geworfen zu werden O auf einen Einsatz zu warten

O weiterhin wie bisher zu spielen O als Schiedsrichter mitzuwirken

1 Das Beispiel ist der didaktischen Ideenbérse Wortschatzarbeit konkret von Selimi (2010, S. 144 f.)
entnommen. Das Buch bietet eine Fiille weiterer Ideen, Strategien und kopierbarer Arbeitsblétter
zur Wortschatzarbeit vom Kindergarten bis zur Sekundarstufe.
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Ein anschliessender Auftrag an die Lernenden, in den Texten iiber Fussball, die ih-
nen im Vorfeld bereitgestellt wurden, Metaphern zu finden und im Plenum dariiber
zu diskutieren, sorgt fiir lebhafte Austauschmoglichkeiten und begiinstigt die Ein-
bettung der Metaphern in den produktiven Wortschatz. Die folgende Ubersicht ist
das Ergebnis einer Auseinandersetzung mit »Fussball-Metaphern« im Rahmen ei-
ner Unterrichtseinheit in einer 6. Klasse:?

Metapher Wortliche Bedeutung Ubertragene Bedeutung
am Ball bleiben Ein Spieler hat den Ball in seinem sein Ziel unbeirrt verfol-
Besitz und bewegt sich schnell da- gen / sich von einer Sache
mit. nicht abbringen lassen
den Ball zuspielen Der Ball wird einem Spieler zuge- dem Gegentiber das Wort
spielt, der in einer giinstigeren Posi- geben

tion steht.

Aussenseiter sein / kein
Interesse an etwas haben

im Abseits stehen
Abseits ist der Spieler, der mit dem
Ball ndher beim gegnerischen Tor

jemanden ins Ab- steht als seine Gegenspieler. jemanden (gesellschaft-
seits stellen lich) vernachlissigen
den Anstoss ma- Erstes Ballspiel zu Beginn oder nach auslosende Wirkung / An-
chen einer Unterbrechung eines Spiels. reiz, Impuls, Anregung,
Idee / Kritik
Anpfiff Akustisches Signal, das den Beginn Startsignal eines Vorgangs
eines Spiels oder Verstosse im Spiel
anzeigt.
ein Eigentor Ein Spieler spielt den Ball verse- einen Nachteil fiir sich
schiessen hentlich ins Tor der eigenen Mann- selbst verursachen
schaft.
in derselben Liga Einstufung einer Spielmannschaft, zu einer bestimmten Ka-
spielen nachdem sie gewisse Kriterien er- tegorie gehoren

fiillt hat.

Auch Romane mit reichhaltigem metaphorischem Inhalt eignen sich auf hoheren
Schulstufen besonders gut zur Erweiterung der bildhaften Sprache. Die Lernenden
lesen einen Roman und diskutieren wéhrend der ganzen Lektiire immer wieder
iiber die im Text vorkommenden Metaphern. Die ausdiskutierten Metaphern wer-
den jeweils an der Wandtafel gesammelt und explizit gelernt. Der Lerneffekt ist frei-
lich grosser, wenn aus dem Thema, das gerade zum Erwerb von Metaphern behan-
delt wurde, ein weiteres dhnliches Thema abgeleitet wird.

2 Weitere Anregungen zum Thema finden Sie im ide-Themenheft 4-2007 » Fufiball«.
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3. Semantisierung der Wortschatzdidaktik und Wortschatzstrategien

Die Frage, woran sich die Wortschatzarbeit im Deutschunterricht orientieren soll,
wird in der Fachliteratur unterschiedlich diskutiert. Kithn (2010) beméngelt, dass
die Wortschatzarbeit nach wie vor auf die Wortfeldtheorie reduziert wird und pla-
diert zu Recht fiir eine textsemantische Perspektive, deren Ausgangspunkt authenti-
sche Texte sind und »die Arbeit an Wortern, Sidtzen und Texten, kein Selbstzweck,
sondern primér auf die Produktion und Rezeption von Texten ausgerichtet ist«
(S. 64). Die Wortschatzarbeit sollte ihr Augenmerk nicht nur daraufrichten, was den
Lernenden vermittelt werden soll, sondern auch darauf, wie sie ihren rezeptiven
und produktiven Wortschatz erwerben und festigen konnen. Daraus folgt, dass so-
wohl die text- als auch die wortsemantische Sichtweise ihre Berechtigung hat: Nur
mit und am Text zu arbeiten, ist sicherlich hilfreich fiir die rezeptive und reproduk-
tive Wortschatzkompetenz. Ein Auftrag an Lernende, aus bestimmten Wortern (ei-
nes Wortfeldes) einen Text zu produzieren und ihn zusammenfassend in einem va-
riierenden Vokabular vorzutragen, ist jedoch ebenso wichtig und notwendig fiir die
Erweiterung des produktiven Wortschatzes. Vielmehr sollten meines Erachtens die
beiden Perspektiven (Texte oder Wortfelder), d. h. gelesene Texte und Auftrige zur
Textproduktion anhand bestimmter Worter oder eines Wortfeldes, fiir die Lernen-
den nachvollziehbar sein und ihrem Alter, Interesse sowie Umfeld entsprechen. Die
Lernenden sollen also einen Bezug zum Sachverhalt herstellen konnen. Wenn ein
Kind, das noch nicht lesen und schreiben kann, Triopse (tiergerecht) ziichtet, kann
es einiges iiber diese éltesten krebsartigen Tiere berichten und dabei einen soliden
produktiven Wortschatz anwenden. Seine gleichaltrigen Kameraden, die bis dahin
nie etwas von Triopsen gehort haben, brauchen erfahrungsgemass langer, bis sie ihr
lexikalisches und inhaltliches Wissen rund um Triopse erworben haben.

Die Wortschatzarbeit ldsst verschiedene praxistaugliche Ansétze zu und verfolgt
pragmatische Ziele, die von konstruktivem Korrigieren iiber angemessenes Strate-
gietraining bis hin zum selbststindigen Umgang mit kontextbezogenen Wortbe-
deutungen reichen. Hierfiir lassen sich kurze Sequenzen, ganze Lektionen oder
Lektionsreihen einplanen und durchfiihren. Lehrer und Lehrerinnen kennen den
individuellen Lernstil und die Lernpréferenzen ihrer SchiilerInnen am besten und
entscheiden selber dariiber, welche Wortschatzaspekte fiir die einzelnen Lernen-
den wichtig sind und wie viele Informationen zu besonders wichtigen Wortschatz-
inhalten sie brauchen. Wichtig ist dabei, dass die Lernenden die Bedeutung eines
Wortes aus dem Kontext erschliessen und es mit anderen Wortern assoziieren oder
kombinieren konnen. Die Wortschatzarbeit soll an ein Handlungsfeld bzw. Thema
gebunden sein und {iber mehrere Wochen geplant werden. So kénnen die Lernen-
den in das Thema eintauchen und sich durch die verschiedenen Aktivititen den
gelernten Wortschatz nachhaltig aneignen.

Eine wichtige Rolle im Zusammenhang mit dem Was und Wie spielen geeignete
Strategien und Methoden, mit deren Hilfe die Lernenden stdindig neue Wortbedeu-
tungen ermitteln. Ein Bewusstsein fiir Lernstrategien und -methoden ist vielver-
sprechend fiir die Vertiefung lexikalisch-semantischer Fahigkeiten.
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Je nach Wortinhalt, Wortart, Wortklasse, Phrase oder Textsorte eignet sich die
eine oder die andere Strategie bzw. Methode besser. Die Bandbreite erstreckt sich
von der Beteiligung moglichst vieler Sinne beim gezielten Suchen verwandter Wort-
bedeutungen bis hin zu den seit der Antike benutzten Gedédchtnishilfen, die auf
bildlichen Vorstellungen beruhen und als Gedéchtnistricks ein wichtiges Hilfsmit-
tel waren, bevor es genug Schreibzeug und Biicher gab.

Es folgen einige mogliche Strategien und Methoden fiir die Praxis:

Lernpsychologisch ist es hilfreich, wenn lexikalisch-semantische Inhalte in asso-

ziativen Zusammenhingen gelernt werden und dabei verschiedene sprachrele-

vante Aspekte vorkommen: Ober- und Unterbegriffe, Wortarten, Wortbauele-
mente wie Zusammensetzungen oder Vor- und Nachsilben, Mehrdeutigkeit von

Wortern, Beziehungen zwischen den Wortern oder geschichtliche Entwicklung

von Wortern (Etymologie). Hierbei soll den Lernenden mit Blick auf den langen

Transferweg von der ersten Begegnung mit lexikalisch-semantischen Erschei-

nungen bis zum aktiven Wortschatzgebrauch geniigend Zeit sowie Gelegenheit

zur Selbstkontrolle eingerdiumt werden. Dadurch lernen sie, zwischen norm-
abweichend und korrekt verwendeten Wortbedeutungen zu unterscheiden.

Die Lernenden sollen die Moglichkeit erhalten, durch reale und fiktive Zusam-

menhénge in Sprechrollen einzusteigen und in diesen Rollen die verschiedenen

Situationen in einem wortreichen Vokabular zu préasentieren. Unterstiitzend ist

es auch, wenn Themen oder Geschichten erarbeitet werden, die ein kreatives

Sprechen und Schreiben ermdglichen, wie z. B. aus einem oder mehreren Schliis-

selwortern eine Geschichte schreiben und vor der Klasse prasentieren.

Mit Bezug auf das Zusammenwirken zwischen Wortschatz, Schreiben, Horver-

stehen und Lesen ist es niitzlich, wenn diese Teilfertigkeiten bewusst zusammen

geiibt werden. Beim Hoéren von Geschichten kénnen Aspekte des Zuhorens wie

Konzentration oder Horverhalten der Schiiler und Schiilerinnen genauer analy-

siert werden. Beim gestalteten Vorlesen kdnnen Techniken des adressatenbezo-

genen Vortragens bewusst vermittelt werden, d. h. Lernende achten beim Vortra-
gen auf Satzmelodie, Betonung, Pausen, Tempo oder Lautstarke.

Texte zu verstehen setzt einen guten Wortschatz, aber auch die Kompetenz vor-

aus, den Textsinn genau zu rekonstruieren. Schiiler und Schiilerinnen sollen die

Wortbedeutungen erkennen und eine globale Kohédrenz herstellen, die Textsorte

kennen und den Textsinn in grossere Zusammenhénge einordnen. Mit dieser

Strategie kénnen sie lingere und komplexere Texte besser bewdltigen. Dabei

werden sie insbesondere auf den semantischen Aspekt aufmerksam gemacht.

Bei der Behandlung von Sachthemen empfiehlt es sich, die Bedeutung wenig

vertrauter Worter zu klidren, Schliisselwdrter hervorzuheben, Fachbegriffe mit

Hilfe eines Worterbuchs zu erklaren, Stichworter zu formulieren, wesentliche In-

formationen einzelner Absitze oder ganzer Texte zusammenfassend wiederzu-

geben, Texte in Absidtze zu unterteilen, semantische Zusammenhénge von Wor-
tern anhand eines Mindmaps, Clusters, Begriffsnetzes, Advance Organizers, Pla-
kats oder einer Strukturlegetechnik zu visualisieren. So wird der Wortschatz er-
weitert und vertieft, lexikalisch motivierte Produktionsfehler werden vermindert.
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Strategien konnen insbesondere lernschwachen Schiilern und Schiilerinnen und
solchen mit einem rudimentdren Wortschatz helfen, schwierige Texte besser zu
verstehen und die wichtigsten Informationen bewusst aufzunehmen. Gleichzeitig
erfordern diese Textentlastungsinstrumente deren sorgfiltigen Einsatz, da einige
davon dem fremdsprachendidaktischen Ansatz sehr nahestehen und vor allem Ler-
nenden deutscher Erstsprache nicht gerecht werden. Auf das Ziel hin, Lernende
moglichst schnell in das Leseverstehen authentischer Texte heranzufiihren und sie
iiber Textinhalte sprechen zu lassen, ist eine stindige Textentlastung weniger sinn-
voll. Fiir Leseschwache mit einem eher geringen Wortschatz und solche mit Deutsch
als Zweitsprache versprechen dennoch zusétzliche Worterklarungen und ergén-
zendes Bildmaterial eine nachhaltige Absicherung des Textverstehens. In diesem
Zusammenhang konnen sorgfiltig ausgewihlte Texte, die sprachlich zugédnglich
sind, den Unterricht entlasten.

Im Lernprozess erweitern die Lernenden nicht nur ihren Wortschatz, sondern
eignen sich nebst den verbalen und nonverbalen Ausdrucksmitteln auch emotio-
nale, kulturelle bzw. gesellschaftliche Register an. Die mitgebrachten unterschied-
lichen sprachlichen und kulturellen Potenziale préagen ihr Wortschatzlernen. Des-
halb sollte im Unterricht die eigenkulturell und -sprachlich geprégte Perspektive
der Lernenden berticksichtigt werden. Durch Eintauchen in Sprachfeinheiten (z.B.
beim Ubersetzen kurzer literarischer Texte von einer Sprache in eine andere) er-
kennen die Lernenden, dass die Sprachen beispielsweise unterschiedliche Struktu-
ren haben und nicht beliebig ausgetauscht werden konnen. IThnen wird dadurch
bewusst, dass der Ausdruck eines Menschen zumindest ansatzweise von der eige-
nen kulturell bedingten Denk- und Verhaltensweise geprégt ist. So erweitern sie
ihre Selbst- und Welterkenntnis.
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Ingelore Oomen-Welke

Deutsch als Zweitsprache:
Vom Grundwortschatz zum Fachwortschatz

1. Zur Situation

Auch wenn, wie im Grundsatzartikel zu diesem Heft zutreffend dargestellt wird, der
Wortschatz in der Sprachdidaktik wihrend langer Jahre eine schwache Konjunktur
hatte: Bei Befragungen von Lehrpersonen, was ihrer Meinung nach SchiilerInnen
mit Deutsch als Zweitsprache an Sprache am meisten brauchen, fehlt niemals die
Antwort: mehr Wortschatz!!

Wortschatzarmut entsteht vor der Schule, kann in der Schule nicht aufgeholt
werden und bringt Probleme nicht nur beim Lesen, sondern, wie zunehmend sicht-
bar wird, auch in den Sachfichern. In Verbindung mit einigen weiteren und damit
zusammenhingenden Ursachen wie geringem Bildungshintergrund von Familien
fiihrt Wortschatzarmut zu den vergleichsweise schlechteren Schulabschliissen der
Jugendlichen bildungsferner Milieus oder jener mit Migrationshintergrund (vgl.
Ahrenholz 2010). Kinder in elementarpddagogischen Einrichtungen mit hohem
Anteil nichtdeutscher Erstsprache verstehen kurz vor Schuleintritt alltdgliches
Deutsch, das korrekte Sprechen fillt ihnen jedoch schwer. Schon vorgelesene Bil-
derbiicher erfassen viele mangels Wortschatz nicht, Prapositionen konnen sie zum
Teil nach ein bis drei Jahren Kindergarten nicht unterscheiden usw.
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In diesem Artikel versuche ich, Wortschatzarbeit in DaZ in gebotener Kiirze zu
skizzieren: von den ersten Sprachklumpen (Chunks) tiber Worterwerb in Situatio-
nen zu einem Grundwortschatz, vom Grundwortschatz zum Erweiterungswort-
schatz und zum Fachwortschatz.

2. Wie lernen Kinder Worter in Erst- und Zweitsprache?

»Menschliches Erleben, auch Lernen, (braucht) persénliche Beziehungen.« (Bauer
112007, S. 121£.) »Alle mentalen Operationen werden durch die Verbindung von Ner-
venzellen (oder von Nervenzell-Gruppen)! ermdglicht. [...] So entstehen kleine
Nervenzell-Verbédnde, die einfache Wahrnehmungen in subjektive Vorstellung
bringen kénnen.« (Ebd., S. 53f.) Das Verschalten von Nervenzell-Netzwerken mitei-
nander ermdglicht subjektive Vorstellungen von Prozessen, schliefSlich abstrakte
Vorstellungen wie Kausalitdt und mentale Operationen, so Bauer.

Diese Arbeitsweise des Gehirns ergibt kognitive Fahigkeiten, die es zum Beispiel
mdoglich machen, dass ein Kind sprachliche Muster erkennt und sich Sprache aneig-
net. Die Vorstellungen bildet es aus den Anregungen der Umwelt mittels neuronaler
Netzwerke. Die Worter und Ausdriicke, die Kinder am Anfang verstehen und du-
Rern, legen den Grundstein fiir das sogenannte mentale Lexikon (vgl. Ulrich in die-
sem Heft). Wir gehen davon aus, dass Worter als Sprachzeichen, bestehend aus
Ausdruck und Bedeutung, nicht direkt einzelnen Gegenstdnden zugeordnet sind,
sondern Vorstellungen (Konzepten) von den Gegenstédnden (genauer Oomen-Wel-
ke 2007, S. 156 ff.). Beim Erwerb des Wortschatzes kann der Weg (1) von einer Vor-
stellung zum Ausdruck / zur Lautform fiithren oder (2) von der Lautform zur Vor-
stellung. Beispiele fiir (1) sind bekannt: is’n das? - macht der? Wie heifst das? Oder
Neologismen wie hatschi auto als Versuch fiir das Ding »Rasenméher«. - Beispiele
fiir (2) sind weniger als Lernweg bekannt, daher werden sie oft als Chunks (imitier-
te Wortklumpen) abgewertet:

Konrad und Tom spielen und rufen immer wieder Land in Sicht! Mit einemmal
wendet sich Konrad an die Mutter: Mama, was heifst »Land in Sicht«?

In der Erstsprache werden beide Wege beschritten: vom Gegenstand bzw. von
der Vorstellung zum Sprachzeichen, aber auch von der Lautform des Sprachzei-
chens zu seiner Bedeutung und zur damit verbundenen Vorstellung. So ist es auch
beim Zweitspracherwerb.

Die Aneignung einer zweiten Sprache kann Jahre nach der Erstsprache beginnen:
3 Jahre, 5 Jahre, 10 Jahre, 15 Jahre ...; man spricht von konsekutivem oder versetz-
tem Zweitspracherwerb. Ein Vorteil des spéteren Erwerbs einer zweiten Sprache ist
der, dass schon viele Vorstellungen mit viel Weltwissen vorhanden sind, die genutzt
werden kénnen, die aber auch oft modifiziert werden miissen, siehe oben. Eine
Schwierigkeit ist, dass fiir absolut Gehaltenes durch die neue Sprache plétzlich re-
lativiert wird.

1 die Synapse
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Im Bereich des Wortschatzes kann das Deutsche teils auf dem Bisherigen auf-
bauen, dessen Vorstellungen mit neuen deutschen Ausdriicken belegt werden (Rut-
sche); oft sind jedoch neue Vorstellungen zu bilden und mit Wortern zu verbinden.

3. Wortschatzprobleme in DaZ und was notig wire

Klassische Methoden der Wortschatzvermittlung sind das Zeigen der bezeichneten
Gegenstinde als echte oder als Nachbildungen, eventuell in klein, oder Abbildun-
gen von Gegenstinden oder ein Synonym, eine sprachliche Umschreibung bzw.
Erklarung. Dabei kann es Probleme geben:
Fir Kinder erschliefSen sich Worter oft nicht aus dem Kontext; Worter bleiben
unverstanden oder die Darstellungen dazu werden nicht erkannt, etwa die Denk-
blase fiir denken oder ein blasendes Gesicht fiir Wind.
Manchmal werden Bezeichnungen nicht gelernt, weil die Voraussetzungen nicht
akzeptiert werden: nein als Weigerung bei einer Sprachiibung, eine abgebildete
erwachsene weibliche Person als Mutter zu akzeptieren; Widerstdnde bei tiirki-
schen Grundschiilern gegen Miinchhausen-Geschichten im Lesebuch: Soll man
hier liigen lernen? usw.
Héufig entsteht das Problem innersprachlich, weil deutsche Worter mit gleichen
Vokalen und dhnlichen Konsonanten, insbesondere Konsonantenhdufungen,
verwechselt wurden: Eskimo-Lexikon, Brett-Blech, Pfiitze-pfliicken.
Die deutsche Wortbildung mit ihren Ableitungen und Prifigierungen wird von
Kindern oft nicht verstanden, so dass sie zum Beispiel suchen-besuchen-aussu-
chen-versuchen fir identisch halten (so schon Meyer-Ingwersen u.a.1977,
S. 180f1f., s. u. Abschnitt 5).

Das grofdte Problem allerdings ist der mangelnde Sprachkontakt mit sprachgebilde-
ten Erwachsenen. Nach breiter Beobachtung erfahren die DaZ-Kinder vom Kinder-
garten an nicht ausreichend personliche, an sie direkt adressierte Ansprache von
Erwachsenen, und wenn, dann oft nur in pragmatischen Kontexten, in denen viel-
fach Zeigworter ausreichend sind (»Hast du das wieder aufgerdumt?«). Sich ge-
meint, angenommen und personlich angesprochen zu fiihlen, das ist jedoch die
Voraussetzung des Sprachlernens (vgl. oben Bauer 2007, S. 12£.). Vom Erzdhlen ei-
ner Geschichte und vom Vorlesen profitieren DaZ-Kinder zumindest am Anfang
nur, wenn sie in der Kleinstgruppe und méglichst in Kérperkontakt zur Erzieherin
sind, die den neuen Wortschatz gleichzeitig wohldosiert erldautert. Achtergruppen
oder gar der ganzen Kindergartengruppe vorzulesen, das geht in den frithen Pha-
sen des DaZ-Erwerbs iiber die Képfe der Kinder hinweg; sie nehmen davon nichts
mit. Kleinstgruppen wiren auch nétig fiir die Arbeit in Sachfeldern (Saat-Keim-
Pflanze usw.), wobei die Methode des »arbeitsbegleitenden Dialogs« erkennbar er-
folgreich ist: Beim Tun benennt die Erzieherin fiir die (etwa drei bis vier) teilneh-
menden Kinder die beteiligten Gegenstdnde und die ausgefiihrten Handlungen,
eventuell gibt sie Begriindungen, in jedem Fall diirfen die Kinder mitreden im ar-
beitsbegleitenden Dialog.
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Korrekturen erfolgen beildufig durch korrekte Wiederaufnahme von Gesagtem im
Dialog, hier beim Backen:

Kind: Und die Mehl!
E: Ja, auch noch das Mehl. Hier ist das Mehl. Und was kommt jetzt? ...

Zum adressierten Reden und zum arbeitsbegleitenden Dialog gehdrt auch das Zu-
héren, wenn die Kinder sprechen. Die bekannte »Vier-Ohren-Theorie« (nach
Schulz-von Thun 1981, 2007), die hier nicht ausgefiihrt werden muss, erkennt im
Zuhoren ein Sach-Ohr, ein Beziehungs-Ohr, ein Selbstoffenbarungs-Ohr und ein
Appell-Ohr.

All das kénnen grofiere Kinder der Kindergartengruppe als SprachpartnerInnen
nicht leisten, auch wenn sie sozial und sprachlich als Peers fiir DaZ-Kinder von gro-
ler Bedeutung sind. Umso wichtiger sind erwachsene SprachpartnerInnen.

Personliche Adressierung und arbeitsbegleitender Dialog samt den vier Ohren
haben auch in der Schule ihren Platz, die Lehrperson gibt der Sprachentwicklung
durch eigenes Sprechen, Vorlesen und in Dialogen den sogenannten »kleinen
Schubs«. Anldsse und Gelegenheiten finden sich immer, und vielfach werden sie
wahrgenommen.

Da ein so reiches und intensives, genau adressiertes Sprachangebot wie in
sprachbewussten Familien von den Kindergérten und Grundschulen kaum leistbar
ist, weil institutionelle Gegebenheiten es erschweren, ist fiir die passende Struktu-
riertheit des Sprachangebots in DaZ besondere Sorgfalt erforderlich: »der verdeckte
strukturierte Input«. In Situationen werden die passenden Inhalte mittels der dem-
néchst zu erwerbenden Sprachstruktur wiederholt angeboten; es wird Gewicht auf
dieses Sprachangebot gelegt, ohne dass es fiir junge Kinder als Lernstoff erkennbar
wiirde. Bezogen auf den Erwerb von Wortschatz stellt sich die Frage, ob seine Aus-
wahl den natiirlichen Gegebenheiten iiberlassen werden soll oder ob eine gewisse
Steuerung das lexikalische Lernen unterstiitzen kann. Genauer gefragt: Wire es
nicht hilfreich, einen zielgruppenspezifischen Grundwortschatz bereitzustellen?

4. Grundwortschatz fiir DaZ-Kinder

Grundwortschitze waren ein wichtiges Thema und Produkt von den 20er- bis in die
70er-Jahre des 20. Jahrhunderts. Die danach einsetzende Kritik beméngelte, dass
der Wortschatzbedarf nicht vorhersehbar sei, dass das Versprechen, mit den ersten
(den haufigsten) 1.000 Wortern einer Sprache konnten 80 Prozent des Wortschatzes
aller Normaltexte erfasst werden usw., zu undifferenziert sei, dass die Quantifizie-
rung und die Unterscheidung in Kernbereich und Randbereich des Wortschatzes
nicht erfassbar sei und konstruktivistischen Grundannahmen iiber das Lernen wi-
derspreche (vgl. Kithn 2011). Sofern mit dieser Kritik die Vorstellung verbunden
war, es wiirden Listen der haufigst gebrauchten Worter auswendig gelernt, trifft sie
zu. Damit kann aber nicht die Arbeit mit einem Grundwortschatz fiir Kinder ge-
meint sein, deshalb soll hier eine andere Argumentation vorgetragen werden.
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Der Wortschatz einer Sprache ist eingebettet in inhaltlich motivierte Sprach-
handlungssituationen. Es ldsst sich nur teilweise vorhersagen, welche Situationen
am Anfang des Sprachlernens DaZ stehen. Durch Sprachférderung und Sprachkur-
se werden vermeintlich typische Alltagssituationen herbeigefiihrt, mit einem situa-
tionstypischen Wortschatz. Die Auswahl des Wortschatzes bleibt zunéchst der indi-
viduellen Einsicht der Lehrpersonen oder der Autorlnnen eines Lernmaterials vor-
behalten und ist durch die ausgewdahlte Situation gesteuert.

Als Néchstes steht die Entscheidung an, welche der in dieser Situation einge-
fiihrten Worter vorrangig gesichert werden sollen. In zweitsprachlicher Welt ist es,
anders als im Fremdsprachenunterricht, kaum moglich, den gesamten vorkom-
menden Wortschatz zu sichern, weil die Umgebung mitspricht und weil die Lehr-
personen ihren eigenen Wortschatz weniger kontrollieren konnen. Hier ist es gut,
auf einen Grundwortschatz zuriickgreifen zu kénnen, der hdufige und wichtige
Grundworter enthilt, die in besonderer Weise lernenswert sind. Lernenswert sind
sie aus mehreren Griinden, und zumindest einige dieser Griinde sollten als Krite-
rien auf Grundworter zutreffen:

Sie sind haufig im Gebrauch (Mann, sein).

Sie sind geldufig und im Gebrauch wichtig, auch wenn sie nicht zu den haufig-

sten gehoren; jede/r MuttersprachlerIn kennt sie (Brot, Arger, spielen).

Sie sind einfach.

Semantisch haben sie eine mittlere Reichweite (Strumpf, Wagen), sind nicht

Oberbegriffe (wie Kleidung oder Fahrzeug).

Sie sind derivations- und kompositionsfihig (Tag-téiglich-tagen-Werktag, Arger-

dgrgern-drgerlich, Eisen-Eisenstange-Hufeisen-enteisen).

Sie sind stilistisch neutral (Pferd statt Ross oder Gaul).

Sie haben semantische Expansionspotenz, d.h. sie kénnen in verschiedenen

Kontexten ihre Bedeutung erweitern (Kreis, Kern, nehmen).

Grundworter nach diesen Kriterien sichern einen Grundbestand an Lexik und bil-
den eine solide Basis fiir den Sprachausbau zum Erweiterungs- und Sachwort-
schatz. Mein damals sogenannter Grundwortschatz fiir Auslinderkinder (1980) hat
sich in grofien Teilen als immer noch brauchbar erwiesen; zurzeit wird er {iberar-
beitet und breiter empirisch fundiert.?

In den Inhaltsbereichen kommen normalerweise mehr Worter vor, nicht nur die
Grundworter. Je mehr Worter die Kinder sich aneignen, desto besser. Auch Zufalls-
worter wie etwa Zylinder diirfen behalten werden. Die Grundworter stellen aller-
dings ein Minimum dar, das fiir die Sprachentwicklung gebraucht und daher gesi-
chert wird.

2 Durch Abgleich mit aktuellem miindlichem Kinderwortschatz, Wortschatz in Kinderbiichern und
Wortschatz aus gingigen Lernfeldern, die in den Orientierungspldnen des Elementarbereichs und
im Sachunterricht der Grundschule eine Rolle spielen, sowie in dem von einigen deutschen Bun-
desldndern zusammengestellten Basiswortschatz.
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5. Arbeit mit dem Grundwortschatz DaZ

Wenn ein neuer Inhaltsbereich mit seinem Wortschatz eingefiihrt wurde, kann die
Wortschatzsicherung beginnen; so kann der Inhaltsbereich Erndhrung tiber Be-
trachtung von Nahrungsmitteln, iiber eine Tischsituation in der Klasse, iiber Bilder
oder Bilderbiicher, durch ein szenisches Spiel o.A. eingefiihrt werden.

Wortschatziibungen:
Pridsentation variierter Bildsituationen, die mittels der Grundworter beschrieben
werden kénnen (variierende Wiederholung: Essen in der Familie, Essen in Kin-
dergarten oder Schule, das Thema Essen im Bilderbuch, Nahrungsmittel einkau-
fen usw.), oder szenisches Nachspielen mit Gebrauch der neuen Worter.
Die Grundwdorter werden auf Einzelbildern prédsentiert, zu denen die Kinder er-
zdhlen konnen: Gegenstinde (Friichte) oder Ereignisse (Obstsalat machen) be-
schreiben, eigene Erlebnisse wiedergeben usw.
Bildkarten ordnen und dabei Gegenstdnde benennen: Welche Lebensmittel ge-
horen zu welcher Sorte? Obst, Gemiise, Beilagen, Fisch, Fleisch ...
Kartenspiele mit Nahrungsmitteln mit Benennen der Nahrungsmittel
Rétsel verschiedener Art (Beschreibung eines Gegenstandes oder eines Vor-
gangs) usw.

Durch solche (bekannten) Ubungen wird der Wortschatz in verschiedenen Kontex-
ten mehrfach wiederholt und umgewalzt, er wird so oft gehort und gesprochen
(evtl. geschrieben), wie die Kinder es zur Memorierung brauchen. Fiir die Kinder
dominiert dabei der Zusammenhang. Durch die verschiedenen Platzierungen in
Zusammenhéngen entstehen mit der Zeit semantische Netze, die bei Ulrich in die-
sem Heft beschrieben sind.

Eine besondere Methode ist das Wortschatz-Portfolio (Wortschatz-Teil eines
Portfolios; vgl. Decker 2007 fiir Sprachkurse im Primar-; Oomen-Welke 2006, S. 1271.
fiir den Elementarbereich). Dabei werden Bilder zum Grundwortschatz auf eine
Seite kopiert, die spéter in einen Ordner oder eine Mappe geheftet wird. Die Dar-
stellungen konnen aus einem Inhaltsbereich stammen oder aus mehreren. Kind
und ErzieherIn bzw. LehrerIn sehen sich das Blatt gemeinsam an, das Kind benennt
die Darstellungen, die es kennt (»Eine Gurke.« - »Der schneidet das Ei.«) und er-
zdhlt dazu. An die richtig benannten Bilder malt es je einen farbigen Punkt. Mit der
Zeit entsteht eine bildliche Sammlung von markierten Wortern, die es kennt. - Im
Abstand von ein paar Wochen kann dasselbe noch einmal geschehen, wobei die
Punkte fiir beherrschte Worter in einer anderen Farbe markiert werden. So sieht das
Kind, ob es Worter dazugelernt oder eventuell auch einige vergessen hat, die es wie-
derholen und sich wieder merken kann. - Die Kinder unserer Gruppen haben mit
diesen Methoden gern und produktiv gearbeitet. Es wird sichtbar, dass der Grund-
wortschatz sich nach und nach aufbaut, mit der allgemeinen Sprache in der Gruppe
und mit den besprochenen Sacheinheiten. Betont sei noch einmal, dass die Kinder
meist mehr Worter behalten, als zum Grundwortschatz gehoren.
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6. Zum Erweiterungswortschatz

Der Grundwortschatz soll zur Wortschatzerweiterung fithren, vgl. Abschnitt 4, sei-
ne Worter sollen moglichst derivations- und kompositionsfahig sein und semanti-
sche Expansionspotenz aufweisen. Nicht erst wenn der Grundwortschatz insge-
samt beherrscht wird, sondern schon vorher kénnen Grundworter untereinander
oder nach aufien Verbindungen eingehen, am einfachsten in Zusammensetzun-
gen/Kompositionen, dem angeblich verbreitetesten Worttyp des Deutschen (vgl.
Romer/Matzke 2010, S. 1221.): Geburtstagskuchen, Kuchengabel, Suppenliffel, Turn-
hose, Schneemann, Eisbecher, Eigelb, himmelblau ... Die Komposita sind meist ein-
gingig, weil sie oft anschaulich sind mit den zwei semantisch gefiillten Teilen. Es
muss (noch) nicht zwischen Determinativ- und Kopulativkomposita unterschieden
werden.? Besonderheiten (Untergruppen, Fuge) miissen nicht thematisiert werden,
wenn die Kinder nicht fragen. So entstehen nach und nach viele Erweiterungen des
Grundwortschatzes in allen moéglichen Zusammenhéngen.

Die Grundschuldidaktik kennt Methoden zur Komposition, die

am Einzelwort orientiert sind:

Wortreihen mit wechselnder Position der Teile wie Haustiir - Tiirschliissel -

Schliisselblume - Blumentopf - Topflappen; Wortsterne mit unterschiedlichen

Bestimmungswortern um ein Grundwort, zum Beispiel Geschichte: eine Ein-

schlafgeschichte, Vorlesegeschichte, Schulgeschichte, Kindergeschichte, Tierge-

schichte, Rittergeschichte ... (dhnlich auch fiir Verben mit verschiedenen Prifixen,

s.u.)

oder am inhaltlichen Zusammenhang (Bild oder echte Anschauung):

Auf der Wiese finden wir viele Farben - das Gras ist mittelgriin / sattgriin - die

Blditter am Baum sind dunkelgriin - der Lowenzahn ist knallgelb - die Tulpen sind

blassrot / zartrosa / bliitenweif$ / helllila ... Ich wiinsche mir ein Sommerkleid mit

Faltenrock / Glockenrock /Spitzenrock / Strickrock ...

Wihrend wir hier die Komposita vornehmlich im substantivischen Bereich ange-
siedelt haben, soll die Derivation/Ableitung vor allem an Verben gezeigt werden.
Fiir frithes DaZ zunéchst nur zwei Gruppen von Verbableitungen:
Verben mit unselbstindigem Préfix be-, ver-, er-, ent-, zer-, Beispiel suchen: besu-
chen, versuchen, (ersuchen); Beispiel finden: erfinden; Beispiel lassen: verlassen,
entlassen, zerlassen, (belassen).
Diese Prifixverben - mit Betonung auf dem Stamm: besuchen - machen keine
grofieren grammatischen Schwierigkeiten als einfache Verben. Schwierig ist es
fiir Kinder nichtdeutscher Erstsprache, die Bedeutung der einzelnen Verben zu
erfassen und von den anderen zu unterscheiden. Besuchen und versuchen unter-
scheiden sich semantisch voneinander und von suchen; lassen (Lass das! Du

3 Beispiel Matschhose - Hose fiir den Matsch, determinativ; Strumpfhose - sowohl Strumpf als auch
Hose, kopulativ.
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sollst das lassen.), verlassen und zerlassen haben ebenfalls verschiedene Bedeu-
tungen und bilden oft feste Wortverbindungen (Wir zerlassen Butter.). Das muss
in vielen Kontexten wiederholt und geiibt und vielleicht auch geklart werden.
Hier empfehlen sich auf gar keinen Fall Wortreihen fiir junge Kinder, sondern
vielmehr Satzkontexte und Zusammenhénge.

Verben mit selbstdndigem/freiem Prifix aus, mit, vor, an, durch, ein, nach..., die
manchmal auch als Zusammensetzungen angesehen werden.

Die Verben mit freiem Prifix werden auf dem Prafix betont, also nicht auf dem
nachfolgenden Stamm: aussuchen, herausfinden, mitnehmen, ankommen,
nachgeben ... Sie sind leichter verstdndlich als die erste Gruppe, weil das freie
Priéfix meist eine durchsichtige und damit verstdndliche Bedeutung hat. Eine Be-
sonderheit dieser Verben ist ihre Trennbarkeit, die im Satz zur Verbklammer
fiihrt: ich rufe an, ich komme morgen vorbei, du gehst schon mal vor / geh schon
mal vor! ... und das in das Partizip II eingefiigte -ge-: angerufen, mitgemacht ...*

Diese Eigenart des Deutschen kann dazu verfiihren, die Verbklammer als den
Hauptanzeiger/Hauptindikator des Sprachstandes anzusehen. Das mag eventuell
fiir dltere LernerInnen zutreffen. Junge Kinder lernen stirker imitativ und nehmen
ganze Sprecheinheiten durch Héren in Situationen auf, vgl. oben Abschnitt 3; so
auch die Verbklammern.

Eine Ubung zur Verbklammer fiir Grundschiilerinnen nach dem Baumhexen-
buch von Nina Schindler (2007) - Was tun die Baumhexen?

Das Baumhaus einrichten - Sie richten das Baumhaus ein. - Am Abend haben sie es eingerich-
tet.

Einen Plan ausdenken -

Den Plan aufschreiben -

Und im Wechsel mit préfigierten Verben:

Die nétigen Sachen besorgen -
Die Freundin besuchen - ...

Wortschatziibungen im Zusammenhang mit Derivation und Komposition sind alle
Verfahren, die mit Wortfamilien zu tun haben. Zu einer Wortfamilie gehoren alle
einem Lexem verwandten Worter, abgeleitete und zusammengesetzte. Je reicher
der Wortschatz wird, desto eher lassen sich Wortfelder (Worter derselben Wortart)
bzw. Bedeutungsfelder/Sachfelder erarbeiten. In ihnen geht es nicht um die mor-
phologisch-lexikalische Verwandtschaft, sondern um die »verwandte« Bedeutung,
die Uber- und Unterordnung oder nachbarliche Nebenpositionen erarbeiten lésst.

4 Einige Prifixe kommen sowohl frei als auch gebunden vor, vgl. iiber und unter: ich tibersetze; der
Kahn setzt iiber (iibersetzen - iibersetzen); unterlassen - unterkriegen.
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Schlieflich gehoren zum Erweiterungswortschatz noch erwartbare oder sogar
feste Wortverbindungen, die das gewiinschte reiche Sprachangebot auf natiirli-
chem Wege enthilt: Kollokationen wie Butter zerlassen, Zihne putzen (nicht: Zdhne
waschen), Kleidung anziehen (nicht: Kleidung umlegen), einen Kurs machen / besu-
chen / an ... teilnehmen (nicht: einen Kurs nehmen) und Idiome, die feste Wendun-
gen darstellen und nicht aus ihren lexikalischen Bestandteilen verstanden werden
koénnen, wie die Katze im Sack kaufen (nicht: den Hund im Beutel), den Braten rie-
chen (nicht: das Schnitzel riechen).

7. Vom Erweiterungswortschatz zum Fachwortschatz

Fachsprachen mit fachlichem Wortschatz werden durch den Sachwortschatz ab
Klasse 3 deutlich vorbereitet. In Fachsprachen ist der prézise, differenziert ausge-
baute Wortschatz ein wichtiger oder gar der wichtigste Bestandteil, er reicht weit
iiber den allgemeinen Wortschatz hinaus. Dabei sind die Worter im Prinzip als
exakte fachliche Terminologie eindeutig und systematisch festgelegt, in den techni-
schen und Naturwissenschaften fester als in den Geisteswissenschaften (vgl. dazu
auch Tajmel in diesem Band).

Kennzeichen des Fachwortschatzes ist - neben iippigem Fremdwortgebrauch -
die ausgiebige Wortbildung mit Zusammensetzung/Komposition und Ableitung/
Derivation, hinzu kommen die bildliche Sprache/Metaphorik (Stromkreis, Kern-
schmelze, hochladen, Kopf) und eigene Kollokationen (der Kohl schiefSt; Pflanzen
setzen; eine Spritze setzen, eine Infusion legen; vgl. Roelcke 2011). Ein weiteres Merk-
mal wére der Nominalstil der Fachtexte.

Seit langem ist bekannt, dass Kinder und besonders viele Kinder mit Migrations-
hintergrund sich ab Klasse 3 mit dem Erweiterungs- und Sachwortschatz, die zum
Fachwortschatz fithren sollen, schwertun und dass die Schere zwischen Kindern
mit und ohne Migrationshintergrund mit den Jahren nicht kleiner, sondern grofier
wird.® Spétestens hier setzt sich die Sprache der Schule iiber die Sprache des Kin-
des. Der wenig prézise Alltagswortschatz und auch der Allgemeinwortschatz rei-
chen nicht mehr, um die Sachzusammenhénge genau zu beschreiben (vgl. Chlosta/
Schifer 22010), teilweise fithren sie sogar in die Irre. Ein Beispiel ist EiweifS, das all-
tagssprachlich das Weiffe am hartgekochten Ei meint, fachsprachlich jedoch Pro-
tein, u. a. im Eigelb zu finden.

Fachsprachliches Lernen bedarf der Anschauung, soweit moglich, aber vermut-
lich auch steuernder Impulse. Mit dem Entstehen fachsprachlicher Vorstellungen
geht die Ubernahme einer fachsprachlichen Begrifflichkeit einher, die zur Termino-
logie wird. So entsteht im Wortschatz eine Art Dreistufigkeit vom Alltagswortschatz
iiber den Bildungswortschatz der Schule zum Fachwortschatz jeweils einer Diszi-

5 Vgl. Ahrenholz 2010, S. 15ff., der auch die offensichtlichen Zusammenhéange der Alltagssprache
mit den kommunikativen Basisfertigkeiten (BICS) und der Sprache der Schule mit dem Bildungs-
register (CALP) nach Cummins 2000 herstellt. Dort weitere Literatur.
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plin, wobei auch die Fachwortschétze der Facher iiberlappen und dabei nicht un-
bedingt Identisches bedeuten.® Das Lernen fachsprachlicher Ausdriicke kennt, wie
der Spracherwerb, beide Wege (vgl. Abschnitt 1): von der Vorstellung zum Fach-
terminus (unterrichtsgeleitet: Diesen Botenstoff nennt man Hormone.) sowie vom
Fachterminus zur Vorstellung (schiilerinitiiert: Was sind eigentlich Proteine?)

Der miindliche Unterricht bewegt sich hdufig in einem Kontinuum zwischen All-
gemeinsprache und Fachterminologie (Lehrperson) oder Alltagssprache mit eini-
gen Fachtermini (SchiilerInnen); schulische Fachlehrbiicher der Sekundarstufe
sind in diesem Kontinuum zunehmend nah am fachsprachlichen Pol angesiedelt.
Da nun die Zweitsprachendidaktik die Schulfachsprachen stérker in den Blick
nimmt, ist der Bedarf erkannt und in Teilen beschrieben. Auf einzelne Facher und
ihre Sicherung der Fachsprache besonders fiir Kinder mit Migrationshintergrund
gehe ich hier wegen der unterschiedlichen Spezifiken der Inhaltsbereiche bzw. Fa-
chernichtein. Es sei abschlieflend nochmals betont, wie wichtig fiir das fachsprach-
liche Lernen die Basis eines Grundwortschatzes und der Ausbau zum Erweite-
rungswortschatz mit den Wortbildungsverfahren ist, da sie alle die fachsprachliche
Teilhabe erst moglich machen.

Ubrigens: Eigene, nicht reprisentative Erhebungen bei Grundschullehrerinnen
(Oomen-Welke 2005, S. 111ff.) ergaben, dass Sachtexte im Sachunterricht nur einen
marginalen Platz haben und nicht im Zentrum stehen, vielleicht u. a. weil viele
Lehrkréfte nicht fiir den Sachunterricht ausgebildet sind. Frage: Wo eigentlich ler-
nen dann SchiilerInnen, Sachtexte zu verstehen?
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Christina M. Miiller, Torsten Siever

Neue Medien und Wortschatzarbeit

1. Vorbemerkungen

Wie wertvoll und damit wortlich zu lesen der Wortschatz ist, wird im Urlaub offen-
sichtlich. Als Besucher eines fremdsprachigen Auslands ist es im Regelfall problem-
los moglich, ein Eis oder einen Orangensaft zu bestellen, ohne im Mindesten die
grammatischen Strukturen der Sprache zu beherrschen. Ein Blick in die lexikali-
schen Seiten eines Reisefiihrers auf der Hinreise geniigt, um Getrdnke und Speisen
zu bestellen und Hotelzimmer zu finden. Im umgekehrten Fall, der Kenntnis der
grammatischen Strukturen ohne jedes lexikalisches Wissen, ist dies hingegen nicht
moglich.

Auch in der Erstsprache ist lexikalisches Wissen wichtig. Dabei geht es nicht nur
um ein Zurechtfinden in der Alltagswelt, sondern um das Verstehen von literari-
schen Texten, die auch von Wortschdtzen Gebrauch machen, die einer sprachlichen
Asthetik wegen - anders als bei Gebrauchstexten - eine Vielzahl von Synonymen,
Neologismen und Archaismen enthalten. Die Aneignung von zusédtzlichem Wort-
schatzwissen kann auch noétig sein, wenn man sich in neuen »Welten« bewegt, wie
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beispielsweise andere Regionen (Dialekte), andere Menschen (Soziolekte), neue
Berufsfelder (Fachsprache) oder innovative Bereiche (computervermittelte Kom-
munikation).

Doch wie ldsst sich der eigene Wortschatz erweitern? Dies zu erlernen, ist auch
Gegenstand des Deutschunterrichts. Wortschatzarbeit kann durch Lesen von neu-
eren und dlteren Biichern, Werbeanzeigen und Grammatiken geschehen, integrativ
also, oder durch gezieltes Nachschlagen von Lexemen in Worterbiichern, die als
Druck- und digitale Werke vorliegen konnen, digitale wiederum in Form von Soft-
ware fiir den Computer, als spezielle Gerédte wie Hexaglots Chatter oder als online
verfiigbare Worterbiicher. Gegenstand des vorliegenden Beitrags sind die digitalen
und hierbei insbesondere die im Internet zugénglichen.!

2. Warum digital?

Selbst wenn die Uberschrift dieses Abschnitts schon implizit digitalen Worterbii-
chern die besseren Nutzungsmaoglichkeiten bescheinigt, hat auch das gedruckte
Worterbuch Vorziige zu verzeichnen. Diese liegen allerdings weniger im funktiona-
len, sondern (bei kleinen Umfiangen und beim derzeitigen Stand der Technik noch)
in der Mobilitdt und besonders im kulturellen Bereich. So weisen gedruckte Biicher
eine Asthetik (Bibliothek) und eine Geschichte auf, ein Kaffeefleck aus London, das
Eselsohr von einer langen Zugfahrt, ein Sandkorn vom Strand von Bali. Historisch
bieten gedruckte Biicher den Vorteil, dass sie einen bestimmten Stand dokumentie-
ren (Fischer/Meyer/Tants 2002, S. 121). An diesem l4sst sich beispielsweise Bedeu-
tungswandel ablesen, was bei Datenbanken, in denen Datensétze meist ohne Spei-
cherung einer Historie aktualisiert werden, nicht gegeben ist. Im Gegenzug bedeu-
tet dies die Mdglichkeit der Aktualisierbarkeit zu jedem Zeitpunkt, von der wir in
Echtzeit profitieren.

Nun werden Worterbiicher aber in aller Regel nicht gelesen wie ein Roman oder
ein Fachbuch, sondern zum Nachschlagen eines bestimmten Eintrags aufgeschla-
gen. Daher sind kulturelle Aspekte funktionalen klar nachgeordnet. Und diese sind
an die Ziele des Gebrauchs von Worterbiichern gebunden: die Erweiterung oder
Festigung des Wortschatzes. Hier kommt es auf gute Such- und Rezeptionsbedin-
gungen an, unter Umstdnden auf die Zusammenstellung eines individuellen Wor-
terbuches. Bis auf die Gegebenheit, dass digitale Worterbiicher mit Monitoren be-
nutzt werden miissen und wegen der - im Vergleich zum gedruckten Buch - gerin-
geren Auflgsung eine schlechtere Rezeptionsleistung aufweisen (Ziefle 2002, S. 125),
erfiillen digitale Nachschlagewerke die Bedingungen deutlich besser. Doch werden
Worterbiicher, wie bereits genannt, nur vergleichsweise kurz konsultiert, sodass
dieser Umstand vernachlissigt werden kann. Zudem sticht die schnelle elektroni-
sche Such- und damit Zugriffsleistung iiberdeutlich hervor: Ein Suchbegriff kann

1 Um den Text lesbarer zu gestalten und das Abtippen von Adressen zu ersparen, sind diese iiber
Netlinks zugénglich (Beispiel: - 123); unter http://www.mediensprache.net/ide/ sind alle Netlinks
aufgeschliisselt. Sie finden die Auflistung auch gedruckt im Anhang zu diesem Beitrag.
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systembasiert analysiert werden (Haustiiren > haus + tiir + en), sodass auch nach
»nahen« Begriffen (Fuzzy-Suche) und Synonymen gesucht werden kann. Auch las-
sen sich Ergebnisse nach annotierten Informationen filtern und so zum Beispiel
nur Kurzworter oder Verben anzeigen. Dariiber hinaus kann das Suchwort im Voll-
text aufgefunden werden, etwa bei Verwendungsweisen oder Korpusbelegen ande-
rer Eintrdge, und tiber mehrere Worterbiicher hinweg gesucht werden (datentra-
gerbasiert etwa in der Duden-Bibliothek oder der Digitalen Bibliothek, online bei
Metawdorterbiichern). Zudem haben digitale Biicher den Vorteil, dass sie nicht aus-
geliehen sein kdnnen, also auf einen Nutzer beschriankt sind und mehr Modalitdten
zur Wissensvermittlung bieten: Ein Zugriff ist visuell auch dynamisch (animierte
Schemata, Filme) und auditiv moglich. Insbesondere die auditive Modalitét ermog-
licht eine barrierefreie Nutzung, da sich Blinde die Texte vorlesen lassen kénnen.
Zudem arbeiten Schiilerinnen und Schiiler gern mit interaktiven oder gar multimo-
dalen Inhalten.

Zuletzt seien noch kurz die Vorteile genannt, die auf der Gegebenheit basieren,
dass Worterbiicher und NutzerInnen iiber das Internet miteinander vernetzt sind:
Aspekte wie Echtzeit-Zugriff, Unabhéngigkeit von Ort und Zeit ermdglichen es, dass
kollaborativ an einem Worterbuch gearbeitet werden kann - ein Aspekt, der auch
bei einem Unterrichtsprojekt von Vorteil ist.

Neben diesen inneren Kriterien lassen sich weitere dufierliche anfithren (vgl.
Miihlschlegel 2003, S. 170). So zeichnen sich digitale und insbesondere serverba-
sierte Worterbiicher durch eine nahezu unbegrenzte Speicherkapazitit aus. Zudem
ist der Raumbedarf duflerst gering. Beziiglich der Umweltbedingungen ist aller-
dings noch offen, ob digitale Dokumente mit einem Vorteil verbunden sind. Im »pa-
pierlosen Biiro« wird tendenziell mehr gedruckt als zuvor, Datentrdager wie CDs/
DVDs sind schwer zu recyceln und Server verbrauchen auch dann Energie, wenn
niemand auf sie zugreift.

In Summe stehen geringe Nachteile digitaler Worterbiicher einer Vielzahl von
Vorteilen gegeniiber, sodass sowohl fiir die Nutzung als auch fiir die Erstellung eig-
ner Glossare auf digitale Medien zuriickgegriffen werden sollte.

3. Ressourcen: Digitaler Wortschatz

In diesem Abschnitt sollen einige wichtige Wortschatzquellen vorgestellt werden,
wobei ein Schwerpunkt auf online zugéngliche gelegt wurde. Diese weisen nicht
nur die oben genannten Vorziige auf, sondern sind im Unterricht besser einsetzbar,
da sie unbegrenzt und kostenfrei zugédnglich sind.

3.1 Wortschatz offline

Erste digitale Worterbiicher lagen nicht im Internet, sondern in Form von CDs vor.
Zum Teil handelt(e) es sich - wie im Fall des »Kluge« (Etymologisches Worterbuch)
oder »Dornseiff« (Der deutsche Wortschatz nach Sachgruppen) - um gekoppelte
Beigaben, andere sind gesondert erhéltlich, mitunter unter einer gemeinsamen
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Oberfliche wie die teiloffene Digitale Bibliothek/Digibib (— 457) oder die Duden-
Bibliothek (— 458). Dieser Oberfldche lassen sich neue Worterbiicher beifiigen, wo-
mit eine mehr oder weniger einheitliche Nutzung oder gar Méglichkeit zur Meta-
suche geboten wird. Der Vorteil gegeniiber Einzelprodukten ist die konsequente
Weiterentwicklung der Oberfldche, die eine Weiterverwendung auch zum Beispiel
nach einem Systemwechsel moéglich macht - im Gegensatz etwa zum Kluge oder zu
Maters Riickldufigem Worterbuch.

3.2 Wortschatz online

Meist aktueller und systemunabhéngig sind Worterbiicher im Internet. Es existie-
ren Faksimiles klassischer Worterbiicher wie Adelungs Grammatisch-kritisches
Worterbuch der hochdeutschen Mundart aus dem Jahr 1811 (— 459), meist liegen sie
jedoch (auch) als Volltexte vor: neben dem Worterbuch von Adelung (— 460) etwa
Zedlers Grosses vollstindiges Universallexicon aller Wissenschaften und Kiinste
(— 461), das Grimm’sche Worterbuch (— 462) oder Lexers Mittelhochdeutsches
Handworterbuch (— 463).

3.2.1 Einsprachige Worterbiicher

Zu den einsprachigen Worterbiichern zdhlen erst einmal solche, die »nur« die Be-
deutung von Lexemen erkldren. Meist weisen die Eintrdge auch einfache linguisti-
sche Merkmale wie Wortart und Pluralform aus. Hierzu gehoren etwa The free Dic-
tionary (— 464), Wahrigs Deutsches Worterbuch (— 465) und das freie Worterbuch
Wiktionary (— 466), wobei Letzteres zum Teil auch Angaben zu Synonymie oder
Etymologie enthélt. Komplexere Angebote mit linguistischer Annotation, konkreten
Verwendungsweisen (Konkordanz) oder der Anzeige von Wortern, die im Umfeld
signifikant hdufig auftreten (Kollokationen, Kookkurrenzen), liegen mit dem Projekt
Deutscher Wortschatz (— 467) und dem Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache
des 20. Jahrhunderts (— 421) vor. Dazwischen angesiedelt ist OWID, ein Angebot
vom Institut fiir Deutsche Sprache, das aus vier Worterbiichern unter einer Oberfla-
che besteht. Fiir den Deutschunterricht ist hier insbesondere das Neologismen-
Worterbuch interessant, das verbreitete neue Wortbedeutungen und Worter ent-
hilt.

Daneben existieren viele Worterbiicher mit Fokussierungen. Exemplarisch seien
2Rhyme, ein »Reimlexikon« (letztlich nur ein riickldufiges Worterbuch; — 468), das
Deutsche Rechtsworterbuch (— 469), Bodo Mrozeks Lexikon der bedrohten Worter
(nur ein kleiner Auszug; — 470) und der Synonymwdorterbuchteil des Woxikons
(— 471) genannt. Ein Worterbuch der FU Berlin (— 472) nennt die Vollformen von
rund 12.000 Akronymen und Abkiirzungen und eine Art etymologisches Differenz-
worterbuch, der Klassikerwortschatz (— 473) fiihrt die (damalige) Bedeutung der
Worter von belletristischen Klassikern auf; hiermit ldsst sich Literatur- und Sprach-
unterricht auf ansprechende Weise miteinander verbinden. Ein »echtes« etymolo-
gisches Worterbuch bietet das Etymologie-Portal (— 474).
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Vermeintlich eine Zwischenstellung nehmen Dialekt- und andere Worterbiicher
zu Varietéten ein. Sie weisen oftmals eine standarddeutsche Paraphrase oder Syno-
nyme auf; dennoch handelt es sich um Lexeme der deutschen Sprache. Hierzu ge-
hoéren Sprachatlanten (— 475) und Biicher wie Das Schweizerische Idiotikon (— 476)
oder das Ziiri Sldngikon (— 477). Der Umgangs- und Vulgarsprache nicht nur des
Deutschen widmen sich die Alternative Dictionaries (— 478).

3.2.2 Mehrsprachige Worterbiicher

Zu den bekanntesten mehrsprachigen Worterbiichern zdhlen BEOLINGUS (— 479)
und LEO (- 480). Ubersetzungen sind auch Teil des bereits genannten Woxikons
(- 481). Erwihnt werden sollte auch noch PONS’ Bildwdérterbuch (— 482), das je-
dem Lexem statt einer textbasierten Erklarung eine Abbildung zuordnet und daher
auch als einsprachiges Worterbuch in tieferen Schulstufen nutzbar ist. Dass Worter-
biicher auch »Schwarze Listen« beinhalten und damit sprachpuristische, praskrip-
tive Funktionen innehaben kénnen, zeigt der Anglizismenindex des Vereins Deut-
sche Sprache e. V. (— 483), der Wertungen hinsichtlich der Verwendung von Angli-
zismen vornimmt. Dieser »Index« 1dsst sich hervorragend zur Diskussion von wort-
schatzrelevanten Aspekten wie Sprachlenkung a I'académie francaise, Akzeptanz
von Fremdwortern, ihre Entlehnung und grammatische Integration etc. einsetzen.

3.3 Weiterfiihrende Hinweise

Die genannten Worterbiicher stellen nur eine kleine Auswahl der verfiigbaren Res-
sourcen im Web dar. Fiir weitere Angebote sei auf Portale und Linklisten verwiesen,
etwa die Erlanger Liste (— 484), The Linguist List (— 485) oder Worterbuch-Portal.de
(— 486). Dartiber hinaus sind weitere Worterbiicher tiber spezielle Suchplattfor-
men erschlie8bar, hier etwa das Waorterbuchnetz (— 487), YourDictionary (— 488)
oder OneLook Dictionaries (— 489), die eine Metasuche in derzeit 1.062 Worterbii-
chern mit iiber 19 Millionen Lemmata bieten - darunter zwdlf deutschsprachige
Worterbiicher.

4. Anwendungsbeispiele fiir den Unterricht

In der Alltagsreflexion iiber Sprache wird dem Wort eine herausragende Stellung
beigemessen, im muttersprachlichen Deutschunterricht wird die Wortschatzarbeit
jedoch vernachldssigt (vgl. Eisenberg/Linke 1996, S. 20£.). Dies muss auch einein-
halb Jahrzehnte spater Ulrich (2010, S. 33) feststellen; Lehrpersonen gehen noch
stets davon aus, dass sich der Wortschatz der SchiilerInnen beispielsweise beim Le-
sen von Texten ohne weiteres Zutun vergrofiere. Diese Einstellung jedoch ist ver-
antwortungslos, wenn man bedenkt, dass der Wortschatz »zu den Grundvorausset-
zungen fiir den Erfolg in der Schule und spéter im Beruf sowie fiir die Teilhabe am
wirtschaftlichen und kulturellen Geschehen« (Selimi 2010, S. 11£.) zidhlt. Zwei Ziir-
cher Studien aus den Jahren 2005 und 2008 zur Primarstufe haben gezeigt, dass
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SchiilerInnen geringe Wortschatzkompetenzen aufweisen; auch die mittelméfligen
PISA-Resultate im Leseverstehen lassen sich wohl teilweise auf bescheidene Wort-
schatzkenntnisse zuriickfithren (vgl. Selimi 2010, S. 12).

Im vorangegangen Abschnitt haben wir gesehen, dass das Internet eine grofie
Fundgrube an Materialien fiir die Wortschatzarbeit darstellt. In diesem Abschnitt
nun wollen wir einige Anregungen geben fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe I
und II, wie sich diese Ressourcen im Unterricht verwenden lassen.

Zunichst ist zu fragen, welche Ziele die Wortschatzarbeit tiberhaupt verfolgt; in
einem weiteren Schritt ist sodann zu iiberlegen, inwiefern die Neuen Medien sinn-
voll eingesetzt werden konnen, um diese Ziele zu erreichen. Ulrich (2010, S. 36)
nennt als ein Ziel die »Bereitschaft und Fahigkeit zur Beseitigung semantischer Un-
Klarheiten in Lexikon, Text und Sprachhandlung (Beherrschung von Nachschlage-
techniken ...)«. Aus eigener Erfahrung konnten wir feststellen, dass auf der Sekun-
darstufe I die Bereitschaft der vor allem (m#nnlichen) Lernenden, sich mit Worter-
biichern auseinanderzusetzen, um einiges héher ist, wenn es sich um digitale Ver-
sionen handelt. Uberhaupt scheint uns dieses Ziel allen andern Zielen, die Ulrich
(2010, S. 35) nennt, tibergeordnet zu sein; wer iiber Kompetenzen im Umgang mit
dem Wortschatz verfiigt, der ist nicht nur in der Lage, semantische Unklarheiten zu
beseitigen, sondern auch dazu, aufierhalb des Unterrichts seinen rezeptiven und
produktiven Wortschatz selbststindig zu erweitern und vertiefen. Zudem kénnen
SchiilerInnen, die iiber oben genannte Fihigkeiten verfiigen, sich selber Informa-
tionen zu Bedeutungsprofilen von Lexemen sowie deren Bedeutungserweiterung
beschaffen und sind sensibilisiert fiir Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwi-
schen mehreren Lexemen. Gerade die kostenlosen Ressourcen des Internets sind
hier von Vorteil, da das Netz heutzutage praktisch allen SchiilerInnen zu Hause
oder in schulischen Computerrdumen zur Verfiigung steht.

4.1 Wortschatz erschliefien und festigen

Es ist sinnvoll, dass Wortschatzarbeit beispielsweise mit der Lektiire eines Textes,
sei dies ein Sachtext oder ein Roman, verbunden wird. Die SchiilerInnen konnen
aufgefordert werden, wahrend des Lesens unbekannte Worter zu notieren. Im An-
schluss daran ergeben sich verschiedene Mdglichkeiten, die unbekannten Worter
in den passiven und spéter auch in den aktiven Wortschatz der Schiiler und Schiile-
rinnen iiberzufiihren.

Einerseits konnen sich die Lehrpersonen von den SchiilerInnen die unbekann-
ten Worter via E-Mail, Lernplattform, Blog o.A. zukommen lassen und damit ent-
sprechendes Arbeits- und Ubungsmaterial zusammenstellen. Hierzu eignet sich
die fiir den Sprachunterricht entwickelte Freeware Hot Potatoes (— 490), mit wel-
cher sehr einfach webbasierte, interaktive Ubungen erstellt werden kénnen, die na-
tiirlich auch in Form von Arbeitsbléttern ausgedruckt in den Unterricht eingebracht
werden konnen. So kénnen beispielsweise Kreuzwortritsel (JCross) erstellt wer-
den, in welchen die von den SchiilerInnen als unbekannt gekennzeichneten Worter
jeweils die Losung darstellen. Die Kreuzwortrédtselaufgaben sollten zunéchst die
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Bedeutung der einzelnen Worter umfassen; in einer weiterfithrenden Ubungsphase
kénnen auch Synonyme, Antonyme, Hyperonyme oder Hyponyme zu den neu er-
lernten Wortern angegeben werden. Auch Liickentextaufgaben (JCloze) sowie
Multiple-Choice-Aufgaben (JQuiz) sind eine gute Moglichkeit, neuen Wortschatz
zu erlernen und zu festigen. Da das Programm leicht und intuitiv zu bedienen ist,
kann man selbstverstindlich auch die Schiilerinnen Ubungen fiir die Mitschiilerin-
nen und -schiiler erstellen lassen, beispielsweise nachdem sie selbst Wortschétze
erstellt haben und diese festigen sollen (vgl. Abschnitt 4.3).

Andererseits bietet es sich bei der auf einem Text basierenden Wortschatzarbeit
auch an, den Umgang mit gedruckten sowie mit digitalen Worterbiichern zu zeigen.
In diesem Zusammenhang konnen auch Vor- und Nachteile der beiden Ressourcen
thematisiert werden (vgl. Abschnitt 2). Beispielsweise kénnte man eine bestimmte
Aufgabe stellen und der einen Klassenhilfte die gedruckten Duden-Binde zur Ver-
fiigung stellen, der anderen die digitale Duden-Bibliothek; spiter kann verglichen
werden, wie jeweils bei der Losungssuche vorgegangen wurde und welche Gruppe
die Aufgabe schneller/besser l16sen konnte. Es kénnen auch Online-Worterbiicher
vorgestellt werden, wobei im Unterricht die Unterschiede herausgearbeitet werden
sollen, so beispielsweise die Online-Version von Wahrigs Deutschem Worterbuch (—
465), das Digitalen Waorterbuch der deutschen Sprache des 20. Jahrhunderts (— 421)
oder das Wiktionary (— 466). Hier muss insbesondere auf die Entstehung von Wor-
terbilichern eingegangen werden, d. h. die Lehrperson muss darauf hinweisen, dass
das Wiktionary ein kollaboratives Worterbuch ist, in welchem Informationen fehlen
oder fehlerhaft sein konnen. Bestenfalls wird von der Lehrperson im Vorfeld ein
Lemma ausgewdhlt, welches unvollstdndig oder inkorrekt ist, bzw. ein Lemma, wel-
ches iiberhaupt noch nicht existiert (siehe hierzu die Wunschliste unter — 491). Im
Klassenverband kénnen daraufhin unter Anleitung der Lehrperson und spéter
selbst in Gruppen Lemmata erstellt werden (vgl. Abschnitt 4.3).

Um den erlernten Wortschatz zu festigen, stehen im Internet auch zahlreiche Vo-
kabeltrainer und Programme zur Erstellung von Lernkdrtchen zur Verfiigung
(- 492-495), mit denen neu gelernte Worter individuell eingeiibt, in Gruppen orga-
nisiert, untereinander vernetzt und auch mit anderen SchiilerInnen ausgetauscht
werden kénnen.

Schliefllich kann neuer Wortschatz auch spielerisch erworben werden, beispiels-
weise mit Galgenraten (— 464). Ist das Wort erraten, lésst sich iiber den Link Uber
das Wort lernen mehr iiber das Wort erfahren. Auch Kreuzwortritsel (— 496) eignen
sich fiir die Wortschatzarbeit: So kann beispielsweise aufgezeigt werden, dass es in
Kreuzwortrétseln oftmals um Synonyme geht, welche in Synonymworterbiichern
(- 471) zu finden sind. Neu erlernte, besonders lingere Worter konnen des Weite-
ren auch in einen Anagramm-Generator (— 497) eingegeben werden; bei der Aus-
gabe in Wortlisten kann dann nach Wortern gesucht werden, die als Eselsbriicken
dienen konnen. Als Beispiel sei Revolution genannt: rot assoziiert Blut, Urne ver-
weist auf Tote; beides kann als Merkhilfe fiir die Bedeutung »gewaltsamer Umsturz«
verwendet werden. Dasselbe kann auch im deutschen Reimlexikon (— 486) durch-
gefiihrt werden (zum obigen Beispiel: Ausnahmesituation).
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Reflexion liber den Wortschatz kdnnte zudem eine Zeit lang zu Beginn einer je-
den Deutschlektion geschehen; méglich wéren folgende Quellen: Zufallswort beim
Wiktionary (— 466), Wort des Tages (— 498), »bedrohtes« Wort (— 470), Neologis-
mus des Tages (— 499), Wort des Jahres (— 500), Unwort des Jahres (— 501) oder
Jugendwort des Jahres (— 502).

4.2 Worter schiitzen lernen und gezielt einsetzen

Wie bereits erwihnt, hat die Wortschatzarbeit unter anderem zum Ziel, die Seman-
tik von Lexemen herauszuarbeiten, semantische Unterschiede und Beziehungen
zwischen verschiedenen Lexemen aufzuzeigen sowie Restriktionen in der Ver-
wendbarkeit aufzuzeigen. Damit einher geht die Beurteilung von Wortern sowie die
stilistische Angemessenheit je nach Kontext. Zunédchst kann anhand von Synonym-
worterbiichern das »Problem« der Synonymie erldutert werden; so kénnen bei-
spielsweise in Sdtzen Worter durch Synonyme ersetzt werden und im Anschluss
daran kann diskutiert werden, inwiefern sich die Bedeutung des Satzes verdndert
hat. Der Wortschatz wird also ontologisch betrachtet - Angaben zur Synonymie,
Antonymie, Hypo- und Hyperonymie finden sich in verschiedenen Worterbiichern.
Teilweise sind die Informationen dazu von Hand erstellt wie im Wiktionary (— 466),
teilweise auch teilautomatisch generiert wie im Digitalen Wérterbuch der deutschen
Sprache des 20. Jahrhunderts (— 421). Als Spezialfall von Synonymie (— 471) kon-
nen Akronyme (— 472) angesehen und ihre seltene Verselbststindigung (ARD,
Bafig) thematisiert werden.

Lindzus (1996, S. 65-72) hat fiir die Jahrgangsstufe 10 einen Unterrichtsvorschlag
zur Verwendung von Thesauren, die in den meisten gingigen Textverarbeitungs-
programmen verfiigbar sind, entwickelt, in welchem es ebenfalls um die Verwen-
dung von Synonymen und Antonymen geht. Gerade im Schreibunterricht sollten
die Moglichkeiten von Thesauren aufgezeigt werden.

Hinsichtlich stilistischer Unterschiede kénnen Wortvarianten aus verschiede-
nen Registern betrachtet, beispielsweise umgangssprachliche Varianten gehobene-
ren Lexemen gegeniibergestellt werden, in héheren Klassen auch Slang- und
Schimpfworter (— 478). Weiter konnen Fremd- und Lehnwérter den deutschen
Entsprechungen gegentibergestellt werden (z. B. Handout vs. Tischvorlage). Grund-
lage fiir eine Diskussion kann hier der Anglizismenindex des Vereins Deutsche
Sprache e. V. (— 483) bieten.

Auch regionale Varianten scheinen uns fiir eine Betrachtung lohnenswert, um
die SchiilerInnen zu sensibilisieren, dass sich der Wortschatz der deutschen Stan-
dardsprache je nach Region und Land durchaus auch unterscheidet (z.B. Vorrang
[6sterr.], Vortritt [schweiz.], Vorfahrt [bundesdt.]). Es kann hier ebenfalls mit Sprach-
atlanten gearbeitet werden, zum Beispiel mit dem Atlas zur deutschen Alltagsspra-
che (- 503) oder dem Kleinen Sprachatlas der deutschen Schweiz (— 504). Auch hier
muss natiirlich auf die Entstehung der Karten hingewiesen werden. Vergleicht man
die Karten zu Christkind miteinander (— 505/506), lisst sich leicht feststellen, dass
die Karte des Kleinen Sprachatlas der deutschen Schweiz weitaus differenzierter ist
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als diejenige fiir den gesamten deutschen Sprachraum. Dariiber hinaus gibt es ver-
schiedene Worterbiicher zu Dialekten - hier seien exemplarisch fiir die Schweiz die
digitalisierte Ausgabe des Schweizerischen Idiotikons (— 476) sowie das kollabora-
tiv erstellte Ziiri Slingikon (— 477) genannt.

Neben der regionalen Perspektive sollte in hoheren Klassenstufen auch der his-
torischen Dimension des Wortschatzes Beachtung geschenkt werden. Es muss hier
unterschieden werden zwischen Wandel im Wortschatz sowie Bedeutungswandel.
Zum Wandel im Wortschatz kénnen einerseits »bedrohte« Worter (— 470), anderer-
seits Neologismen (inkl. der zeitlichen Verteilung der Gebrauchshéufigkeiten,
— 507) diskutiert werden. Fiir Reflexionen zum Bedeutungswandel kann das Ety-
mologie-Portal (— 474) herangezogen werden; ein Vergleich eines Lemmas (bei-
spielsweise Frauund Weib) in Worterbiichern verschiedener Epochen (Grimm’sches
Worterbuch: — 462, Mittelhochdeutsches Handwdérterbuch von Matthias Lexer:
— 463, Adelungs Grammatisch-kritisches Worterbuch: — 460) kann als Ausgangs-
punkt fiir eine Diskussion zum Bedeutungswandel gewéhlt werden. Bei Keller/
Kirschbaum (2003, S. 1-100) findet sich eine sehr gute Einfithrung ins Thema, die
allenfalls mit Matura- bzw. Abiturklassen gelesen, andernfalls von der Lehrperson
didaktisch aufbereitet werden kann.

Schliefilich sollten die Worter auch im Kontext betrachtet werden, beispielsweise
in Kollokationen: ein Kind bekommen (Geburt) vs. ein Kind erhalten (Adoption). In
hoheren Klassen kann das Projekt Deutscher Wortschatz (— 467) genauer angese-
hen werden, wo etwa (Mehrwort)Kookkurrenzen zu einzelnen Lexemen angege-
ben sind.

4.3 Wortschiitze selbst erstellen

Die Neuen Medien kdnnen auch eingesetzt werden, um selbst Wortschitze in der
Klasse (einzeln oder in Gruppen) zu erarbeiten. Denkbar wire beispielsweise ein
WikiQuest zum Wortschatz, einer spezifischen Form eines WebQuests, d. h. komple-
xe Lehr-Lern-Arrangements im Internet. Die SchiilerInnen erhalten eine Aufgabe,
welche sie anhand von verschiedenen Internetseiten zu 16sen versuchen. Bei ei-
nem WikiQuest werden die Resultate in einem Wiki ver6ffentlicht (moglich sind je-
doch auch andere Publikationsorte wie die Website der Schule). Der so selbst in
Gruppen erarbeitete Wortschatz kann dann von der ganzen Klasse genutzt und
auch iiberarbeitet werden (sogenanntes Peer correcting). Vor dem Start eines sol-
chen WikiQuests miissen von der Lehrperson lexikografische Hinweise gegeben
werden. Zudem miissen die in Abschnitt 4.1 und 4.2 genannten Themen bespro-
chen worden sein. Gerade bei einem solchen Projekt wére eine facheriibergreifen-
de Zusammenarbeit sinnvoll: Einerseits kann hier die Informatik einbezogen wer-
den, andererseits konnte der Fachwortschatz fiir ein bestimmtes Teilgebiet eines
Faches (Biologie, Chemie, Geschichte etc.) erarbeitet werden. Die erstellten Wort-
schitze sollten moglichst umfangreich sein, denn:
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Je mehr man von einem Lexem (semantische Merkmale, Lesarten, Wortbildungselemente), von
den lexikalischen Strukturen (bedeutungsdhnliche und bedeutungsgegensitzliche Lexeme, ety-
mologisch verwandte Worter, hdufige Wortverbindungen/Kollokationen und Unvertraglich-
keiten) und vom Prozess des Wortschatzerwerbs weif3, desto mehr kénnen Lehrer und Lerner
Nutzen daraus ziehen, desto geringer ist auch der notwendige Lernaufwand. (Ulrich 2010, S. 35)

Es kann so also eine Optimierung des mentalen Lexikons erfolgen sowie die Erlan-
gung lexikografischer Fertigkeiten. Wie in Abschnitt 4.1 bereits angedeutet, kann
es auch reizvoll sein, bei einem bereits vorhandenen kollaborativen Projekt wie
beispielsweise dem Wiktionary (— 466) mitzuarbeiten. Fiir die SchiilerInnen ist
dies vor allem deswegen interessant, da sie davon ausgehen kénnen, dass ihre Ein-
trage spater auch von verschiedenen NutzerInnen konsultiert werden.

Die erarbeiteten Wortschétze kénnen nach Wortfeldern oder Kollokationen
auch in Mindmaps dargestellt werden, deren Visualisierung das Lernen neuer
Worter erleichtern kann (Gratis-Tool: — 508, weitere siehe — 509). Assoziogramme
lassen sich auch mit korpusbasierten Kollokationsanalysen (— 467) vergleichen,
was zu spannenden Diskussionen fiihren kann.

4.4 Weiterfithrende Hinweise

Die in den Abschnitten 4.1 bis 4.3 beschriebenen Unterrichtsideen sollten einige
Anregungen bieten, wie man die in Abschnitt 3 dargestellten Ressourcen im
Deutschunterricht anwenden konnte. Zweifellos gibt es zahlreiche weitere M6g-
lichkeiten, die Neuen Medien fiir die Wortschatzarbeit im Unterricht einzusetzen.
Aus einer Auseinandersetzung der Lehrpersonen mit den Ressourcen werden si-
cherlich Gedanken fiir weitere Méglichkeiten der Unterrichtsgestaltung resultie-
ren. Das Internet bietet dariiber hinaus nicht nur Ressourcen zur Wortschatzarbeit,
sondern auch bereits fertig erstellte Materialien von anderen Lehrpersonen. Es sei
hier besonders auf die Materialsammlung des Lehrers Lorenz Derungs hingewie-
sen, der auf seiner Website 950 selbst erstellte Arbeitsblétter fiir die Sekundarstu-
fe I zum Download anbietet (die Arbeitsblitter inkl. Lésungsvorschldge kénnen
auch als CD-ROM erworben werden), unter anderem auch Materialien zur Wort-
schatzarbeit (— 510).

In unserem Artikel ging es hauptsdchlich um einsprachige Ressourcen zum
Wortschatzerwerb; fiir Klassen mit einem hohen Anteil von SchiilerInnen, die
nicht Deutsch als Erstsprache haben, konnten entsprechende zweisprachige Res-
sourcen verwendet werden. Eine gute Ubungsméglichkeit zum mehrsprachigen
Wortschatzerwerb bieten die Wortschatz-Tests des Goethe-Verlags (— 511). Die
Tests werden in 25 Sprachen und somit 600 Sprachkombinationen angeboten, wo-
bei zu jeder Kombination je 100 leichte sowie schwierige Ubungen bereitstehen.

5. Ausblick

Worterbiicher sind Nachschlagewerke und damit optimale Kandidaten fiir digitale
Publikationsformen. Wenn Onlineverfiigbarkeit hinzutritt, kénnen sie zu jeder
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Zeit, kostengiinstig, kollaborativ und in praktisch beliebigem Umfang erweitert,
modifiziert und abgerufen werden. Die Vorteile spiegeln sich insofern in der Reali-
tdt wider, als traditionelle Enzyklopadien wie die Encyclopeedia Britannica auch im
Internet zugédnglich gemacht worden oder - wie im Fall der Brockhaus Enzyklopdidie
in 30 Banden - letztmalig gedruckt erschienen sind. Nichtsdestoweniger dokumen-
tieren sie auf haptische und bestdndige Weise einen historischen, politischen, kul-
turellen und wissenschaftlichen Stand, den zumindest online verfiigbare Werke im
Regelfall nicht bieten.

Fiir den Unterricht sind Online-Worterbiicher hervorragend nutzbar, wie die
Vorschlédge gezeigt haben mogen. Mit ihnen werden zentrale Kompetenzen vermit-
telt, die nicht nur die Wortschatzarbeit betreffen. Dazu gehdren neben einer allge-
meinen medialen Kompetenz u. a. das Erlernen von Suchstrategien und die Bewer-
tung der Akzeptabilitdt von Quellen. Dass beachtenswerte Quellen existieren, zeigt
eine positive Analyse der englischsprachigen Wikipedia (Giles 2005).
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Wernfried Hofmeister

Worauf sind wir »programmiert«?

Gedanken zur metaphorischen Bedeutungs-
tibertragung in Wortfeldern und Bildspendebereichen
der deutschen Gegenwartssprache

1. Vorbemerkungen zu unserer »eingebildeten« Welt

Keine Sprache verzichtet auf bildhafte Ausdriicke, kaum ein Text auf markante Me-
taphern, schon gar nicht unser Beitrag, der bereits in der Uberschrift ganz program-
matisch! eine Metapher bemiiht. Und spétestens seit den bahnbrechenden Analy-
sen von Lakoff/Johnson (2008)? gehen wir davon aus, dass der metaphorische
Wortschatzgebrauch eine Sprachuniversalie darstellt, die unsere menschliche Welt-
wahrnehmung und Verstdndigung ganz entscheidend prégt. Im iibertragenen und
zugleich tieferen Sinn des Wortes bilden wir uns also unsere Welt ein.

Dies vermag die Zeit-Raum-Metaphorik besonders gut zu veranschaulichen: Die
Kernbegriffe in Ausdriicken wie »etwas geschah vor kurzems, »ist lange her«, »pas-

WERNFRIED HOFMEISTER forscht und lehrt am Institut fiir Germanistik der Universitdt Graz, und zwar
zum einen umfassend in seinem angestammten Fachbereich der Germanistischen Mediévistik und
zum andern in ausgewdhlten Feldern der diachronen sowie gegenwartssprachlichen Phraseologie-,
Metaphern- und Sprachnormkunde. Zu den aktuell von ihm geleiteten Projekten zé&hlen u. a. die
»Steirischen Literaturpfade des Mittelalters« sowie die »Deutschen WortSchitze« (Néheres siehe un-
ter http://www.uni-graz.at/wernfried.hofmeister). E-Mail: wernfried.hofmeister@uni-graz.at

1 »Programmatisch« stellen wir zum Lemma »Programme, das (gemifl dem Grimmyrschen Worter-
buch: siehe online unter http://urts55.uni-trier.de:8080/Projekte/ WBB2009/DWB) im 18./19. Jh.
aus frz. »programmex« (zu lat. »programmac: »6ffentliche schriftliche Bekanntmachungx) {iber-
nommen wurde. Indirekt leitet sich davon auch unser Ausdruck »auf etwas programmiert« sein
ab, der aber auf eine jiingere Verwendung in der maschinellen EDV-Fachsprache (in der Bedeu-
tung von »eingegebene Datensétze« bzw. »ausfiihrbare Software«) zurtickgeht.

2 Erstpublikation unter dem Titel Metaphors we live by (1980).
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siert demndichst« oder »spditer«® zeigen unschwer, wie hier eine rdiumlich konkrete
Wahrnehmung genutzt wird, um eine zeitlich abstrakte Bedeutung auszudriicken;
zahlreiche Belege liefSen sich noch erginzen, wobei die Basismorpheme der Tem-
pusbezeichnungen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft! diese Reihe sehr sinn-
fallig abrunden.

Sprachbilder begegnen uns somit in ganz zentralen Bereichen unseres Alltags-
wortschatzes. Sie zeigen sich vielschichtig gemischt aus alten und neu hinzutreten-
den Metaphorisierungen. Einige haben sogenannte transparente »Bildgeschich-
teng, die wir noch spontan nachvollziehen kénnen (wie die eingangs genannten
Beispiele), oder sie bleiben fiir uns opak, also im semantisch verblassten Dunkel,
aufSer wir schlagen sie zum Beispiel in etymologischen Worterbiichern nach; das
mag etwa fiir die bildhafte Wendung »etwas auf der Pfanne haben«® notwendig sein.
Unterschiedlich stellt sich auch die Bewusstheit dar, mit der wir solche Bildbegriffe
verwenden®, wobei zum Beispiel die raumzeitliche Alltagsmetaphorik heute prak-
tisch nicht mehr metaphorisch markiert erscheint, wihrend andere Sprachbilder
(wie unsere Programmiertheit, aber auch die metaphorisierte Pfanne) kommunika-
tiv und/oder stilistisch auffillig sind. Markante und zugleich transparente Sprach-
bilder erzeugen ein Phianomen, das allein uns schon zu einer intensiven Beschifti-
gung mit Sprachbildern nachgerade verpflichtet. Gemeint sind die neuroimmuno-
logischen Riickkoppelungen, welche durch den Einsatz von bildhaften Vorstellun-
gen auftreten, zum Beispiel durch eine sprachliche Veranschaulichung eines
Abwehrkampfes unseres erkrankten Korpers gegen einen Feind, der ihn belagert
(vgl. Liebert 2002, S. 778).

Hier zeigen sprachsuggestive Bilder eine nicht nur kognitiv psychologische, son-
dern sogar physiologische Wirkung!

3 »vor kurzem«: »vor« als urspriinglich raumlich konzeptualisierte Préposition, »kurz« als rdumliche
Langenbezeichnung; »lange«: ein (primér geprégtes) Lokal- und (darauf sekundér aufbauendes)
Temporaladverb; »demnéchst«: superlativisch gesteigertes »nahe« mit der Grundvorstellung
rdumlicher »Nidhe«; »spét«: ebenfalls riumlich fundiert, wenn entweder zu lat. »spatiumc« (fiir
»Raumq) zu stellen oder zu einem idg. Etymon fiir »(fruktales) Wachsenc. Vgl. zu diesen sowie zu
allen weiteren Etymologien neben GRIMM (online) auch Kluge (2002).

4 Das Wort »Vergangenheit« verweist in seinem Basislexem auf ein imaginiertes »Gehen« (und da-
mit auf eine - hier erinnerte - rdumliche Bewegung); »Gegenwart« versinnbildlicht ein rdumliches
»einander Gegeniiberstehen«; die »Zukunft« zeigt sich wurzelverwandt mit »Kommen« und baut
darin auf einer - ebenfalls genuin raumlichen - Erwartung des »Ankommens« auf.

5 Die »Pfanne« meint hier die pfannenférmige Pulveraufnahmeplatte der alten Luntengewehre:
Wer also »etwas auf der Pfanne hatte«, war schussbereit - und ist das heute noch im {ibertragenen
Sinn.

6 Zur heterogenen, empirisch kaum erfassbaren Metaphern-Kompetenz von Jugendlichen vgl. Lie-
bert (2002, S. 7791.)
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2. Begriffe und sprachpidagogische Zuginge zur verbalen Bildhaftigkeit

Orientieren wir uns kurz und pauschal iiber ein paar niitzliche Begriffe zur Be-
schreibung von Sprachbildern. Bildhaftes begegnet uns vorrangig in Form von Me-
taphern, Metonymien, Synekdochen und Symbolen (vgl. Kurz 2009).

2.1 Termini der verbalen Bildhaftigkeit
2.1.1 Die Metapher”

Sie wird meist (und nicht ganz falsch) ein verkiirzter Vergleich genannt, zutreffend
etwa, wenn wir die »Handsédge« als Fuchsschwanz bezeichnen (BufSimann 2002): In
diesem Beispiel ist die implizite Ahnlichkeitsbeziehung zwischen dem Ausgangs-
und Zielbegriff durch das Konzept des »tertium comparationis« im analogischen
Vergleich erkennbar (bei unserem Sige-Beispiel die fuchsschwanzéhnliche Form)
- man spricht daher von einer konzeptuellen Metapher. Verliert eine Metapher ih-
ren Ausgangsbegriff, wird sie zur lexikalisierten Metapher (wie etwa das
»Schindluder«).8

Doch selbst wenn Ausgangsbegriff und Metapher nebeneinander Teil unseres
Lexikons sind und daher zueinander in einer Art von Austauschverhiltnis stehen
(»Substitutionsansatz« der Metaphern-Genese), kann nie von einem vélligen Ersatz
durch metaphorischen Wortgebrauch gesprochen werden, denn stets gilt es, den
semantischen, konnotativen und kommunikativ-sprachpragmatischen Eigenwert
aller Metaphern mit zu beriicksichtigen (»Interaktionsansatz«). Zudem zeigen sich
viele Metaphern unersetzbar/unhintergehbar, obwohl in ihnen noch der Ausgangs-
bereich des sogenannten wortlichen Bedeutens gut sichtbar ist: Das gilt etwa fiir die
synésthetischen Bilder des Farbtons oder scharfen Geruchs, aber auch fiir unsere
Zeit-Metaphorik.

2.1.2 Die Metonymie und die Synekdoche

Nicht alle Metonymien treten als markante Sprachbilder auf, sehr wohl aber Aus-
driicke wie »Seide tragen« oder »Wien feiert«: Anders als die Metapher bleibt die
Metonymie an ihren Ausgangsbegriff semantisch gekoppelt, weil sie diesen mittels
einer Kontiguitdtsbeziehung substituiert.® Synekdochen formen - als Unterart von
Metonymien - Sprachbilder durch die besonders haufige »Teil-Ganzes«-Substitu-
tion aus:

7 Siehe dazu die aufschlussreiche Begriffs- und Definitionsdiskussion bei Braun 2010.

8 Die Wendung »Schindluder treiben« (fiir den metaphorisch abstrahierten Ausdruck eines »miss-
brauchlichen Hinwegraffens« etwa unserer Gesundheit) stammt vom mittlerweile ausgestorbe-
nen »Schindluder« = »fast wertloses Tier, das schon tot ist oder krank und daher nur noch durch
Schlachtung (minimal gewinntréchtig) verwertet werden kannc.

9 Inden beiden Beispielen so geschehen zwischen »Material - Produkt« bzw. »Ort - Personen«.
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»Sie ist der Kopfdes Unternehmensg, »alles unter einem Dach« haben (etc.).1°
2.1.3 Das Symbol

Ein Symbol wie die romantische blaue Blume kann fiir das damit Bezeichnete ganz
arbitrar/willkiirlich als »Sinnbild« eintreten, oft zeigen sich Symbole jedoch zusitz-
lich motiviert, metaphorisch geprédgt zum Beispiel der Lowe oder metonymisch das
Schwert (beide Beispiele hier als Symbole herrschaftlicher Gewalt verstanden).
Nach dieser kurzen Reflexion von Terminologischem sei es uns in weiterer Folge
gestattet, alle Belege, die zu einer der oben genannten Bild-Kategorien passen, ganz
pauschal »Sprachbilder« zu nennen und als »metaphorisiert« zu bezeichnen.

2.2 Sprachpéddagogische Zugiinge zur verbalen Bildhaftigkeit

Die Analyse des privaten wie 6ffentlichen Bildgebrauchs stellt sich im Lichte des
oben Ausgefiihrten als integrativer Teil des sprachpddagogischen Strebens nach
Sprachaufmerksamkeit und kommunikativer Sicherheit dar. In der Regel berei-
chern Bilder die Ausdrucksfahigkeit, indem ihr Gebrauch die wiinschenswerte Far-
be in unsere Sprache bringt, doch sobald Metaphern zum Problem werden, weil sie
falsch verwendet werden oder gegen die »political correctness« verstofSen, gilt es,
sie durch diachrone (sprach- und kulturhistorische) und synchrone (gesellschafts-
und situationsbezogene) Erlduterungen zu stiitzen bzw. im Zweifelsfall zu vermei-
den. Speziell in Klassenzimmern sollte ndmlich besser nichts »bis zur Vergasung«
geschehen oder eine wie auch immer geartete Unzulédnglichkeit durch »Neger sein«
umschrieben werden: Auch wenn derlei nicht wortlich gemeint ist oder das Sprach-
bild nur scheinbar einem bedenklichen Umfeld entspringt (wie die im 19. Jahrhun-
dert noch rein chemietechnische Vergasung, welche erst durch die Geschehnisse
der NS-Zeit belastet wurde), sollte die Unterrichtssprache von solchen Bildern bes-
ser frei bleiben.

Besondere sprachdidaktische Anforderungen stellt der immer stdrker werdende
Migrationshintergrund bzw. die muttersprachliche Vielfalt in der deutschsprachi-
gen (Spracherwerbs)Gesellschaft:

Da das metaphorische Lexikon zugleich mit dem Grundwortschatz erworben
und - vor allem im Bereich der Phraseologie - erst im Laufe des spateren Schul-
alters ausgebaut und sprachpragmatisch gefestigt wird!!, obliegt es nicht zuletzt der
Sprachpédagogik, allfdllige metaphorische Defizite auszugleichen. Dabei ist insbe-
sondere auf drohende Missverstdndnisse durch ein Erfassen blof§ der wortlichen
Bedeutung des Bildhaften zu achten und ebenso darauf, dass das, was im eigenen
Kulturkreis gebrduchlich ist, in einer gemischtsprachigen Gruppe zum Konflikt

10 In diesen Beispielen steht der Kopffiir den ganzen Korper, das Dach fiir das Gebédude.
11 So ist ein aktiver Gebrauch von (bildhaften) Sprichwortern meist erst ab dem zehnten Lebensjahr
zu beobachten (vgl. Nippold/Martin/Erskine 1988).
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werden kann - etwa wenn ein Moslem bildkréftig dazu aufgefordert wird, »zu Kreu-
ze zu kriechenc.

Es bedarf also mehr denn je neben dem Fachwissen auch unseres sprachpada-
gogischen Feingefiihls im Umgang mit Metaphern. Manche Schulbiicher haben
darauf bereits beispielgebend reagiert (Stangl/Stockinger 2007): Sie tragen durch
ihre Veranschaulichung bildhafter Ausdriicke dem Umstand Rechnung, dass Meta-
phern zugleich Teil unserer kognitiven und emotionalen Sprachverarbeitung sind,
also beide Hirnhilften betreffen. Daher empfiehlt sich zu ihrer Erfassung und Ver-
mittlung ein sogenannter gehirngerechter Unterricht, der diverse sinnliche Wahr-
nehmungen einbindet (Heitkdmper 1995, Schachl 1998); die Metaphern in Wortern
durch konkret gezeichnete Bilder sichtbar oder die ihnen eventuell inhdrenten
Klangelemente horbar zu machen, hilft bei deren Internalisierung. Ratsam ist es
ferner, Metaphern nicht nur isoliert zu betrachten, sondern in ihrer gruppenartigen
Konfigurierung, denn erst hier lassen sich die gebrauchsspezifischen Zusammen-
hinge, die »Bildgeddchtnisse« einzelner Worter und Phrasen, aber auch ganzer
Wortreihen, begreiflich machen. Das und noch mehr kann durch die Analyse repré-
sentativer Wortfelder und Bildspendebereiche - beides nicht zuféllig selbst bildhal-
tige Termini - geleistet werden.

3. Sprachbilder in Wortfeldern'2

Wortfelder sind semasiologisch geordnete Lexikonbereiche einer Wortart, deren
Worter zwar tendenziell bedeutungsgleich sind, die sich aber konnotativ zum Bei-
spiel nach schichtspezifischen (diastratischen), lokal gebundenen (diatopischen)
oder semantisch neben-, iiber- und unterordnenden Kriterien gruppieren lassen,
und zwar ausgehend von einem sogenannten Archilexem als dem - unter Umstén-
den nur abstrakt erschliefSbaren - semantischen Kernbegriff. Die Gréfie eines Wort-
feldes signalisiert die kommunikative Relevanz des von ihm abgedeckten Lebens-
bereichs fiir die Sprachgemeinschaft, wobei bildhafte Ausdriicke eine meist ganz
wesentliche Rolle spielen. Eines der grofSten und zugleich bildreichsten Wortfelder
geht vom Archilexem »Aufhoren des Lebens« aus: Dieses Wortfeld »sterben« sei als
fast schon klassisches, aber immer noch herausforderndes Beispiel etwas ndher
vorgestellt.

Im Rahmen einer projekthaften Lehrinitiative des Verfassers an der Universitat
Graz wurden rund 650 Belege fiir dieses Wortfeld gesammelt und als Teil einer Ster-
bekultur-Ausstellung présentiert, deren virtuelle Umsetzung noch immer begehbar
ist (Hofmeister 2004).!3 Hier vermag man einen Eindruck davon zu erhalten, wie ein
sogenannter Tabubereich von unserem Lexikon bildhaft erfasst und umschrieben

12 Siehe dazu die Beitrége in Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft XIX, 2002.
Die konzeptuelle Grundprigung des Begriffs erfolgte durch Trier (1931).

13 Die alphabetisierte Liste aller gesammelten Belege findet sich auf der Seite http://sterbekultur.uni-
graz.at/home.htmlunter der Rubrik »Projektseminar« im popup-Menii »Wortfeld«, und zwar dort
(unterhalb des automatisch startenden Lauftexts) auch als frei herunterladbares pdf-Dokument.
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wird. In je unterschiedlicher Stilh6he, regionaler oder iiberregionaler Gebrduch-
lichkeit und oft voll Sprachwitz treten darin Bilder auf, die dem menschlichen Be-
diirfnis nach euphemistischer (»schonredender«) Ausdrucksweise fiir das Phéino-
men »Sterben« entsprungen sind: Auch Jugendlichen meist bekannt oder (auch fiir
Zweitsprachlerner/innen) spontan zugénglich sind wohl die Wendungen »den Lif-
fel abgeben«und »jemandem das Licht ausblasen«, erklarungsbediirftig mogen »ins
Gras beifsen<'* oder »abkratzen«!® sein. Keine lange Erlduterung ihres wortlichen
Bildhintergrunds brauchen verblasste Bilder wie verscheiden oder weggehen; da
sollte es geniigen, auf sie aufmerksam zu machen, um ihre Metaphorizitdt bewusst
und sogleich verstdndlich zu machen. Die zentrale Vokabel sterben, die ebenfalls
bildhaften Ursprungs ist!¢, aber heute schon ldngst wieder als unverbliimter Aus-
druck gilt, belegt schliefilich, wie die Bezeichnungsnotwendigkeit fiir einen dyna-
mischen Lexikonbereich mitunter zu einer Kette aus immer neuen (Re)Metaphori-
sierungen fiihrt.

Wihrend das Wortfeld »sterben« alle Personen und beide Geschlechter gleicher-
mafen ansprechen sollte, bieten sich die beiden nachstgenannten Bereiche fiir dif-
ferenzierte Gender-Diskurse an: Gemeint sind die Wortfelder »Automobil«!” und
»Kleidung«. Einige Bildbelege daraus sollen dies verdeutlichen.

Rund um das »Auto«!? (als privates Kraftfahrzeug) kennen wir umgangssprach-
lich u. a. die »Karre«, die »Kiste«, die »Rostschiissel«, den »Flitzer« oder »Schlittens,
verniedlichen wir das Auto lautmalerisch zum »T6ff-T6ff« und animalisch inspiriert
(ein Volkswagenmodell) zum »Kéfer« oder (den Citroén 2CV) zur »Ente; alles zu-
sammen heif$t - meist leicht abwertend - der »fahrbare Untersatz«.

Ahnlich abwechslungsreich gestaltet sich das metaphorische Lexikon fiir das
Wortfeld »Kleidung«: Wir subsumieren darunter - freilich mit je unterschiedlichen
Teil-Bezeichnungen und Konnotationen - den »Fetzeng, die »Kluft« (studenten-
sprachlich aus dem Rotwelsch-Milieu), aber auch die »Schale« und die »Robe« (aus
frz. »robe« fiir »geraubte Kleidung«). Anschaulich und metaphorisch transparenter
sind die »Glocken-« und »Karottenhose, zeitlos der »Mantel« (aus lat. »mantellume«

14 Eventuell makaber inspiriert vom Sturz sterbender Soldaten, die mit ihrem Gesicht auf das
Schlachtfeld gefallen sind.

15 Abzuleiten vom aristokratischen Usus des sogenannten Kratzfufles, der von Untergebenen beim
Abschied als Devotionsgeste ausgefiihrt wurde.

16 Hier hat offenbar die alte Bedeutung des »sich Streckens« (als kérperliches Symptom des Sterbens
bzw. Todes) Pate gestanden.

17 Man konnte auch das noch viel grofere Wortfeld »Fortbewegungsmittel« ins Auge fassen, doch
wiirde sich dann durch die Einbeziehung auch nicht motorisierter (also u. a. auch tierischer) und
offentlicher »Vehikel« ein fast schon uniiberschaubar grofier Bereich auftun. - Wortfelder lassen
sich also unterrichtsgerecht aufteilen.

18 Dazu sei als kleiner Exkurs, der zugleich dem gegenstdndlichen Wortfeld und unserer Terminolo-
gie gilt, angemerkt: »Auto« aus »Automobil« (wie auch »Cabrio« aus »Cabriolet«) wird sehr bildhaft
ein Kopfwort genannt, zu der sich die Schwanzwéorter stellen (z. B. »Bus« fiir \Omnibus«); diese
lexikalischen Okonomisierungstrategien heifien iibergreifend und @hnlich plastisch »clippings«
(»Abtrennungenc).



60 | ide1-2011 Wort.Schatz - Worter.schétzen | Wortschatz erweitern

fiir »Hiille/Decke«) und das hyperonymische (= semantisch iibergeordnete) »Ge-
wand« (fiir »ngewendetes Tuch«)!® sowie dazu die Hyponyme (= Unterbegriffe)
»Ubergewand« und »Untergewand«. Fremdsprachigen Ursprungs zeigt sich der
»Pullover« (wortlich »Uberzieher«), das »Top« (fiir ein schickes »Oberteil«) und das
alles modern jugendsprachlich umfassende »Outfit«. Diese letztgenannten fremd-
sprachigen Begriffen sollten im Unterricht keinesfalls ausgeklammert, sondern in
ihrer Bildhaftigkeit mit entschliisselt werden, denn gerade an ihnen lésst sich ver-
anschaulichen, wie innerhalb von Wortfeldern ein mit der »Ware« importiertes
Wort- und Bildmaterial seinen Platz findet und mit den {ibrigen Wortern seman-
tisch interagiert.

Doch einerlei, welches Wortfeld man analysiert: Stets empfiehlt sich der schon
genannte gehirngerechte Sprachunterricht mit seiner interaktiven Vermittlung re-
préasentativer Beispiele, denn erst damit wird aufler der kognitiven Aneignung des
Bildregisters auch dessen emotionale Verarbeitung maoglich. Facheriibergreifende
Ansédtze konnen dabei helfen, einzelne fremdsprachige Belege oder kulturhistori-
sche Entwicklungen kontrastiv mit einzubinden, um in den Wortfeldern die eigen-
und transkulturelle Dimension des Metaphernlexikons noch deutlicher sichtbar zu
machen. Das gilt auch fiir den nichsten Bereich.

4. Bildspendebereiche?®

»Unter einem Bildspendebereich verstehen wir ein Inventar an sprachlichen Be-
zeichnungen, die aufgrund der Pragnanz und soziokulturellen Attraktivitit ihres
Objekt- bzw. Begriffsfeldes [...] zu metaphorischen Bedeutungsiibertragungen ge-
fithrt [haben].« (Hofmeister/P6lzl 2010, S. 4) Bildspendebereiche sind somit ono-
masiologisch verkniipft und zeigen sich - ausgehend von ihrer wortlichen Bedeu-
tung - im Alltagsgebrauch semantisch ausdifferenziert; dies und die Tatsache, dass
Metaphorizitdt fiir Bildspendebereiche konstitutiv ist, unterscheidet sie von den
nur partiell bildhaften Wortfeldern. Da es sich bei beiden jedoch nur um jeweils
unterschiedliche Sichtweisen auf unser Lexikon handelt, k6nnen einzelne Bild-
belege sowohl einem Wortfeld als auch einem Bildspendebereich zugeordnet wer-
den. Um dies an einem oben genannten Beispiel zu verdeutlichen: »Ins Gras bei-
len« gehort einerseits dem Wortfeld »sterben« an und entstammt andererseits ge-
mif seiner dominanten Pragung dem martialischen Bildspendebereich. Kritisch
festgehalten sei, dass Bildspendebereiche (starker noch als Wortfelder) durchaus
frei in den Blick genommene Ausschnitte unseres Wortinventars darstellen, deren
Evidenz sich nur ansatzweise iiber (system-)linguistische Zusammenhénge dar-
stellen l4sst.?! Umso mehr gilt es, die »Prigekraft« der diversen Bildspendebereiche,
also ihre inhaltliche Reichweite und Trennschérfe sowie ihre gesellschaftliche Rele-

19 Wobei hier eine semantische Ubertragung von mhd. gewaete (Kleid«) mitgewirkt haben diirfte.

20 Siehe dazu die Beitrdge in Handbiicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft XX, 2002.

21 So etwa das »Bildfeld« von Weinrich (1958), das sich unseren »Bildspendebereichen« unterordnen
lasst.
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vanz, einsichtig zu machen, und zwar sowohl fiir ihre Ausgangsfelder (mit wortli-
cher, oft fachsprachlicher Bedeutung) als auch fiir ihre metaphorischen Zielbelege
im gegenwartssprachlichen Lexikon.

Da es - dhnlich wie fiir die Wortfelder - zu diesen metaphorisch hoch produkti-
ven Bereichen (die mitunter auch »Assoziationsfelder« genannt werden) erst weni-
ge, zudem kaum auf Vollstdndigkeit angelegte Einzelstudien gibt, bedarf es unter
Umstédnden eigener Nachforschungen, um diese Metaphorisierungen darzustellen;
das mag man sprachpddagogisch betrachtet aber auch als etwas Positives sehen,
denn eine solche selbsttidtige Recherche ermdglicht auf ideale Weise eine Beteili-
gung der Schiiler/innen am Entdecken und Entrétseln von Sprache, erlaubt also
(unter Anleitung der Lehrkraft) eine gemeinsame lexikalische Verortung der Meta-
phern im historischen wie gegenwartssprachlichen Wortschatz-Netzwerk. So gese-
hen, empfiehlt sich die Einbindung von Bildspendebereichen in den Sprachunter-
richt trotz manch unsicherer Grenzziehungen zwischen den Bildspendebereichen
und trotz mitunter strittiger sprachkundlicher Hintergriinde.

Allgegenwirtig und zugleich uniiberschaubar zahlreich scheinen die Korper-
metaphern (»vom Fuf§ des Berges« bis zur »Hauptsache«), da sie als Anthropomor-
phismen offenbar seit jeher dazu gedient haben, die Welt im menschlichen Maf3-
stab zu begreifen und in einer Art von Welt-Mensch-Analogie bildhaft zu benennen.
An diesem Bildspendebereich kann man stellvertretend fiir alle Bildspendereiche
sogleich erkennen, dass strukturell sowohl Einzelmetaphern als auch bildhafte
Phraseologismen auftreten und Worter aus verschiedenen Wortarten metaphori-
siert werden.

Unter dem sprachpddagogisch gemiinzten Begriff der »Deutschen WortSchditze«??
liegen seit kurzem umfangreichere Sammlungen (von im Durchschnitt je rund 300
gegenwartssprachlichen Metaphern) zu den Bildspendebereichen des Mathemati-
schen (»Ausgerechnet du sagst das?«), Musikalischen (»mit Pauken und Trompe-
ten«), Nahrhaften (»der Dreikdsehoch«), Religiosen (»jemanden ins Gebet neh-
menc), Sportiven (»unser biirokratischer Hiirdenlauf«) und Wehrhaften (»etwas im
Schilde fiihren«) vor?3; der Bereich des Spielerischen (»ein Ass im Armel«) wird 2011
folgen, jener der Schrift-WortSchditze (»ligen wie gedruckt«) 2012. Sprachhistorisch
lassen sich die Ausgangsmotivationen fiir diese Bildspendebereiche wie folgt auf
den Punkt bringen: Hinter den mathematischen Bildern erkennt man unser Stre-
ben nach Exaktheit, viele musikalische Metaphern entspringen kooperativen Hand-
lungsappellen, Sprachbilder mit einem Nahrungsbezug sind der Urausdruck unse-
rer Leib-Geist-Kultur, unser religios gepriagtes Sprachgut erinnert an die westliche
Dominanz des christlichen Glaubensgutes, die sportiven Sprachelemente bilden
unsere Lust am Kompetitiven ab, und die zahlreichen Martialismen in privater wie

22 © Wernfried Hofmeister.

23 Das Projekt WortSchiditze versucht hier den Einstieg zu erleichtern: Seine Samlungen zu bislang
fiinf Bildspendebereichen (die bereits rund 5.000 Schiiler/innen présentiert werden konnten) sind
unter der Adresse http://wortschaetze.uni-graz.at zu weiten Teilen auch online einsehbar sowie
interaktiv nutzbar (Hofmeister 2007-2010).
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offentlicher Sprache verweisen auf eine nie iiberwundene Gewaltbereitschaft unse-
rer Zivilisation. Sprachpéddagogisch gewendet, mégen sich aus einer ideologiekriti-
schen »Dekonstruktion« dieser Bilderwelt zum Bespiel folgende Erkenntnisse erge-
ben: Auch Zahlenwerte kénnen Ungenaues meinen, Konfessionalismen sind selten
wortlich zu nehmen, sportive Ausdriicke sollten unseren Alltag nicht zu stark be-
schleunigen, und achtlos gebrauchte Martialismen behindern die Deeskalierung
von Konflikten. - Wie sich ganz aktuell ein neuer Bildspendebereich etabliert, kann
man an der Sprache der EDV beobachten: Ubermifiger Alkoholgenuss »léscht un-
sere Festplatte«, Neuigkeiten sind zu Updates geworden, Werkzeughaftes zur Hard-
ware, und Jugendliche werfen anderen vor, »Flatrate zu labern«. Eine Sammlung
dieser brandneuen Metaphern findet auf einer Yahoo-Plattform statt, wo engagierte
Sprachexpert/innen (nach unkomplizierter Anmeldung) gerne ihre Ergdnzungen
einfiigen mogen.?*

5. Schlussfolgerung: Das Sprachbild als Aufgabe

Es gibt keine Sprachkompetenz ohne Metaphernkompetenz, denn wie gezeigt wur-
de, dienen bildhafte Ausdriicke meist nicht blofd der »Ausschmiickung« des Grund-
wortschatzes, sondern sie sind ein zentraler Teil von ihm. Diese Einsicht sollte fiir
den schulischen Erst- und Zweitspracherwerb zur Folge haben, dass Sprachbildern
sowohl auf rezeptiver als auch produktiver Seite der Sprach- und Textarbeit mehr
denn je hohe Aufmerksamkeit gewidmet wird. Nur dann kénnen Jugendliche jene
vollwertige und zugleich kritische Sprachteilhabe erlangen, die ihnen einerseits
hilft, Sprachbilder zu verstehen und sie situationsgerecht sowie stilsicher anzuwen-
den, aber sie andererseits auch dazu befdhigt, hinter die Kulisse unangemessener
oder manipulativ eingesetzter Trugbilder zu blicken.
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Jiirgen Struger
Sprachbewusstsein durch
Wortschatzarbeit

Wer die Sprache hat, hat auch das Sagen.
(Ryszard Kapuscinski)

1. Sprachkritik und Gesellschaftskritik

Dass die Arbeit am Wortschatz im Deutschunterricht (und in anderen Disziplinen)

wichtig ist, ist unzweifelhaft. Es gibt unterschiedliche Griinde und Motivationen fiir

die Arbeit an und mit Wortern und Worten.
Ein grofier Wortschatz gilt immer noch als Zeichen fiir Bildung. Je mehr Vokabu-
lar verfiigbar ist, desto mehr Wissensbereiche scheinen einem/einer SprecherIn
zur Verfligung zu stehen. Das Wort »Wortschatz« bietet eine irrefithrende Meta-
phorik an: Es ginge um einen Schatz (der SchiilerInnen), der vergrofiert werden
solle. Tatsdchlich hat das Problem semantisch gesehen (mindestens) zwei Di-
mensionen, ndmlich a) die Dimension des (vorhandenen) Wortinventars
(»Schatzes«) von SchiilerInnen und b) die Dimension der operativen (= aktiven)
Verfiigbarkeit dieses Inventars. Das klassische Vokabellernen gehort somit zur
Anh&ufung von Schétzen, die jedoch in bare Miinze nur umgesetzt werden kon-
nen, wenn der/die SchiilerIn Kontexte kennen lernt, in denen der Schatz auch
tatsdchlich einen Wert besitzt. Aus diesem Grund fiihrt die Schule des Vokabel-
lernens auch regelméflig in eine Sackgasse: Ein grofier Vorrat an passiv gespei-
chertem Wortinventar bleibt passiv, weil kontextlos.
Richtig verwendete Fachausdriicke gelten - in den naturwissenschaftlichen Dis-
ziplinen vielleicht noch mehr als im Fach Deutsch - als Zeichen fiir die Beherr-
schung des Stoffes.

JURGEN STRUGER ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Osterreichischen Kompetenzzentrum fiir
Deutschdidaktik an der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt. Arbeitsschwerpunkte: Schreibforschung,
Grammatik, Textlinguistik. E-Mail: juergen.struger@uni-klu.ac.at
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Ein umfangreiches Repertoire an Begriffen samt Synonymen, Antonymen etc.
gilt als Grundlage fiir einen effektiven Stil. Je mehr Variation iiber die Wortwahl
moglich ist, desto erfolgreicher sind SchreiberInnen beim Lésen unterschied-
licher Aufgaben. Sprachliche Kompetenz wird nicht nur als Fehlerfreiheit, son-
dern auch als Variantenreichtum wahrgenommen.

Ein umfangreicher Wortschatz erleichtert kognitive Zugédnge zur Welt. Die Féahig-
keit, Dinge »beim Namen zu nennencg, erleichtert schon alltdgliche soziale Kon-
takte wie einen Arztbesuch.! Wer sich und seine Anliegen konkret und prizise,
d.h. iiber angemessene Worter und Begriffe ausdriicken kann, ist kommunikativ
erfolgreicher.

Diesen Griinden wiren noch einige mehr hinzuzufiigen. Wahrend dieser Beitrag
verfasst wird, werden die jiingsten Ergebnisse der PISA-Studie veroffentlicht, die
Osterreichs SchiilerInnen eine héchst mangelhafte und seit den letzten Tests noch
einmal deutlich gesunkene Lesekompetenz attestieren.? Es ist zu vermuten, dass
der Umfang des verfiigbaren Wortschatzes der SchiilerInnen mit diesem Ergebnis
korreliert. Wenn unter Lesekompetenz nicht nur die Fihigkeit verstanden wird, den
Inhalt eines Textes angemessen wiedergeben zu konnen, sondern ihn dariiber hin-
aus auch in einer kritischen Weise rezipieren und hinterfragen zu kénnen (vgl. Groe-
ben/Hurrelmann 2009, S. 173), dann kommt dem Wortschatz und dem Wissen iiber
Wortbedeutungen ein Weiteres hinzu: die Fahigkeit, gesellschaftlich relevante Infor-
mationen auf ihre Bedeutung hin abwigen und distanziert betrachten zu konnen.

Im Folgenden werden Uberlegungen zur Wortschatzarbeit unter dem Aspekt der
Sprachkritik priasentiert. Die grundlegende Frage dabei ist, ob und inwieweit mit
Methoden der Wortschatzarbeit ein kritischer Umgang mit (medialen) Texten ver-
mittelt werden kann.

2. Sprachkritik: Zweifel an Worten und Woértern

»Sprachkritik« ist als Begriff mehrdeutig, weil er eine wechselvolle und vielfiltige
Geschichte hat. In der sprachphilosophischen Tradition des ausgehenden 19. Jahr-
hunderts bedeutete Sprachkritik den skeptischen Blick auf Sprache als ein nicht
allzu verldssliches Instrument fiir die Verstdndigung iiber die Welt. Im Chandos-
Brief zerfallen dem Autor »die Worte im Munde wie modrige Pilze« (Hofmannsthal
1991, S. 49), weil sie den Zusammenhang mit den Tatsachen zu verlieren beginnen.
Fritz Mauthner bringt diese Sprachskepsis aus vielen Perspektiven und sehr wort-
reich - also mit einem gewissen Restvertrauen in die Sprache - zur Sprache.

1 Vgl. hier Studien zur Arzt-Patient-Kommunikation, in denen die sprachliche Darstellung von
Schmerzen eine wichtige Rolle beim Zustandekommen erfolgreicher Interventionen spielt; vgl.
hierzu Menz/Lalouschek/Sator/Wetschanow (2010).

2 Die PISA-Ergebnisse fiir Osterreich: http://www.bifie.at/pisa [Zugriff: 21.12.2010].
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Und die ganze Geistesarbeit unserer Gegenwart scheint mir, der ich auflerhalb der Kritik der
Sprache nichts Wif$bares erblicke, die weitverbreitete Ahnung zu sein, daf$ es so nicht weiter gehe,
daf$ die Sprache immer nur in der Weltanschauung des vergangenen Geschlechts auf die Wirk-
lichkeitswelt passe, daf8 in den gegenwértigen Worten die alten Gotter stecken, daf die Wirklich-
keit etwas sei und die Sprache etwas anderes. (Mauthner 1906, S. 175; Hervorhebung]J. S.)

Ludwig Wittgenstein vertritt in seiner Sprachphilosophie eine andere Variante der
Sprachkritik. Er nimmt an, dass unsere Sprache die Wirklichkeit abbildet, dass aber
zwischen beiden lediglich ein Abbild-Verhiltnis besteht. Die Folge davon sei, dass
die Sprache uns zuweilen auch falsche Bilder von der Wirklichkeit vorgaukle und
dass immer wieder zu kldren sei, wie prézise sprachliche Ausdriicke auf die Wirk-
lichkeit referieren. Fiir Wittgenstein bedeutet Philosophieren zuerst eine kritische
Sduberung der Sprache von leeren Worten, die keine Bedeutung haben:

Die richtige Methode der Philosophie wire eigentlich die: Nichts zu sagen, als was sich sagen
lasst, also Sdtze der Naturwissenschaft - also etwas, was mit Philosophie nichts zu tun hat -, und
dann immer, wenn ein anderer etwas Metaphysisches sagen wollte, ihm nachzuweisen, dass er
gewissen Zeichen in seinen Sdtzen keine Bedeutung gegeben hat. Diese Methode wire fiir den ande-
ren unbefriedigend - er hétte nicht das Gefiihl, dass wir ihn Philosophie lehrten - aber sie wére
die einzig streng richtige. (Wittgenstein 1989, Kap. 6.53; Hervorhebung]J. S.)

Erst wenn die Sprache von bedeutungsleeren Ausdriicken gereinigt sei, konne iiber
die Wirklichkeit kommuniziert werden. Sprachkritik bedeutet also fiir Wittgenstein
ebenso wie fiir Mauthner der grundsétzliche Zweifel an der Fihigkeit von Wortern,
Bedeutung zu tragen. Beide vertreten explizit die Ansicht, dass sprachliche Ausdrii-
cke uns oft eine Realitdt vorgaukeln, an die wir nur glauben konnen, weil wir ver-
muten, dass Worter untrennbar mit einer Bedeutung verbunden sind. Dieser Ver-
dacht ist eigentlich schon &lter: »Gewohnlich glaubt der Mensch, wenn er nur Wor-
te hort, es miisse sich dabei doch auch was denken lassen.« (Goethe 1919, Vers
2565/66)

Die Verbindung von Sprache und Wirklichkeit wird in der Folge zu einem Dau-
erthema in der Sprachwissenschaft, in der Philosophie und spéter auch in den Neu-
rowissenschaften. In der Sprachdidaktik stellte sich dieses Problem bisher jedoch
kaum! Wihrend die Frage nach der »Welthaltigkeit« (Lauer/Liptow/Seel 2008,
S. 1651f.) der Sprache, also die Frage, inwieweit Sprache tiberhaupt mit der Wirk-
lichkeit zu tun hat, in der Sprachphilosophie zwar oftmals gestellt, aber kaum je
zufriedenstellend beantwortet wurde, beschéftigte sich die Deutschdidaktik mit der
Frage, mit welchen Methoden und mit welchen Zielen im Deutschunterricht effek-
tive Wortschatzarbeit geschehen kann. Sprachkritik gibt es in dieser Hinsicht héchs-
tens in der Form, dass der Wortschatz der SchiilerInnen zu wiinschen iibrig lasse,
worauf diverse Untersuchungen reagierten (vgl. Klieme/Beck 2007).

Manipulation durch Sprache - die Zahl der Publikationen iiber dieses Thema ist
seit dem linguistic turn in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts zuweilen uniiber-
schaubar geworden, wenngleich dieses Thema in den letzten Jahren kein sehr gro-
8es Interesse mehr auf sich zog. Zu bekannt scheinen schon die Beispiele von Eu-
phemismen der Politsprache zu sein oder von politisch korrekten Zynismen aus der
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Sphire der Wirtschaft: Wenn Arbeiter »freigesetzt« werden und Aktionére sich vor
»Gewinnwarnungen« zu fiirchten beginnen, dann werden diese »Bereicherungen«
unseres Wortschatzes oft gar nicht mehr als »Manipulation durch Worter« verstan-
den.

Die gesellschaftskritische Sprachbetrachtung im Gefolge der 1968er-Bewegung
sah das Problempotential in einer Sprache, die »manipulativ, d. h. mit der Absicht
von Vortduschung und Machtausiibung, die Menschen beeinflusst. Folgerichtig
war ein wichtiges Ziel die Erforschung und in der Folge Demaskierung von sprach-
lichen Strategien, die Demokratiefeindlichkeit, Ungleichbehandlung etc. ermdgli-
chen bzw. verstirken.

Die Sprache z.B. eines politischen Textes zu untersuchen, setzt voraus die Hoffnung, die tétige,
dabei stets der Desillusion bediirftige Hoffnung auf emanzipatorische Wirkung bei derlei Vorha-
ben. Langfristig angestrebt ist, die bestehenden Zustédnde, gekennzeichnet durch Manipulation,
durch Sprachherrschaft von Menschen tiber Menschen, zu verdndern, angestrebt ist letztendlich,
»die Kommunikation zu dem herrschaftsfreien Dialog aller mit allen« zu entfalten. (Eigenwald
1972,S.101)

Sprachkritik basiert hier also auf einem emanzipatorischen Interesse, eine Grund-
intention ist die Analyse von Machtstrukturen iiber den Sprachgebrauch, denn: »Die
Wahl von Syntax und Vokabular ist ein politischer Akt; er definiert und umschreibt, wie
»Fakten« erfahren werden sollen. In einem gewissen Sinn schafft er sogar erst die Fak-
ten, die untersucht werden.« (Laing 1969, S. 54)

Wenngleich diese strikte Verbindung von Politik und Sprachkritik etwas veraltet
anmutet, bleibt doch die Grundhypothese bestehen, dass Sprache unsere Wahr-
nehmung der (gesellschaftlichen) Realitdt zumindest beeinflusst, wenn nicht gar
erst ermdglicht. Insofern ist Wortschatzarbeit im Deutschunterricht nicht allein aus
sprachsystematischen Griinden wichtig, sondern auch zur Ausbildung einer kriti-
schen Lesekompetenz (Stichwort »Politische Bildung«). Wortschatzarbeit bedeutet
in diesem Sinn nicht nur eine Vergrofierung der sprachlichen Kompetenzen von
SchiilerInnen, sondern letztlich eine Arbeit an der kritischen Wahrnehmung der
Realitét. Das soll im Folgenden erortert werden.

Eine Zeitungsmeldung: Worter, Szenen und Interpretationen

Am 6. Dezember 2010 geht eine Meldung durch die Presse, und zwar in folgenden
Varianten:

Beispiel 1: »Drama in Kalabrien: Bekiffter Autolenker fihrt in Italien acht Radfahrer tot«®
Beispiel 2: »Unter Drogeneinfluss acht Radfahrer totgefahren«*
Beispiel 3: »Horror-Unfall in Italien: Bekiffter Autofahrer rast acht Radfahrer tot«®

3 http://www.krone.at/ [Zugriff: 6.12.2010].
4  http://www.kleinezeitung.at/nachrichten/chronik/ [Zugriff: 6.12.2010].
5  http://www.bild.de/BILD/news/ [Zugriff: 6.12.2010].
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Beispiel 4: »Italien: Acht Radfahrer sterben bei schwerem Unfall«®
Beispiel 5: »Autofahrt unter Drogeneinfluss endet in Tragodie«”
Beispiel 6: »Bekiffter Autofahrer fihrt acht Velofahrer tot«®

Diese Variationen zu einem traurigen Geschehnis in Italien stammen aus Online-
Medien, von denen es mit einer Ausnahme auch Printversionen gibt.

In sechs Varianten wird ein Ereignis betitelt. Fast so wie in Akira Kurosawas Film
Rashomon wird ein Vorfall aus mehreren Perspektiven betrachtet. Es sind mehrere
Fragestellungen denkbar, mit denen die Schlagzeilen (inklusive der dazugehorigen
Textmeldungen) analysiert werden kénnen.

Die Szene - Ortsnamen, Substantive: Einmal ist der Vorfall ein Drama, einmal
eine Tragddie, einmal ein Horror-Unfall, einmal ist es einfach ein Unfall. Einmal
ist der Ort der Handlung, Kalabrien, ganz an den Anfang gesetzt, wohl auch we-
gen der Vokalharmonie (»Drama in Kalabrien«), Italien nur beildufig genannt.
Zweimal ist Italien ganz nach vorne geriickt und deshalb der Ort der Handlung.
Viermal wird kein Ort des Geschehens angegeben und damit das Ereignis selbst
in den Vordergrund gertickt.
Der Tatbestand - Verben: Hier wird es komplexer, nicht alle Versionen berichten
dieselbe Handlung. »totfahren« kommt dreimal vor (1, 2 und 6). Im Beispiel 3
wird jemand »totgerast, ein neues Verb betritt damit die Biihne, ganz im Stil ei-
gentlich von Ludwig Reiners, der geraten hatte, méglichst ausdruckskriftige Ver-
ben zu verwenden (vgl. Reiners 1943, S. 139). In Beispiel 4 wird ein Verb mit ganz
anderer Semantik verwendet: sterben statt totrasen, was die Radfahrer zum Sub-
jekt der Aussage macht. In Beispiel 5 schliefilich endet die Schlagzeile nahezu
klassisch, die Autofahrt (nicht die Radfahrt!), in einer Tragidie. Mit diesen Ver-
ben werden ein- und demselben Sachverhalt ganz unterschiedliche Farbungen
gegeben, je nach der Perspektive, aus der sie betrachtet werden.

Die Beteiligten - Substantive: Zuerst einmal der Tater - nur in drei Schlagzeilen

wird er benannt: bekiffter Autofahrer oder -lenker, es gibt kaum Variation. Dann

die Betroffenen: Sie werden einmditig als Radfahrer bezeichnet, einmal als »Velo-
fahrer« in der schweizerischen Variante und einmal (Beispiel 5) werden sie gar
nicht benannt.

Die Umstinde - Adjektive, Umstandsbestimmungen: Der Unfall ist »schwer« (Bei-

spiel 4), was an sich eine Tautologie darstellt (bzw. fragen lédsst, ab welcher Opf-

erzahl ein Unfall schwer ist etc.). Die unpersonliche »Autofahrt« geschah »unter

Drogeneinfluss«; wenn der Téter genannt wird, ist er »bekifft«, nicht »unter Dro-

geneinfluss« bzw. »im Rauschzustand« etc.

Die Analyse zeigt, dass ein und dasselbe Ereignis sehr variantenreich in den Medien
préasentiert wird. Die Wortwahl ist je nach Medium préziser oder reiflerischer, die

6 http://emm.newsbrief.eu/NewsBrief/ [Zugriff: 6.12.2010].
7 http://www.bernerzeitung.ch/panorama/ [Zugriff: 6.12.2010].
8  hitp://www.tagblatt.ch/aktuell/international/ [Zugriff: 6.12.2010].



Jurgen Struger | Sprachbewusstsein durch Wortschatzarbeit ide1-2011 | 69

gewdhlten Bilder sprechen unterschiedliche Zielgruppen an und transportieren
moglicherweise unterschiedliche Werthaltungen. Wahrend es bei diesem Beispiel
um einen Vorfall geht, in dem sich die Zahl der moglichen sprachlichen Variationen
in Grenzen hilt, sind natiirlich komplexere Themen denkbar, die auf die verwende-
te Wortwahl hin untersucht werden konnen. Wenn ein solches Ereignis mit relativ
wenigen inhaltlichen Dimensionen (Ort, Zeit, Betroffene, Ergebnis) sprachlich
schon recht variantenreich getitelt werden kann, wie verhilt es sich erst mit kom-
plexen Ereignissen und Informationen bzw. mit Themen, die nicht alleine als Be-
richt, sondern als meinungsbildender Text prasentiert werden? Die Wortwahl ist
nicht alleine ein Funktion des Stils (bekifft statt unter Drogeneinfluss), sie gibt einer
Nachricht nicht nur eine dramatische »Fiarbung« (Tragddie statt Unfall). Im Sinne
der Sprachkritik etwa von Mauthner (aber auch von aktuelleren Autoren wie La-
koff/Johnson 1983) kann man davon ausgehen, dass die verwendeten Worter, Bil-
der und Metaphern Konzepte vorgeben, die als solche fiir LeserInnen prigend sind.
Das gezeigte Beispiel kann nicht gut als Beispiel fiir Manipulation durch Sprache
und Wortwahl gelten, da die Interpretationsmoglichkeiten eingeschrankt sind, es
illustriert aber die mogliche Bandbreite.

Als Gedankenexperiment kann das oben vorgefiihrte Beispiel mit einem kom-
plexeren und gesellschaftlich relevanten Thema durchexerziert werden. Man den-
ke etwa an aktuelle Diskurse iiber Migration, iiber das Gender-Thema oder iiber
Umweltfragen, in denen die Wortwahl nicht nur eine Stilfrage ist, sondern Riick-
schliisse auf die Position eines Autors/einer Autorin und seine/ihre Perspektive er-
laubt.

3. Wortschatz und Medienkompetenz

Die tégliche Zeit, die Jugendliche im Internet verbringen, nimmt zu (vgl. Struger
2009). In der Wertigkeit nimmt das Internet gleich nach dem Fernsehen den zwei-
ten Rang ein? das Radio und traditionelle Printmedien wie Biicher und Zeitungen
werden in ihrer Wichtigkeit von Jugendlichen bei Weitem geringer eingeschétzt.
Das Medium Internet bietet die Méglichkeit sowohl der Information als auch der
aktiven Teilnahme an sozialen Netzwerken und Ahnlichem. Insofern stellt dieses
Medium eines der attraktivsten Sprachangebote fiir Jugendliche dar, sowohl als
Lese- als auch als Schreibmedium. Es ist zu vermuten, dass dieser kontinuierlich
steigende Trend der letzten Jahre sich fortsetzen wird und Sprache von Jugendli-
chen zunehmend in Form von digitalen Medien sowohl konsumiert als auch pro-
duktiv eingesetzt werden wird. Aus dieser Uberlegung heraus erscheint es nahelie-
gend, die Forderung von language awareness durch Wortschatzarbeit nicht nur iiber
die bewdhrten Methoden anhand von Druckmedien, also Biichern, sondern an-
hand der neuen, digitalen Medien zu betreiben. Das soll keine Geringschitzung des
Buches bedeuten, sondern eine integrierende Sicht der Dinge: Es geht um Medien,

9  http://mediaresearch.orf.at/c_studien/studientag%20jugend.pdf (Fessl GFK: Jugend online 2003).
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Abb. 1: Meist genutzte Printmedien bei Jugendlichen zwischen 14 und 29 Jahren
(Quelle: Media-Anaylse 2004, http://mediaresearch.orf.at - Zugrift: 6.12.2010)

Medium 14-19 Jahre 20-29 Jahre

(%) (%)

1. TV-WOCHE 41,3 37,0

2. KRONEN ZEITUNG 39,5 41,6

3. AUTO TOURING 20,0 29,9

4. TELE 38,7 37,8

5. NEWS 14,6 18,0

6. TV MEDIA 13,8 15,2
7. KLEINE ZEITUNG 12,6 12,1
8. SPORTMAGAZIN 12,1 8,1
9. E-MEDIA 12,0 9,4

10. DIE GANZE WOCHE 11,2 10,4

in denen Sprache verwendet wird, und das Buch ist eines davon neben anderen.

Sieht man sich die Printmediennutzung von 6sterreichischen Jugendlichen und
jungen Erwachsenen an (Abb. 1), fillt auf, dass sich unter den zehn meistgelesenen
Zeitschriften lediglich vier Nachrichtenmagazine befinden.

Unter Beriicksichtigung der Tatsache, dass die Beschéftigung mit Nachrichten
einen nur geringen Teil der Freizeitaktivititen Jugendlicher ausmacht!?, liegt der
Schluss nahe, dass das sprachliche Angebot an Jugendliche von Seiten der Nach-
richtenmedien nur zu einem geringen Teil wahrgenommen wird. Je dlter die Me-
diennutzerInnen, desto hiufiger greifen sie wiederum auf Tageszeitungen zuriick.!!
Das bedeutet in der Prognose, dass die InternetuserInnen von heute - mit ihrer
stark durch das Internet beeinflussten sprachlichen Sozialisation (vgl. Struger 2009,
S.251.) - das Zielpublikum der Nachrichtenmagazine von morgen sind, wobei der
Unterschied zwischen Online- und Printmedien sich zukiinftig nivellieren diirfte.

Unter diesen Aspekten bekommt die Férderung von language awareness und
insbesondere von Wortschatzarbeit groflere Bedeutung, da der kompetente und
kritische Umgang mit Informationsmedien zu einem grofien Teil die Fahigkeit be-
deutet, sprachliche Informationen auf ihre Relevanz, auf ihre Perspektiven und auf
ihre Aussagen hin zu priifen.

10 2003 gaben rund 30 % der dsterreichischen Jugendlichen an, hdufig Zeitschriften (auch online)
oder Biicher zu lesen (Fessel-GfK, Jugend Online 2003).
11 Ebd.
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4. Didaktische Perspektiven: Wort(schatz)arbeit - intensiv und extensiv

Der Normalfall der Mediennutzung, belegt durch statistische Analysen (s.0.), be-
deutet die Konfrontation von LeserInnen mit einer oder maximal zwei Schlagzeilen
zurselben Nachricht!?, weshalb eine bewusste Auseinandersetzung mit dem Sprach-
gebrauch in Medien u. a. hier einsetzen kann. Eine kritische, sprachbewusste Aus-
einandersetzung mit Medieninhalten iiber Wortschatzarbeit kann dadurch gelin-
gen, dass gerade die Vielfalt von Medienangeboten zum Thema gemacht wird.

4.1 Zuginge zu Wort-Schitzen

Es gibt natiirlich eine Reihe von Méglichkeiten der Wort(schatz)arbeit, die jedoch
unterschiedliche methodische Bedingungen haben. Wenn man die Arbeit am Wort-
schatz unter der Perspektive der Bildung von Medienkompetenz bzw. mit dem Ziel
der Forderung von Sprachbewusstsein (language awareness) plant, liegt es nahe,
die selbstidndige Recherche zu konkreten Themen anzuregen, sowohl in Print- als
auch in elektronischen Medien. Im oben angefiihrten Beispiel war der Ausgangs-
impuls die Berichterstattung zu einem Einzelereignis; weitere thematische Klam-
mern sind méglich und wiinschenswert.

Das vorrangige Ziel ist dann nicht mehr die »Vermittlung« eines umfangreichen
Vokabulars an die SchiilerInnen; vielmehr sollen diese dazu angeregt werden, selb-
standig Recherchen anzustellen, um unterschiedliche sprachliche Darstellungen
zu ein- und demselben Thema zu analysieren. Der Vorteil einer solchen Heran-
gehensweise liegt einerseits im Training von Medienkompetenz (= thematisch mo-
tivierte Recherchen), andererseits in der Fokussierung auf sprachliche Differenzen
in unterschiedlichen Medien. Das primére Ziel ist dann nicht die Aneignung von
Vokabular, sondern vielmehr die Aneignung von Strategien, mit denen selbstindig
recherchiertes Material unter Zuhilfenahme von Worterbiichern etc. sprachlich er-
arbeitet und reflektiert wird.

4.2 Interpretationsarbeit

Die oben skizzierten Analysen einer Reihe von Schlagzeilen zu ein- und demselben
Ereignis sind nur eine Moglichkeit, sich der Berichterstattung in den Medien
sprachkritisch zu ndhern. Grundlegend ist jedoch die Frage, wie die Bedeutungen
der einzelnen »Wortfunde« erarbeitet wird. Eine von aufien (also von der Lehrkraft)
préasentierte Analyse von Wortverwendungen und -bedeutungen kann zwar Impul-
se geben, kann jedoch eine selbstdndige Erarbeitung von Wortfeldern und Bedeu-
tungsstrukturen nicht ersetzen. Tatsdchlich gibt die Nebeneinanderstellung von
Texten zu ein- und demselben Anlass einen ersten Impuls zur Interpretation bzw.
zu der Frage, welche Schlagzeile denn jetzt das Ereignis am genauesten beschreibe.

12 Wobei die Kerntexte oftmals von ein und derselben Nachrichtenagentur stammen.
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Statt Antworten sind hier vielmehr die Fragen interessant, die hier aufgeworfen
werden kénnen:

Was sind die Absichten hinter den einzelnen Versionen?

Was sind die Griinde fiir die Wortwahl im einzelnen Fall?

Welche Farbungen geben Worte und welche Interpretationen lassen sie zu?

Wie werden Meinungen iiber die Wortwahl wiedergegeben?

Welche Bilder/Assoziationen entstehen durch die spezifische Wortwahl?

Eine interessante Quelle mit Anregungen fiir die interpretative Arbeit mit Sprach-
material, speziell mit Wortmaterial, sind kreative szenische Formen, wie sie etwa
von Boal (1982) entwickelt worden sind, ohne dass gleich theaterpddagogisch gear-
beitet werden muss. Dass Boal’sche »Zeitungstheater« etwa arbeitet explizit mit
Medienberichten zu ein- und demselben (gesellschaftlich relevanten) Thema und
bringt die MitspielerInnen dazu, den Inhalt von Nachrichten sprachlich zu analy-
sieren, zu de-konstruieren und neu zu formulieren. Eine wichtige Rolle spielen
hierbei die verwendeten Phrasen und Metaphern, jedoch auch die Kontexte, in de-
nen sie vorkommen.!® Wortschatz wird mittels solcher Methoden in aktiver Weise
erarbeitet, da das Vokabular stets in einem Kontext prasentiert wird.

5. Zusammenfassung

George Orwell hatte im Roman 1984 mit praziser Intuition erfasst, dass Machtaus-
iibung nicht allein mit Gewalt, sondern und vor allem iiber das Instrument der
Sprache mdglich ist. Die Deutungshoheit {iber Wortbedeutungen und die Defini-
tionsmacht {iber Begriffe sichert den Méchtigen mehr als nur Sprach»gewalt, sie
beeinflusst, so die These, auch die Denkmaoglichkeiten der SprecherInnen. Festge-
fiigte, unhinterfragte Begriffe und Phrasen lenken die Wahrnehmung, vor allem
dann, wenn sie durch Gewohnheit und mangels Alternativen zur einzigen Aus-
drucksmoglichkeit werden.

In einem weniger dramatischen Sinn kann man die Arbeit an Wortstrukturen
und Wortverwendungen als eine Form von Sprachunterricht verstehen, der iiber
die formale Sprachbeherrschung hinaus einen kritischen Zugang zu Medienange-
boten vermittelt. Mediale Kompetenz wéchst mit dem Wortschatz, und umgekehrt
wird der Wortschatz umfangreicher in der bewussten Auseinandersetzung mit me-
dialen Angeboten.

13 Eine genaue Darstellung der Intentionen und der Methoden von Boal siehe Axter (2001).
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Markus Meyer

Methoden der Wortschatzerforschung

1. Von der Sprachpraxis zur Sprachbetrachtungspraxis

Unser gemeinschaftliches sprachliches Leben, das aus den fundamentalen Tatig-
keiten des Sprechens und Zuhorens sowie Schreibens und Lesens besteht, stellt
eine Praxis dar, die begrenzt wird durch eine besondere Form der Zuldssigkeit, die
mehrdimensionale sprachliche Wohlgeformtheit (Meyer 2009). Sie ist Teil einer Pra-
xis der kooperativen Kommunikation (Tomasello 2008), die sowohl multimodal
(Enfield 2009) als auch multimedial ist (Antos 2009). Bedeutung wird interaktional
aufgebaut in Prozessen des Sprechens und Zuhorens, des Schreibens und Lesens
(Enfield 2009, Deppermann 2006).

Sprachbetrachtung im Unterricht stellt eine besondere Form der Praxis dar, in
der eine Reihe von Techniken und Tétigkeiten gebiindelt sind. Diese spezifische
Biindelung entwickelt sich mit flieBenden Ubergéingen in und aus unserer alltigli-
chen sprachlichen Praxis heraus. Es gibt aber einen wesentlichen Unterschied zur
alltdglichen Sprachpraxis: Sprachbetrachtung bezeichnet Techniken und Tatigkei-
ten des Untersuchens unseres gemeinschaftlichen sprachlichen Lebens, mit denen
sich eine Vergegenstidndlichung von Sprache in unterschiedlichen Graden voll-
zieht. Sie sind, ausgehend von Vermutungen und Fragen, auf das Erkennen, Beob-
achten und Manipulieren von sprachlichen Objekten ausgerichtet. Der Grad der

MARKUS MEYER ist Studienrat an der Europaschule Troisdorf sowie Lehrbeauftragter an der Universi-
tat Wuppertal im Fachbereich Germanistik. E-Mail: mm@mr-meyer.de
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Vergegenstiandlichung von Sprache im Unterricht ist vom Ziel der Betrachtung ab-
héngig: Sind metakognitive Prozesse wie in der alltdglichen sprachlichen Praxis be-
zogen auf aktuale Entscheidungssituationen, deren Losung angestrebt wird (Bredel
2007), oder sind sie Teil einer eigenen Praxis, die auf das Erlangen und Priifen von
Wissen iiber Sprache ausgerichtet ist?

Untersuchende Tatigkeiten sind im Unterricht verbunden mit Techniken, die
notwendig sind, um die Vergegenstdndlichung von Sprache in konkreten Schritten
vollziehen zu konnen. Auf diese Weise konnen Schiiler/innen sprachliche Objekte
als Einheiten aus dem Kontinuum des Gehdrten herauslésen bzw. im Gelesenen
erkennen, Muster und Kategorien bilden und damit identifizierbare Differenzen
zum Beispiel zwischen Wortern bestimmter Wortarten oder Wortbildungsmustern
aufbauen. Aus beobachteten sprachlichen Einheiten konnen so zum Beispiel Wér-
ter oder Phrasen im begrifflich-konzeptionellen Sinn werden - Voraussetzung fiir
die Erforschung eines komplexen Gegenstands wie der Wortschatz einer Sprache.
Wird also etwa durch das Einiiben des Erweiterns, Verschiebens und Modifizierens
herausgefunden, ob zum Beispiel eine Einheit wie Stellung nehmen eher Wort oder
Phrase, eher morphologische oder phraseologische Bildung ist (vgl. Jacobs 2005),
fiihrt erst das Einschleifen dieser Techniken und Téatigkeiten zur Entdeckung von
Ahnlichkeiten zwischen sprachlichen Einheiten und damit zur Entdeckung eines
systematischen, formbezogenen Zusammenhangs derselben. Kognitive Verarbei-
tungstiefe kann bei den Schiiler/innen durch die damit verbundene Erforschung
von (historisch, situativ, kontextuell) bedingten Bedeutungsverdanderungen erzielt
werden. Eine solche Praxis der Sprachbetrachtung innerhalb einer Lern-Gemein-
schaft zu beherrschen verlangt, dass diese Techniken und Téatigkeiten Schritt fiir
Schritt selbststdndiger eingesetzt und vollzogen werden kénnen und schlief}lich
Teil selbstorganisierten Lernens werden kénnen (vgl. Miiller 2006). Sie kénnen
dann auch wieder riickgebunden werden an konkrete Gespréchs- oder Text-Situa-
tionen, in denen der Bedeutungsaufbau von sprachlichen Einheiten strittig, frag-
wiirdig oder problematisch erscheint.

Sprache selbststdndig untersuchen und erforschen zu kénnen setzt also voraus,
dass ein Instrumentarium zur Verfiigung steht, um die je gebiindelten Techniken
und Tétigkeiten zielgerichtet ausfithren zu kénnen. Dieses Instrumentarium ist
nichts anderes als ein Methoden-Inventar: Wir erkennen an eingeschliffenen Vor-
gehensweisen und Arbeitsabldufen, dass sich eine Praxis der Sprachbetrachtung
ausgebildet hat.!

1 Mein Dank gilt meinen Schiiler/innen an der Europaschule Troisdorf sowie den Teilnehmer/innen
an meinem Seminar »Sprachbetrachtung« an der Universitéit Bielefeld im WS 09/10 fiir ihre Neu-
gierde, ihre Verdnderungsbereitschaft und ihre Ideen.
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2. Methoden der Sprachbetrachtung

Methoden des Untersuchens von Sprache systematisch zusammenzustellen ver-
langt, eine vorschnelle Einengung linguistischer Forschungspraxis zu didaktischen
Zwecken zu vermeiden. Die deutsche Sprache in einem umfassenden Sinn als Ge-
genstand des Deutschunterrichts zu begreifen heifSt, den Deutschunterricht zu be-
greifen als umfassende Praxis des Untersuchens der deutschen Sprache in all ihren
Facetten. Deshalb ist auch die Wortschatzarbeit im Deutschunterricht prinzipiell
im Zusammenhang mit anderen Bereichen des Sprach- (sowie Literatur-)unter-
richts zu sehen. In ihr verschmelzen phonologische, morphologische, semantische,
orthographische, syntaktische und pragmatische Aspekte, die aus formbezogener
und funktionaler Perspektive untersucht werden miissen. Sie kann eingebunden
werden in Betrachtungen menschlicher Interaktion insgesamt (Tomasello 2008),
indem etwa verbale und nonverbale Gesten oder menschliche und tierische Kom-
munikation verglichen werden, und kann zur Starkung kommunikativer Kompe-
tenzen beitragen.

Wenn wir unsere Aufmerksamkeit auf sprachliches Verhalten richten - sei es,
weil uns selbst etwas fragwiirdig erscheint oder wir darauf aufmerksam gemacht
werden -, dann konnen wir dies auf drei verschiedene Weisen tun: Wir konnen be-
obachten, was sprachlich vorkommt; wir kénnen einschitzen und beurteilen, was
wir sprachlich wahrnehmen; wir kénnen sprachlich experimentieren, mit dem, was
wir beeinflussen kénnen. In jedem dieser drei Félle stehen uns verschiedene Me-
thoden zur Verfiigung, damit wir von einer Frage oder einem Problem zu einer Ant-
wort oder einer Losung kommen kénnen. Beobachten wir sprachliches Verhalten,
schitzen es ein und beurteilen es oder experimentieren mit ihm, konstituiert eine
solche Praxis Schritt fiir Schritt Sprache als Gegenstand, der betrachtet, untersucht,
erforscht werden kann.

2.1 Einschiitzungen von Sprecher/innen

Als Grundlage der sprachbezogenen Urteilskraft des Menschen kann die sprachli-
che Intuition von Schiiler/innen eine wertvolle Ressource sein, die sich im Deutsch-
unterricht nutzen lédsst. Sie kann genutzt werden, um Einschétzungen iiber Merk-
male sowie die Zuldssigkeit sprachlicher Ausdriicke gegebenenfalls in spezifischen
Kontexten zu geben. Zur Erforschung des Wortschatzes kann sie nicht nur einge-
setzt werden, um Beziehungen zwischen Wortern, sondern auch um Beziehungen
zwischen Wortern und Verwendungskontexten derart explizit zu machen, dass Zu-
lassigkeitsbeschrankungen bewusst werden. Ziel kann dartiiber hinaus auch sein,
die kommunikative Kompetenz zu stirken, Einschidtzungen in Bezug auf gewéhlte
sprachliche Formen so verbalisieren zu kénnen, dass sie text- oder dufierungsbezo-
gene Verstehens- und Verstdndigungsprobleme 16sen konnen. Es geht dabei dar-
um, die Intuition der Schiiler/innen in dem Sinne »zu stirken«, dass sie nicht nur
»fiir Entscheidungen bei gegebener Varianz sicherer« werden (Bredel 2007, S. 135),
sondern dass sie verbalisierte Intuitionen zum Anlass nehmen, nach den Griinden
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ihrer Einschédtzungen zu suchen. Damit eréffnen sich auch fiir die Schiiler/innen
jenseits eines im Extremfall normativen Sprachunterrichts verschiedene Dimen-
sionen sprachlicher Wohlgeformtheit (vgl. Meyer 2009, Bredel 2007, S. 130£.): Sind
Intuitionen geprigt von explizit kodierten Normen, Ausdruck eines bestimmten
Usus oder sind sie Reflex systematischer Beschrdnkungen innerhalb einer Sprache
bzw. einer Varietit oder kognitiver Okonomie? Eine solche Ressource effektiv nut-
zen zu kénnen, verlangt, dass sie Schiiler/innen als solche bewusst gemacht wer-
den muss. Dies ist deshalb von grofier Bedeutung, da Schiiler/innen eigene Intuiti-
onen im Sprachunterricht systematisch entweder gar nicht gezielt nutzen oder mit
Verbalisierungen ihrer Intuitionen nur negative Erfahrungen verbunden sind (vgl.
Bredel 2007, S. 1351f.).

Sprachliches Wissen wird nicht in einem engen analytischen Sinne verlangt,
sondern im Sinne der metakognitiven Fahigkeit, Intuitionen iiber Aspekte des eige-
nen oder fremden Sprachverhaltens zu verbalisieren. Im Vordergrund sollte des-
halb nicht stehen, eine vermeintlich richtige Loésung zu finden, sondern eigenes
Sprachgefiihl artikulieren zu kénnen und die (Differenz-)Erfahrung zu machen,
dass diese Intuitionen unter Umstdnden nicht alle teilen. Erst dadurch werden Pro-
zesse der Auseinandersetzung und des Verstehens evoziert, die durch methodische
Schulung erfolgreich durchlaufen werden kénnen.

Einige Techniken und Téitigkeiten miissen - je nach Schwierigkeitsgrad der Ein-
schitzungsaufgabe - eingelibt werden, gegebenenfalls muss auch spezifisches Pro-
zess- bzw. Analysewissen abgerufen werden. Zu den Techniken und Tétigkeiten
gehoren das Zuschreiben von identifizierbaren und benennbaren Merkmalen so-
wie das Verbalisieren von subjektiven Einschdtzungen, die durch Erlduterungen
verstdndlich und durch Begriindungen iiberpriifbar gemacht werden kénnen.

Zur Vorbereitung einer Erhebung von Einschitzungen sollten folgende Fragen
geklart werden:

Zielformulierung: Was will ich wissen? (Z.B. Situationsangemessenheit eines

Wortes/einer Phrase)

Aufgabenformulierung: Wie frage ich am besten? (Z.B. offen durch »Wie gut

passt...%«)

Befragungsgruppe: Wen frage ich am besten? (Z.B. alle Mitschiiler/innen in

Sportvereinen)

Als Erhebungsmethoden kénnen im Unterricht beispielsweise verwendet werden:
quantitative Thermometerverfahren, Rating-Skalen (z.B. mit Smiley-Symbolen),
miindliche Abstimmungen oder qualitative (Kurz-)Interviews.

Die Auswertung und Interpretation der erhobenen Daten sollte dem Alter und
Kenntnisstand der Schiiler/innen entsprechend vorgenommen werden.

Am Beispiel des Einsatzes der Thermometermethode soll eine Einschédtzungs-
aufgabe kurz erldutert werden. 30 Schiiler/innen einer 8. Klasse wurden gebeten,
einen Punkt an diejenige Stelle der Thermometerskala an der Tafel zu markieren,
an der der Satz Er fiirchtete sich sehr im Vergleich zu zwei Referenz-Sitzen stehen
sollte. Bewertet wurde im Rahmen einer Unterrichtsreihe zum Thema Erzéhltexte
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die Zuldssigkeit des genannten Satzes in der Exposition einer Geschichte, die mit
den folgenden Worten beginnt: Peter wachte auf. Pl6tzlich horte er ein merkwiirdiges
Dréhnen. Ein solches Gerdusch hatte er noch nie gehért. An die Erhebung der Ein-
schitzungen und die Auswertung schloss sich eine Interpretation an. Wieso wurde
der Satz besser als Er hatte total Schiss, aber schlechter als Er bekam grofse Angst
bewertet? In dieser Phase notierten die Schiiler/innen die Griinde fiir die Positio-
nierung an der Tafel. Verbalisierungen wie »man weif}, dass vorher etwas anders
war« zeigten, dass die Schiiler/innen die Kodierung einer Zustandsverdnderung
durch das Funktionsverb Angst bekommen implizit erkannt hatten. Andere Verbali-
sierungen waren dagegen nicht klassifikatorischer Natur, sondern beziehen sich
auch auf Vorkommen (»fiirchten wird weniger verwendet«) und Varietdt (»Schiss ist
Umgangssprache«). Sie stellten alle hervorragende Ausgangspunkte fiir weitere
Wortschatzuntersuchungen dar, in deren Verlauf ganz unterschiedliche Beziehun-
gen zwischen den einzelnen Ausdriicken untersucht und beschrieben wurden.

Erhebungen von Einschitzungen kénnen ad hoc aus einer bestimmten Situation
heraus vorgenommen, aber auch eigenstidndig vorbereitet und durchgefiihrt wer-
den - je nach Ziel und Gegenstand. In konzentrierter Form kénnen Einschédtzungen
auch in Kleingruppen eingeholt werden, wenn etwa die/der Teamleiter/in fragt:
»Wer wiirde denn diesen Ausdruck von euch auch so verwenden?« Solche Strate-
gien sind aber nur zu erwarten, wenn die hier vorgestellten Untersuchungsmetho-
den von den Schiiler/innen auch eingeiibt wurden und sich verfestigt haben.

Einschédtzungen kénnen unterstiitzt werden durch weitergehende Recherchen
und Uberpriifungsverfahren, die auch selbstgesteuert vorgenommen werden kén-
nen. Besonders eignen sich dafiir gezielte Worterbuchabfragen, sei es nun mittels
Internetabfrage oder mittels Suche in gedruckten Worterbiichern, aber auch Online-
Portale wie der Atlas zur deutschen Alltagssprache (Elspafs/Moller 2003 ff.).

2.2 Vorkommen von sprachlichen Ausdriicken

Beobachten ist eine grundlegende Fahigkeit, bei der wir unsere Aufmerksambkeit fiir
einen bestimmten Zeitraum auf Gegenstidnde oder Ereignisse bzw. Vorgédnge rich-
ten. Beobachten im Sinne einer Tétigkeit, die Teil einer untersuchenden Sprachbe-
trachtung ist, meint im engeren Sinn, dass wir unsere Aufmerksamkeit, oftmals aus-
gehend von Verwunderung oder Schwierigkeiten, auf sprachliches Verhalten len-
ken. Wir kdnnen unsere Aufmerksamkeit auf das eigene, aber auch auf fremdes
sprachliches Verhalten richten, wir konnen miindliches oder schriftliches Vorkom-
men zum Gegenstand machen. Wir koénnen dabei sowohl formbezogene als auch
funktionale Aspekte beriicksichtigen. Ziel ist in Bezug auf Wortschatzarbeit die ge-
zielte Erweiterung und Vertiefung des Verstehens- und Ausdruckswortschatzes.
Ebenso ist es Ziel, das Bewusstsein fiir den kontextbedingten Aufbau von Bedeu-
tung in Text und Gesprach zu erweitern. Dazu miissen entsprechende Methoden
bereitgestellt werden.

Jede Beobachtungs-Aufgabe setzt voraus, dass die jeweils im Beobachten gebiin-
delten Techniken und Tatigkeiten eingeiibt sind und notwendiges Prozess- bzw.
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Analysewissen abgerufen werden kann. Zu diesen Techniken und Tétigkeiten geho-
ren das Benennen, Beschreiben und Erldutern von Merkmalen sowie das merk-
malsbasierte Gruppieren und Klassifizieren von sprachlichen Ausdriicken. Das Be-
obachten sprachlichen Verhaltens ist an keine spezifische Unterrichtsform gebun-
den. Gezielt eingeiibt, kann es auch in selbstorganisierten Lernarrangements An-
wendung finden.

Vorkommensanalysen dienen im Unterricht dazu, das gezielte Lenken der eige-
nen Aufmerksamkeit einzuiiben und diese Tétigkeit unabhingig von Bewertungen
und Interpretationen in ihrem Eigenwert zu erkennen. Auch dies ermdglicht es, der
eigenen Neugierde und Intuition bei der Untersuchung von Sprache zu folgen, ohne
dabei allein mit der Frage beschiftigt zu sein, welches Verhalten kodifizierten Nor-
men entspricht und welches nicht. Methoden der Betrachtung des Vorkommens
von miindlichen oder schriftlichen sprachlichen Aufierungen setzen folglich in der
Regel ein relativ hohes MafS an Vergegenstdndlichung und entsprechendes sprach-
liches Wissen voraus. Methoden der Betrachtung des Vorkommens sind entweder
qualitativ oder quantitativ. Sie lassen sich reduzieren auf die drei folgenden Fra-
gen:

Welche Merkmale haben die sprachlichen Ausdriicke, die ich beobachte (quali-

tativ)?

Wie oft kommen diese Merkmale vor bzw. wie stark sind sie ausgeprégt (quanti-

tativ)?

Warum kommt ein bestimmtes Merkmal (nicht) hdufig vor? Warum ist es (nicht)

so stark ausgepragt?

Je nach Art der Vorkommensanalyse konnen Héufigkeiten einfach ausgezahlt, aber
auch tabellarisch festgehalten werden, wenn es um mehrere Arten von Vorkom-
mensfillen geht. Wichtig ist, dass auch die Interpretation als eigener Schritt einge-
iibt und bewusst gemacht wird. Gegebenenfalls werden an dieser Stelle Einschét-
zungen relevant.

Als Methoden konnen im Unterricht zun4chst das vorbereitende (typo)graphi-
sche Hervorheben von Merkmalen sowie die Suche von Wortern oder Phrasen mit
Hilfe von online verfiigbaren Worterbiichern (DWDS, Grimm’sches Wérterbuch,
Leipziger Wortschatzportal) angewendet werden (vgl. Miiller/Siever in diesem
Heft). Darauf aufbauend kann die Methode des Erstellens von Ubersichten in Form
von Tabellen oder Visualisierungen eingesetzt werden (vgl. Ulrich in diesem Heft),
aber auch die unterstiitzende Verwendung von Konkordanzlisten und Kookurrenz-
datensétzen aus online verfiigbaren Worterbiichern wie dem DWDS ist hilfreich.
Haufigkeiten konnen auch mittels eigener Suchmaschinen wie WebCorp untersucht
werden. Voraussetzung ist dabei die Kenntnis des Aufbaus von Worterbucheintré-
gen (an Beispielen etwa gut zu {iben mit dem DWDS oder dem Grimm’schen Wor-
terbuch) sowie der Arten von Worterbiichern (vgl. Engelberg/Lemnitzer 2009).
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Dazu ein Beispiel.

Eine Schiilerin zeigt sich verwundert iiber das Ergebnis einer Aufgabe einer Mitschiilerin in
einer 7. Klasse im Deutschunterricht wihrend der Besprechung von selbstverfassten Berichten
iiber eigene Wochenendaktivitdten: »Du wolltest doch einen schriftlichen Bericht verfassen -
dein Bericht ist aber wie gesprochen!«. Eine gezielte Vorkommensanalyse auf der Basis der bis-
her im Unterricht erarbeiteten Kriterien konzeptioneller Miindlichkeit diente daran anschlie-
flend dazu, die Vermutung der Schiilerin zu {iberpriifen. Gemeinsam wurden umgangssprach-
liche Ausdriicke sowie (zuvor gesammelte) Partikel, die typisch fiir den miindlichen Sprachge-
brauch sind, im untersuchten Text fiir alle sichtbar hervorgehoben. Daran anschliefSend wur-
den - mit einer unterstiitzenden Recherche im DWDS - verschiedene Verwendungsmdéglichkei-
ten des Wortes so explizit gemacht.

Je mehr Methoden Schiiler/innen zur Vorkommensanalyse bereitstehen, desto
schneller, gezielter und sicherer konnen sie Haufigkeiten, semantische Zusammen-
hinge und Verwendungskontexte untersuchen.

2.3 Mit Sprache experimentieren

Mit Sprache zu experimentieren heif$t, herausfinden zu wollen, welche Abhéngig-
keitsverhiltnisse zwischen verschiedenen Ereignissen und Vorgédngen bestehen.
Wie stark wir Experimente auch kontrollieren, in jedem Fall halten wir implizit oder
explizit einige Faktoren konstant, wihrend wir andere bewusst und willentlich ver-
dndern, um zu sehen, welchen Einfluss diese Verdnderungen auf bestimmte Ereig-
nisse und Vorgédnge haben. Auf Sprache bezogen bedeutet dies, dass wir in Bezug
aufwahrgenommenes sprachliches Verhalten experimentell titig werden, um mog-
liche Bedingungsfaktoren bestimmter Ereignisse und Vorgidnge zu untersuchen.
Ziel ist in Bezug auf Wortschatzarbeit die Vertiefung des Ausdruckswortschatzes
dahingehend, dass die Kontext- und Situationsbedingtheit des Wortgebrauchs an
konkreten Beispielen deutlich und geschirft wird. Dabei spielen untersuchte Form-
merkmale von Wortern eine entscheidende Rolle. Wie auch in Bezug auf die Nut-
zung von Sprechereinschidtzungen geht es aber auch darum, kommunikative Kom-
petenzen zu stirken, damit Experimente gezielt zur Losung text- oder dufierungs-
bezogener Verstehens- und Verstandigungsprobleme genutzt werden konnen.

Entsprechende Aufgaben setzen voraus, dass die jeweils im Experimentieren ge-
biindelten Techniken und Tétigkeiten eingeiibt sind und gegebenenfalls notwen-
diges Prozess- bzw. Analysewissen abgerufen werden kann. Dazu gehort im We-
sentlichen das Durchfiihren von objekt- bzw. ereignisbezogenen Manipulationen
aller Art mittels operativer Verfahren (Erweitern, Weglassen, Umstellen ...). Im Sin-
ne von Ossner (2006, S. 230) ist die Ausbildung einer entsprechenden Praxis durch
Einlibung bestimmter Techniken und Tétigkeiten verbunden mit einer gleichzei-
tigen Formung der eigenen Sprachintuition bzw. deren Verbalisierung (vgl. Ab-
schnitt 2.1).

Der Vorteil aller Experimente liegt darin, dass zundchst Neugierde und einfache
Vermutungen steuernd wirken kdnnen und explizite Wissensbestédnde nicht unbe-
dingt erforderlich sind. Folgende Elemente gehoren dazu:
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Was mdchte ich wissen? Was vermute ich?

Was muss ich dazu wie manipulieren?

Wie ist das Ergebnis/die Wirkung/die Reaktion?

Wie ist das Ergebnis/die Wirkung/die Reaktion zu interpretieren?

Als Methoden konnen im Unterricht die folgenden eingesetzt werden: Gezieltes
lautliches, typographisches, orthographisches, morphologisches, syntaktisches
Manipulieren von sprachlichen Ausdriicken verbunden mit anschlieflender
(Selbst-)Beobachtung der Reaktion darauf (z. B. in Form von Einschitzungen). Dies
soll kurz anhand eines Beispiels erldutert werden.

Aus einer konkreten Situation heraus entsteht ein kleines Sprachexperiment: In einer Reihe zu
Wort-Geschichten in der Klasse 5 beschrieben Schiiler/innen den Geschmack unterschiedli-
cher Zuckersorten und schétzten mit Hilfe von Smiley-Symbolen ein, welche Sorte ihnen am
besten geschmeckt hat. Zunachst wurde gemeinsam nach passenden Verbalisierungen gesucht
(»Wie sag ich denn, das schmeckt so ...«). Daraufthin wurden die zugeschriebenen Merkmale
verglichen: Ist bitter das Gegenteil von siifs? Ist lakritzig gleich bitter? Daran schlossen sich ver-
schiedene Experimente an, in denen gezielt Worter gesucht, Formen manipuliert und die Wir-
kung untersucht wurden. Als Ergebnis konnte festgehalten werden: Nicht alle Adjektive sind
steigerbar und kénnen mit unterschiedlichen Endungen gebildet werden (curry-artig, gewiirz-
dhnlich, siif$-lich ...).

Die schriftliche Formulierung geeigneter Aufgaben dient meist als vereinfachter
Versuchsplan und kann nicht immer von Schiiler/innen eigenstédndig vorgenom-
men werden. Sprachexperimente kénnen ad hoc und in sehr unterschiedlichem
Umfang durchgefiihrt werden. Eingeschliffene Verkniipfungen von bestimmten
Manipulationen - zum Beispiel Endung austauschen - mit bestimmten Anschluss-
handlungen - zum Beispiel Einschidtzungen iiber Zuldssigkeit - sind dabei ent-
scheidend.

3. Zusammenfassung

Sprachbetrachtung als Praxis vollzieht die selbstgesteuerte, schrittweise Vergegen-
standlichung von Sprache anhand konkret untersuchter, einzelner sprachlicher
Phidnomene. Einschétzen, Beobachten und Experimentieren bedingen sich dabei
gegenseitig und bilden eine Einheit. Sprache kann auf diese Weise als zu entdecken-
des Phénomen zum Thema werden.

Im besten Fall setzt dies Neugierde frei, die das so oft diskutierte Problem der
Berechtigung eines Grammatikunterrichts im engen Sinn bzw. eines Sprachunter-
richts im weiten Sinn nicht mehr entstehen lédsst. Gezielt geschaffene Anldsse zur
Evozierung von Auseinandersetzung und Verstehen, sei es von Seiten der Lehren-
den, sei es von Seiten der Lernenden, lassen Fragen entstehen und Probleme zu
Tage treten, die innerhalb geeigneter Lernarrangements gemeinsam beantwortet
bzw. gelost werden kénnen.
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Sprache selbst untersuchen zu kénnen setzt ein hohes Mafd an Beherrschung
verschiedenster Techniken und Tatigkeiten sowie die erfolgreiche und kontrollierte
Anwendung von Methoden voraus. Diese kumulativ auszubilden und zu festigen ist
Ziel des Sprachunterrichts von Anfang bis Abschluss, sowohl in der Grundschule
als auch in den Sekundarstufen I und II.

Sprachbetrachtung als Praxis zu verstehen hat zur Folge, dass der Sprachunter-
richt per definitionem als mehrdimensionaler konzipiert werden muss. Die Erfor-
schung des Wortschatzes kann also nicht nur ganz unterschiedliche Ziele verfolgen
- handlungspraktische Hilfen, handlungsentlastende Funktion -, sondern kann
auch auf sehr unterschiedliche Weise - je nach theoretischer Grundlage - konzi-
piert werden. Offenheit in dieser Hinsicht ermdoglicht stetige Fortentwicklung und
garantiert einen fruchtbaren Transfer zwischen universitir angeeignetem linguisti-
schem Grundwissen (vgl. z. B. Clément 2000) und im Unterricht thematisierten
sprachlichen Phinomenen.?
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Tanja Tajmel

Wortschatzarbeit im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht

1. Gemeinsprache - Fachsprache

Mathematische und naturwissenschaftliche Sachverhalte werden in einer eigenen
Sprache ausgedriickt, die sich auf der Textebene, der syntaktisch-morphologischen
Ebene und der lexikalischen Ebene von der Sprache des Alltags unterscheidet. Dies
macht die naturwissenschaftliche Sprache gewissermafien zu einer »fremden Spra-
che«, die Schiiler/innen in der Konfrontation mit mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Texten ihr Unverstdndnis zum Ausdruck bringen ldsst, dass sie den
Text nicht verstiinden. Fachsprache ist mehr als die Summe aller Fachwérter eines
Faches (Ohm et al. 2007, S. 100). Naturwissenschaftliche Fachtexte stellen als Sach-
texte im Gegensatz zu narrativen Texten zumeist eine Mischung aus kontinuierli-
chen und diskontinuierlichen Texten dar, wobei die diskontinuierlichen Anteile aus
Diagrammen, Tabellen, Skizzen oder Formeln bestehen, die eine eigene Art des Le-
sens verlangen. Schwierigkeiten auf der syntaktischen Ebene zeigen sich in der Ver-
wendung von hypotaktischen Strukturen in den kontinuierlichen Textanteilen, in
den diskontinuierlichen Textanteilen treten Formelzeichen, einzelne Worter, bruch-
stiickhafte Satze und Ellipsen auf. Auf der morphologischen Ebene kénnen etwa die
héufigere Verwendung des Genitivs (die Grofe der Kraft), Verbalisierungen und
Nominalisierungen (verdoppeln - Verdoppelung), Partizipialkonstruktionen (die

TaNJA TAJMEL ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Lehrkraft fiir besondere Aufgaben im Modul
»Deutsch als Zweitsprache« in der facheriibergreifenden Lehrer/innen/ausbildung der Humboldt-
Universitdt zu Berlin. Ihr Arbeits- und Forschungsschwerpunkt ist die Sprachférderung im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. E-Mail: tanja.tajmel@physik.hu-berlin.de
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schneidende Gerade, der gebrochene Strahl) sowie die Bildung von Komposita (Plat-
ten-kondensator) Verstindnisprobleme bereiten (vgl. Rosch 2005, S. 231; Ohm et al.
2007, S. 100). Auf lexikalischer Ebene treten einerseits unbekannte Worter auf,
Fremdwedrter lateinischen oder griechischen Ursprungs, andererseits erhalten be-
kannte Worter eine andere Bedeutung oder werden auf »ungewthnliche Weise« mit
anderen Wortern zu fachspezifischen Kollokationen kombiniert, wie zum Beispiel
eine Gleichung aufstellen. Kollokationen sind zumeist Nomen-Verb- oder Adjektiv-
Nomen-Verbindungen, die eine eigene Bedeutung haben, fachliche »Phrasen« dar-
stellen, ein ganz bestimmtes fachliches Konzept ausdriicken und somit zur Exakt-
heit der Fachsprache beitragen.! Die Zuordnung der Kollokationen zur Fachlexik ist
nicht trivial.

Nach Roelcke kann die Lexik von Fachtexten in vier Gruppen geteilt werden
(Roelcke 1999, S. 51-52):

Intrafachlicher Wortschatz: Worter, die ausschliefSlich der betreffenden Fach-

sprache angehéren.

Interfachlicher Wortschatz: Worter, die auch in anderen fachsprachlichen Syste-

men Verwendung finden.

Extrafachlicher Wortschatz: Worter, die anderen fachsprachlichen Systemen an-

gehoren und fachfremd verwendet werden.

Nichtfachlicher Wortschatz: allgemeine, fachlich nicht zuordenbare Worter.

Die Lexeme der Kollokation eine Gleichung aufstellen zihlen demnach eigentlich
zur vierten Gruppe, dem nichtfachlichen Wortschatz. Erst durch ihre Morphologie
(gleichen — Gleichung) und ihre Verbindung werden sie zur fachsprachlichen Phra-
se.

Im Folgenden sollen insbesondere jene nichtfachlichen Lexeme in den Fokus der
Aufmerksamkeit geriickt und ihre Bedeutung fiir naturwissenschaftlichen Bil-
dungserfolg veranschaulicht werden.

2. Kollokationen

Wihrend Begriffe wie Elektron, Differenz, Hyperbel, Genom oder Photosynthese fiir
die meisten Schiiler/innen fremd bzw. neu sind und als neue Lexeme in das Lexi-
kon aufgenommen werden, besteht die Kollokation eine Gleichung aufstellen aus-
schliefdlich aus Wortern, die aus dem Alltag bekannt sind oder sich aus diesem in
ihrer Bedeutung iibertragen lassen. So muss fiir das Verb aufstellen bereits die ei-
gentliche alltdgliche Bedeutung bekannt sein, um aufstellen im iibertragenen geo-
metrischen Sinn zu verstehen. Ebenso muss das Verb gleichen oder das Adjektiv

1 Eine andere ebenfalls fiir Fachtexte typische Art von Nomen-Verb-Verbindung ist das Funktions-
verbgefiige. Im Gegensatz zu Kollokationen sind Funktionsverbgefiige »Streckformen« und ty-
pisch fiir den Nominalstil im Deutschen. IThnen entspricht zumeist ein einfaches Verb. Beispiel:
Forderungen stellen - fordern; Einwdéinde erheben - einwenden. Kollokationen sind im Gegensatz
dazu nicht durch ein Verb substituierbar (vgl. Burger et al. 2006, S. 493).
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Tab. 1: Kollokationen und mdgliche Umschreibungen

Kollokation Umschreibung
einen Mittelwert bilden Ein Mittelwert wird ausgerechnet.
Geraden laufen zueinander parallel Zwei Geraden sind parallel.
eine Gerade schneiden Eine Gerade wird mit einer anderen Linie gekreuzt.
von der Zeit abhdngen Eine physikalische Grof3e verdndert sich mit der
Zeit.
eine Zahl einsetzen In einer Gleichung wird eine bestimmte Zahl anstel-

le einer Variablen verwendet.

eine Zahl herausheben Eine Zahl wird als eigener Faktor mit einem mathe-
matischen Ausdruck, der durch diese Zahl gebro-
chen wurde, multipliziert.

eine Gleichung aufstellen Fiir einen mathematischen Zusammenhang wird
eine Gleichung niedergeschrieben, die diesen Zu-
sammenhang in eindeutiger Weise ausdriickt. (Neue
Kollokation: Zusammenhang ausdriicken)

eine Gleichung aufldsen Eine Gleichung wird so umgeformt, dass auf der ei-
nen Seite nur x steht. (Neue Kollokation: Gleichung
umformen)
Oder:
Eine Gleichung wird so ausgerechnet, dass auf der
einen Seite nur x steht. (Verstiandlicher, aber mathe-
matisch nicht exakt.)

gleich im mentalen Lexikon schon mit einer Vorstellung verbunden sein, um zu ver-
stehen, warum und wann das Nomen Gleichung verwendet wird. Fachspezifische
Kollokationen setzen also gemeinsprachliche Kompetenzen und einen gemein-
sprachlichen Wortschatz voraus, um sie nicht in ihrer wortwortlichen, sondern in
ihrer iibertragenen fachlichen Bedeutung zu verstehen. Thre gemeinsprachliche
Bedeutung ist gewissermafien der Schliissel zum fachlichen Konzept.

Versucht man, die Kollokation zugunsten eines besseren Verstdndnisses fiir die
Schiiler/innen gemeinsprachlich zu umschreiben, stellt man fest, dass dies manch-
mal ganz einfach, zuweilen jedoch gar nicht gelingen mag. Hiufig werden in der
Umschreibung neue Kollokationen verwendet oder die Umschreibung wird, um
den Anspriichen gréfitmoglicher mathematisch-naturwissenschaftlicher Exaktheit
zu geniigen, durch verschachtelte Sitze und neue Fachwdrter komplizierter als die
zu erkldrende Kollokation selbst. Die Beispiele in Tabelle 1 sollen dies illustrieren.

Die prézise Beschreibung eines naturwissenschaftlichen Vorgangs, eines mathe-
matischen Rechen- oder Konstruktionsschrittes, die Préazisierung einer Frage oder
die Aulerung einer Vermutung und andere mathematisch-naturwissenschaftliche
Sprachhandlungen erfordern eine dufSerst prazise Wahl der dafiir verwendeten Le-
xeme, die iiber den Rahmen eines fachlichen Wortschatzes hinausgeht. Schiiler/
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innen deutscher, vor allem jedoch Schiiler/innen nicht-deutscher Herkunftsspra-
che sind hier in hohem Mafie sprachlich gefordert. Letztere verfiigen in geringerem
Maf iiber ein breites gemeinsprachliches Lexikon im Deutschen. Viele gemein-
sprachliche Begriffe sind ihnen in ihrer Erstsprache geldufig, nicht jedoch in der
Zweitsprache Deutsch. Dementsprechend kann das fachliche Konzept nicht aus
dem gemeinsprachlichen Konzept abgeleitet werden, sodass es fachlich einen Sinn
ergdbe. Es fehlt gewissermafien der Schliissel. Die Schiiler/innen entwickeln eigene
Strategien, um das auszudriicken, was sie ausdriicken wollen. Die zuweilen sehr
kreativen eigenen Versuche einer fachsprachlich korrekten Formulierung von
Zweitsprachenlerner/innen werden, auch wenn sie fachlich verstdandlich sind,
nicht immer akzeptiert. Die Toleranz gegeniiber Ungenauigkeiten ist gering, wie
das folgende Beispiel zeigt.?

3. Fachwortschatz und Deutsch als Zweitsprache

Eine Schiilerin (13 Jahre, russische Herkunftssprache) soll eine Vermutung dartiber
anstellen, ob ein ins Wasser geworfener Baumstamm schwimmen oder untergehen
wiirde. Sie soll zuerst ankreuzen und dann ihre Entscheidung schriftlich begriin-
den3 (Tajmel 2010, S. 172-174).

Die Schiilerin kreuzt schwimmen an und schreibt (der Satzanfang war vorge-
druckt, kursiv ist der Text der Schiilerin):

Der Baumstamm schwimmt, weil ... »das hawb baum aus Holz entschteht.«

In der zweiten Aufgabe sollte sie beantworten, ob und warum eine Metallplatte
schwimmt oder untergeht. Die Antwort der Schiilerin ist kursiv gedruckt:

Eine Metallplatte geht unter, weil ... »der platte aus Metall entschteht und der Metall ist immer
schwer egal ob es leicht oder schwer ist wen es ein Metall ist dan deht es unter!«

Beide Antworten sind aus physikalischer Sicht richtig. Die Schiilerin begriindet bei-
de Male das Schwimmen bzw. das Untergehen mit dem Material, dem Stoff, aus
dem ein Gegenstand besteht und nicht mit der Gréfie oder dem Gewicht des Ge-
genstandes.

Was kann iiber die sprachlichen Ressourcen und Defizite der Schiilerin in der
Zweitsprache Deutsch gesagt werden?

2 Eine ausfiihrliche Dokumentation des Beispiels findet sich in Tajmel 2010, S. 167-184.

3 Im Physikunterricht der Schiilerin wurde der Begriff Dichte noch nicht behandelt, sie konnte also
nicht damit begriinden, dass ein Kérper mit groflerer Dichte sinken, einer mit kleinerer Dichte
schwimmen wiirde (vgl. Tajmel 2010, S. 172).
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3.1 Ressourcen

Syntax: Die Schiilerin bildet die Verbklammer und die Inversion: »dann deht es
unter« im Gegensatz zu: »dann untergeht es« (ohne Verbklammer, mit Inversion)
oder »dann es untergeht« (ohne Inversion). Zudem setzt sie das Verb in Neben-
sitzen korrekterweise ans Ende (»weil das baum aus holz entschteht.«, »weil der
platte aus Metall entschteht«, »egal ob es leicht oder schwer ist«). Dies entspricht
nach GriefShaber der vierten Profilstufe, der Verbendstellung im Nebensatz
(Grieflhaber 2007, S. 33). Die Schiilerin ist also im Zweitspracherwerbsprozess
bereits weit fortgeschritten.

Prdpositionen: Die Priaposition bestimmt die Bedeutung der gesamten Prédposi-
tionalphrase und ist hier von der Schiilerin richtig gewidhlt (aus Metall, aus Holz).
Korrekterweise tilgt die Schiilerin auch den Artikel der Nomen Metall und Holz.
Sie schreibt nicht, dass der Baum »aus dem/einem Holz entschteht«, sondern
eben nur »aus Holz«. Dies kann als Nullartikel bezeichnet werden (vgl. Hohle
2010, S. 231).

Artikel: Die Schiilerin verwendet bestimmte und unbestimmte Artikel korrekt
sowie den oben erwidhnten Nullartikel (wobei man hier nicht von Verwendung,
sondern vielmehr von korrekter Nicht-Verwendung sprechen kann). Im Text zur
Metallplatte wird die Verwendung des unbestimmten Artikels bei Verallgemei-
nerungen deutlich: »... wen es ein Metall ist dann deht es unter«.

Lexik: Die Schiilerin verwendet grofStenteils die passenden Worter, um auszu-
driicken, was sie sagen mochte. Lediglich das Préfixverb entschtehen ist in die-
sem Kontext nicht passend, was uns zur Analyse der Defizite fiihrt.

3.2 Defizite

Die augenscheinlichsten Defizite treten in der Orthographie und im durch den Ar-

tikel markierten Genus auf.
Orthographie: Der Text weist orthographische Fehler im Bereich der Grof$- und
Kleinschreibung und der Satzorthographie (Kommasetzung) auf. Der orthogra-
phische Fehler » ... dann deht es unter« im Gegensatz zu »dann geht es unter«
konnte daraus resultieren, dass die Schiilerin auch mit der russischen Schrift-
sprache vertraut ist. Das handschriftliche Graphem fiir das Phonem d ist im Rus-
sischen ein g. Es ist zu vermuten, dass sich daraus eine Verwechslung ergeben
hat.

Genus: Nicht korrekt sind die Artikel das Baum und der Platte. Insbesondere der
Genusfehler bei Baum lidsst erkennen, dass die Schiilerin Deutsch nicht als Her-
kunftssprache hat.
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Lexik: Das Prifixverb »entstehen« ist in diesem Zusammenhang nicht passend.
Richtiger wire »bestehen« oder »sein«: Ein Baumstamm schwimmt, weil der
Baum aus Holz besteht bzw. weil der Baum aus Holz ist. Das falsche Prifix, ent-
im Gegensatz zu bestehen, ist ein Fehler, der nicht vordergriindig mit der Nicht-
Kenntnis von naturwissenschaftlichen Fachwdrtern zu tun hat. Bestehen und
entstehen sind dem Alltagswortschatz zuordenbar. Die Verwendung von entste-
hen fiihrt also zu einer zwar vermutlich richtig gemeinten, aber naturwissen-
schaftlich unprizisen Aussage.

Zieht man in Betracht, dass Deutsch die Zweitsprache der Schiilerin ist, sie sich im
Zweitspracherwerbsprozess befindet und ihr Deutsch erwartungsgemaifl Merkmale
der Interlanguage (Selinker 1972) wie zum Beispiel Lernersprachliche Strategien
und Ubergeneralisierungen trigt, so iiberragen ihre sprachlichen Ressourcen bei
Weitem ihre sprachlichen Defizite. Unabhéngig von den sprachlichen Ungenauig-
keiten, ist die Antwort ausreichend, um als physikalisch richtig gewertet zu werden.
Ist die fachsprachliche Kompetenz der Schiilerin also ausreichend, um von Lehr-
kraften als fachlich gut beurteilt zu werden?

4. Wortschatz und naturwissenschaftlicher Bildungserfolg

Schulischer Lernerfolg ist nicht nur von einer allgemeinen Sprachbeherrschung ab-
hingig, sondern auch davon, ob ein/e Schiiler/in tiber CALP (Cognitive Academic
Language Proficiency, Cummins 1979), oder nach Habermas tiber Bildungssprache
(Habermas 1977) verfiigt. Bildungssprache ist gekennzeichnet durch Merkmale, die
eher der konzeptionellen Schriftlichkeit entsprechen (vgl. Koch/Oesterreicher
1985, Cummins 1979). Schiiler/innen miissen sowohl rezeptiv als auch produktiv
iiber CALP verfiigen, um bildungserfolgreich zu sein. Gingige Formen der Leis-
tungsfeststellung und Leistungsnachweise sind schriftliche Arbeiten. Priifungsauf-
gaben sind bereits konzeptionell schriftlich formuliert und es werden konzeptionell
schriftliche Antworten erwartet. Sind die bildungssprachlichen Kompetenzen der
oben genannten Schiilerin ausreichend, um zu positivem Bildungserfolg zu fiih-
ren? Der Analyse ihrer sprachlichen Ressourcen und Defizite folgend weisen die
Texte durch die korrekten hypotaktischen Strukturen eindeutig konzeptionell
schriftliche Merkmale auf. Es ist auch deutlich erkennbar, was die Schiilerin meint.
Dennoch werden die Antworten von naturwissenschaftlichen Fachlehrkriften nur
bedingt als richtig bewertet. Die Beurteilungen reichen von »falsche Antwort, kaum
verstdndlich« bis zu »richtig, sie hat erkannt, worum es geht«. Vielen Lehrer/inne/n
ist die Antwort zu knapp. Ein Lehrer meint, dass die Schiilerin die Antwort »nichtin
richtige Worte fassen« kann (Tajmel 2010, S. 172-174).

Dieses Ergebnis kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass (fach)sprachli-
che Richtigkeit in die Beurteilung der fachlichen Leistung einer Schiilerin bzw. ei-
nes Schiilers mit einflief$st, obwohl verstidndlich ist, was der/die Schiiler/in sagen
mochte. Es ist zu vermuten, dass eine fachlich gute Leistung schlechter beurteilt
wird, wenn sie sprachliche Fehler aufweist, selbst wenn diese Fehler nicht zu einer
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fachlich falschen Aussage fithren. Im Gegensatz dazu scheint der Einfluss der kor-
rekten und komplexen syntaktischen Struktur eines Textes auf seine Bewertung ver-
hiéltnismiflig gering zu sein. Wie oben ausgefiihrt bildet die Schiilerin korrekte Ne-
bensétze mit Endstellung des Finitums. Es ist zu vermuten, dass ein korrekter Satz-
bau notwendig, jedoch nicht hinreichend dafiir ist, dass ein Text von den Lehrkréaf-
ten als fachlich korrekt beurteilt wird.

In einer jiingeren Untersuchung konnte gezeigt werden, dass Verdnderungen im
verwendeten Wortschatz durch Zuhilfenahme lexikalischer Hilfsmittel zu besseren
Beurteilungen seitens der Lehrkrifte fithren (vgl. Tajmel 2011). Dies legt die Vermu-
tung nahe, dass Bildungserfolg in betrichtlichem Mafie vom (Fach-)Wortschatz,
iiber den der/die Schiiler/in verfiigt, abhéngig ist. Fiir den naturwissenschaftlichen
Unterricht bedeutet dies, dass auch hier der Wortschatzarbeit eine entsprechende
Bedeutung zukommt.

5. Schliisselworter - »angestrebte lexikalische Mittel«

Beziehen wir uns ein letztes Mal auf die beiden Texte der Schiilerin. Ihre Aussage
wird unprézise durch die Verwendung des Verbs entstehen. Wahrend entstehen pro-
zesshaft ist, beschreibt bestehen etwas Abgeschlossenes. Moglicherweise ist sich die
Schiilerin dieses lediglich durch eine Vorsilbe bedingten semantischen Unter-
schieds zwischen ent- und bestehen gar nicht bewusst. Wahrend es im konkreten
Fall physikalisch vergleichsweise keinen Unterschied macht, ob »ein Baum aus
Holz entsteht oder besteht«, weil in diesem Kontext des Schwimmens oder Sinkens
nur das Material und nicht der Entstehungsprozess des Baumes interessiert, ge-
winnt der Unterschied in einem Kontext, in welchem prézise zwischen Entste-
hungsprozess und Produkt differenziert werden muss, an Bedeutung. Fiir den na-
turwissenschaftlichen Unterricht bedeutet dies, dass das Wort entstehen ein »ange-
strebtes lexikalisches Mittel« (McWilliam 2006, S. 292) darstellt, dessen Verfiigbar-
keit mitentscheidend fiir den naturwissenschaftlichen Bildungserfolg ist. Haufig
sind sich Lehrer/innen selbst nicht bewusst, welche Schliisselworter in ihrem Fach
angestrebt werden. Vermutlich wiirden nur wenige Physiklehrer/innen sagen, dass
das Verb »bestehen« ein Schliisselwort im Unterrichtskontext »Schwimmen-Sin-
ken«ist.

Die im Folgenden vorgestellte Methode kann zur ErschliefSung der Schliissel-
worter als auch zu deren Vermittlung im Unterricht herangezogen werden.* Sie ist
als Planungsprozess zu verstehen, im Zuge dessen eine Auseinandersetzung mit
Wortbedeutung unter verschiedenen Aspekten stattfindet. Dementsprechend ge-
eignet ist diese Methode zur Vermittlung der Bedeutungsunterschiede von Schliis-

4 Die hier dargestellte Methode ist eng an »Rich Scripting« (McWilliam 2006, McWilliam 2000) an-
gelehnt. Auf der Basis der Erprobungen des Ansatzes im deutschsprachigen Unterricht in unter-
schiedlichen Fiachern und Klassen wurde der Rich-Scripting-Ansatz von der Autorin modifiziert
und fiir den deutschsprachigen Unterricht adaptiert. So wurden zum Beispiel neue Aspekte der
Wortbetrachtung hinzugefiigt und bestehende Aspekte konkretisiert.
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selwortern in unterschiedlichen thematischen und fachlichen Zusammenhéngen.
In der ErschliefSung der Wortbedeutung wird dabei {iber den durch den Unterricht
gegebenen thematischen Zusammenhang hinausgegangen, die verschiedenen Be-
deutungen des Schliisselwortes werden in unterschiedlichen Zusammenhingen
zueinander in Kontrast gesetzt. Diese Kontrastierung fiihrt zu einer héheren Prazi-
sierung des Begriffs im eigentlichen Unterrichtsthema, als durch eine rein auf den
thematischen Kontext des Unterrichts bezogene Wortschatzarbeit zu erreichen
wadre. Der Begriff wird als Fachbegriff in einem bestimmten fachlichen Kontext er-
fasst, und dies wird wiederum als eine von mehreren mdoglichen Facetten des Be-
griffs erfahren.

Die folgende Liste zeigt die einzelnen Aspekte, unter denen ein Schliisselwort
beleuchtet werden kann. Diese Aspekte finden sich in der Schliisselworttabelle wie-
der:

Assoziationen mit dem Schliisselwort: Woran denkt man bei diesem Wort? Wo-

her ist das Wort bekannt?

Das Wort in anderen Sprachen: Hier bietet sich an, dass DaZ-Schiiler/innen ihre

Kenntnisse in der Erstsprache einbringen.

Wortwortliche Bedeutung, Umschreibungen: Was bedeutet das Wort im Fach ##?

Wie kann das Wort umschrieben werden?

Kollokationen: Mit welchen anderen Wortern wird dieses Wort fachlich verwen-

det?

Prdpositionalphrasen: Mit welchen Préapositionen wird dieses Wort verwendet?

Was wird damit ausgedriickt? Welcher Fall hingt damit zusammen?

Synonyme (Worter, die das Gleiche bedeuten): Durch welche anderen Worter

koénnte das Wort ersetzt werden?

Antonyme (Worter, die das Gegenteil bedeuten): Was ist das Gegenteil von dem

Wort? Gibt es dazu eine Umschreibung?

Homonyme (Worter mit gleicher Schreibweise, die etwas ganz anderes bedeu-

ten): Was kann das Wort noch bedeuten? In welchem Kontext bedeutet es etwas

anderes?

Oberbegriffe: Gibt es einen Oberbegriff fiir das Wort?

Reime, Witze, Redewendungen, Sprichwérter: Sind Redewendungen bekannt, in

denen das Wort vorkommt? Welche Bedeutung hat das Wort in diesem Kontext?

Gibt es Redewendungen mit einem Synonym des Wortes?

Wortstamm: Wie wird das Wort gebildet?

Priifixe, Suffixe: Welche Worter gibt es mit demselben Wortstamm noch? Was be-

deuten sie?

Worter, die dhnlich aussehen: Mit welchem geschriebenen Wort konnte dieses

Wort verwechselt werden? Was ist der Unterschied?

Worter, die dhnlich klingen: Mit welchem gesprochenen Wort konnte das Wort

verwechselt werden? Was ist der Unterschied?

Etymologie: Woher kommt das Wort?

Non-verbale Darstellung: Wie konnte der Begriff pantomimisch oder zeichne-

risch dargestellt werden?
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Tab. 2: Schliisselworttabelle; Wortbedeutung unter verschiedenen Aspekten

Schliisselwort

Assoziationen

andere Sprachen

wortwortliche Bedeutung im
fachlichen Kontext

Kollokationen
Prapositionalphrasen
Synonyme
Antonyme
Homonyme

Oberbegriffe

Reime, Witze, Redewendungen, Sprichworter

Wortstamm

Affixe, Prifixe, Suffixe

Worter, die dhnlich aussehen bzw. dhnlich
klingen

Etymologie

abhéngig

Jemand ist abhéngig von Drogen.
Die Schulnote ist abhdngig von der Leistung.
Der Preis ist abhingig von der Nachfrage.

Englisch: dependent
Italienisch: dipendente
Tiirkisch: bagiml

Wenn die Verdnderung der einen Grofie eine
Verdnderung der anderen Gréf3e nach sich
zieht.

abhéngig sein von etwas
bedingt, beeinflusst, bestimmt
frei, unabhangig

abhéngig im Sinne von:

1) unfrei, angewiesen, gebunden, siichtig
2) geneigt, abfallend

3) abhéngen im Sinne von: abschiitteln

Karl Valentin: »Ich bin auf Sie angewiesen,
aber Sie nicht auf mich! Merken Sie sich das!«
(auf etwas angewiesen - von etwas abhingig)
»von bestimmten Bedingungen abhéngig

sein ...«

héngen

ab-héngen, auf-hidngen, um-hingen, vor-hédn-
gen, ein-hidngen, zu-hdngen, aus-héngen, ...

abgingig, abheben, abholen ...

hingen - hahen (mhd.)

Schnell merkt man, dass ein Begriff umso ergiebiger ist, je hdufiger er in anderen als
rein fachlichen Zusammenhéngen auftritt. Reine Fachbegriffe, wie zum Beispiel
Elektron, Hyperbel, Trigonometrie, Oxidation sind vergleichsweise unergiebig: Ihre
Bedeutung beschrénkt sich nur auf den Fachbereich.

An einem Beispiel aus der Mathematik soll die umfassende ErschliefSung der
Wortbedeutung mittels der Schliisselworttabelle illustriert werden. Als Thema wer-
den die Linearen Gleichungen gewihlt. Ein Schliisselkonzept in dieser Thematik ist
die Abhdngigkeit von Variablen. Es gibt abhdingige und unabhdingige Variablen. Das
Verstdndnis von Abhéngigkeit ist hier grundlegend fiir das prinzipielle Verstandnis
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von Funktionen. Fiir die Schliisselworttabelle sei daher das Adjektiv abhdingig aus-
gewihlt (Tabelle 2).

6. Wortschatzarbeit im naturwissenschaftlichen Unterrichtsalltag

Fachspezifische Wortschatzarbeit hat fiir den mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Unterricht aus mehreren Griinden eine hohe Bedeutung. Durch Wortschatz-
arbeit werden fachliche Konzepte hinter den fachsprachlichen Begriffen erschlos-
sen. Hierfiir ist, wie oben gezeigt wurde, die Vermittlung eines Bedeutungszusam-
menhangs zwischen einem Begriff in unterschiedlichen fachlichen und alltdglichen
Kontexten oft unerlisslich. Da sich das fachliche Konzept hiufig erst aus der ge-
meinsprachlichen Bedeutung erschliefdt, muss im Unterricht sichergestellt werden,
dass ein entsprechender Alltagswortschatz in der Unterrichtssprache Deutsch vor-
liegt. Sofern Schiiler/innen nicht iiber einen entsprechenden Wortschatz verfiigen,
weil zum Beispiel Deutsch ihre Zweit- oder Fremdsprache ist oder weil ihre Lexik
aus bildungsbiographischen Griinden® eingeschrénkt ist, miissen die entsprechen-
den Voraussetzungen geschaffen werden. Im konkreten Fall der Kollokation »eine
Gerade schneiden« miissten die alltdglichen Bedeutungen der Worter »gerade« und
»schneiden« zuerst vermittelt werden. Hier wird eine Binnendifferenzierung der
Schiiler/innen je nach gemeinsprachlichen Vorkenntnissen notwendig. Die Tabelle
der Schliisselbegriffe kann hierfiir eine gute und sehr praktikable Grundlage sein,
da verschiedene Darstellungsebenen und verschiedene (sprachliche) Erfahrungen
im Zusammenhang mit dem Schliisselwort gesammelt werden.

Welche Voraussetzungen verlangt die Arbeit mit der Schliisselworttabelle? Fach-
sprache ist untrennbar mit dem Fach verbunden. Es ist anzunehmen, dass jene
Lehrer/innen am besten beurteilen kdnnen, ob etwas fachlich richtig oder falsch
ausgedriickt wurde, wenn sie selbst dieses Fach unterrichten. Sie verwenden selbst
fachtypische Kollokationen und fachliche Schliisselwérter. Die Einbeziehung der
Schliisselworttabelle erfordert keine speziellen Voraussetzungen, weder seitens der
Lehrer/innen noch seitens der Schiiler/innen, sondern unterstiitzt die Auseinan-
dersetzung mit den Schliisselkonzepten des Unterrichtsfaches.

Fiir den Bildungserfolg im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
sind fachsprachliche Kompetenzen erforderlich. Zu diesen Kompetenzen zdhlt das
Verfiigen iiber eine fachsprachliche und nicht-fachsprachliche Lexik. Der Gebrauch
der nicht-fachsprachlichen Lexik im fachlichen Kontext erfordert das Wissen iiber
die Bedeutung von Wortern in alltdglichen Kontexten. Da die Bekanntheit der ange-
strebten fachlichen Bedeutungszusammenhénge nicht bei allen Schiiler/inne/n
vorausgesetzt werden kann und da Phrasen bestehend aus gemeinsprachlichen
Wortern hdufig nur in einem bestimmten fachlichen Kontext auftreten, stellt Wort-

5 Von den Bezeichnungen »Bildungsferne«, »sozio6konomische« oder »soziokulturelle Griinde«im
Zusammenhang mit schlechteren Bildungsvoraussetzungen wird aufgrund der damit verbun-
denen defizit-orientierten Sicht auf Schiiler/innen abgesehen (vgl. Tajmel/Starl/Schén 2009,
S.72-74).
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schatzarbeit im mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachunterricht einen we-
sentlicher Teil fachlichen Lernens dar.
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Markus Pissarek

»Speckbarbie« und »Grillpanzer«

Die Wirkung von Wortschépfungen und Neologismen
erkennen und produktiv-kreativ nutzen

Wortschépfungen sind als Kondensat vor allem in semantischer und pragmatischer
Hinsicht interessant. IThre Verwendung charakterisiert einerseits SprecherInnen,
andererseits kann ihre Verwendung aber auch in kommunikativer Hinsicht sehr
wirkungsvoll bzw. auch misslungen sein. Zudem sind sie ein Indikator fiir Sprach-
wandel. Verschiedene Verlage erheben jahrlich die aktuellen Trends der Jugend-
sprache und geben Worterbiicher mit dem aktuellen Lexikon (Speckbarbie, Niveau-
limbo, Gammelfleischparty) und ihren Bedeutungsiibersetzungen heraus. Kabaret-
tisten verwenden einerseits (misslungene) Wortschopfungen (rezeptiv), um sich im
Stile der Realsatire iiber Absurditdten des politischen Diskurses lustig zu machen.
In produktiver Hinsicht bieten Neologismen und der kreative Umgang mit Wortern
ein Vehikel, um sprachlichen Ausdruck zu verfeinern bzw. interessanter zu gestal-
ten, gerade wenn es um Textsorten mit Wirkungsabsicht geht, wie Kommentar,
Glosse, Essay, Satire, Leitartikel usf. Ein gelungener Umgang mit dem Verdichtungs-
mittel Wortschopfung bringt polemische Absichten auf den Punkt und macht sie
unterhaltsamer. Diese Aspekte verkniipft das vorliegende Modell (Abb. 1).

Das Feld der bewussten und unbewussten Wortschopfungen bietet sich aus
SchiilerInnensicht vor allem dazu an, um im Deutschunterricht einerseits iiber die
spezifische Wirkungsweise von Ausdriicken zu reflektieren, verschiedene Baufor-
men kennen zu lernen, um dann andererseits in spielerischem Umgang die vielfdl-
tigen pragmatischen Funktionen von Neologismen zu erproben.

MARKUS PISSAREK ist wissenschaftlicher Assistent am Lehrstuhl fiir die Didaktik der deutschen Spra-
che und Literatur an der Universitdt Regensburg (Prof. Dr. Schilcher). Zuvor Gymnasiallehrer bis
2008. E-Mail: markus.pissarek@sprachlit.uni-regensburg.de
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Abb. 1

Zum Ablauf

Die SchiilerInnen werden zunéchst induktiv iiber 30 Ausdriicke der Jugendsprache
2010 an verschiedene Formen der Bedeutungsgenerierung herangefiihrt, wobei der
Umgang mit den kreativen Wortschépfungen zum einen den SchiilerInnen lebens-
weltlich nah ist, zum anderen Spaf$ bereitet (vgl. Material 1). Grundbegriffe der Be-
deutungsanalyse (Sem, Denotation, Konnotation, Wortfeld) werden eingefiihrt und
machen fiir die SchiilerInnen ihre Beobachtungen verbalisierbar.

Nach einer ersten Einsicht in die Wirksamkeit von Wortneuschépfungen (Kom-
munikationsbedingungen, Verwendungskontext, »Sondersprache« (Loffler), kon-
notativer Rahmen) sollen die SchiilerInnen einen kursorischen Einblick in die Phi-
nomene der Wortbildung bekommen, wobei eine Beschriankung auf wenige zentra-
le (Ableitungen, Konversion, Remotivierung, Wortkreuzungen usf.) sinnvoll er-
scheint. Nachdem so die Grundlagen fiir einen analytischen-produktiven Umgang
mit der Thematik gelegt sind, konnen die SchiilerInnen anhand eines realsatiri-
schen Beispiels aus dem Sendeformat EXTRA 3 des NDR erkennen, wie Kabarettis-
ten als angebliche Sprachwissenschaftler in der Machart der 1970er-Jahre-Telekol-
leg-Sendungen sich satirisch mit den Reden der NPD-Abgeordneten im Schweriner
Landtag (Mecklenburg-Vorpommern) auseinandersetzen. Die limitierte Sprach-
kompetenz der NPD-Abgeordneten wird mehr oder weniger subtil polemisch ab-
qualifiziert und bietet somit eine willkommene Vorlage, um sich iiber die politisch
fragwiirdige Gruppierung lustig zu machen. Uber die Sprachkritik hinaus kommt es
so durch Schnitt und Kommentar zu einer Entlarvung der politischen Inkompetenz
einzelner Redner, die zum Teil den Eindruck erwecken, nicht einmal {iber die basa-
len Redekompetenzen zu verfiigen, geschweige denn (in zumindest einem Fall)
addquat ablesen zu kénnen.

Nach diesem satirischen Beispieltext werden die SchiilerInnen letztlich ermu-
tigt, sich in spielerischer Form diverse morphologische und semantische Wortbil-
dungstypen zu eigen zu machen und sie in polemischer Absicht zu nutzen.

Mbogliche Unterrichtsschritte im Uberblick

1. Einstieg iiber die Bedeutungszuordnung und -analyse anhand von Jugendspra-
che 2010 (Material 1 im Anhang)
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2. Phinomene der Wortbildung bzw. der sprachlichen Verstarkung

3. Polemische Verwendung misslungener bzw. fragwiirdiger Wortbildungen in Sa-
tire und Kabarett (Transkription einschldgiger Stellen in Material 2 im Anhang)

4. Eigenstdndige Schopfungen bzw. Verwendung von Sprachmaterial in eigenen
Texten: Erstellen eines satirischen Textes

Wie wichtig die getibte rhetorische Verwendung fiir die Uberzeugungskraft von Re-
debeitrédgen ist, wird letztlich bei der Sichtung der Extra3-Satire evident. Diese soll-
ten unbedingt gesichtet (und nicht nur in Form des Transkripts besprochen wer-
den), da hier gerade die non- und paraverbalen Anteile der SprecherInnen einen
hohen Anteil am Missgliicken der Sprechakte ausmachen.

Als alternative Anschlussmoglichkeit zur Sequenz bietet sich auch an, mit den
SchiilerInnen Einigungsprozesse zur Akzeptanz neugebildeter Wortschépfungen
in Jugendforen zu beobachten und gemeinsam Regeln fiir den Erfolg zu abstrahie-
ren: Welche Worter schaffen es ins Lexikon und werden hoch bewertet, welche gel-
ten als unkreativ bzw. nicht gruppenadédquat und werden niedrig bewertet? Ein
geeignetes Forum hierzu wére zum Beispiel http://www.sprachnudel.de.

Sehr anregend sind auch die systematischen Beobachtungen in jiingeren sprach-
wissenschaftlichen Publikationen von Eichinger, Eroms, Harnisch, Koch und
Schulz, die unten angegeben sind.
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http://www.sprachnudel.de/ - »Sprachnudel. Worterbuch der Jetztsprache«

http://www.jugendwort.de/ - Jugendwort 2010 (Langenscheidt-Verlag)

http://www.sueddeutsche.de/kultur/jugendwort-alles-hot-atze-1.981538 - Vorstellung der 30 popu-
larsten Jugendworter 2010 (Siiddeutsche Zeitung)

Material 1:  Die 30 beliebtesten Jugendworter 2010; Erhebung des Langenscheidt-Verlags
(Quelle: http://www.sueddeutsche.de/kultur/jugendwort-alles-hot-atze-1.981538
- Zugriff: 30.11.2010)

Bedeutung

a. Abschreiben

b. Alles schlechtmachen

c. Attraktive Person

d. aufgetakeltes Madchen in viel zu enger Kleidung

e. bescheuert, abgefahren

f. Der aus dem Angelsdschsischen entlehnte Begriff ist ein
Ausdruck fir Begeisterung und steht fiir "hiibsch" oder "Gut
gemacht!".

g. stetiges Absinken des Niveaus - ob im TV, in Diskussionen
oder auch in der Bildung (Platz 1)

h. Einbildung, dass das eigene Handy vibriert

i. Extrem faule Person

j. Exzessiv feiern

I. Hau rein! Tschiiss!

m. |diot

n. kalt und regnerisch

o. Klinik fir Schénheitschirurgie

p. Kumpel, Freund

g. launisch

r. ndrgeln, nerven

s. Oko, umweltbewusst

t. Person mit braungebrannter ledriger Haut

u. Person, die viel Zeit mit der Spielkonsole verbringt
v. prominente Tatigkeit, nach sich selbst und seiner eigenen
Prominenz im Internet zu suchen (Platz 3)
w.Quasseln

x. Rente

y. Riickgangig machen
z. Schlechter Spieler, Anfinger

aa. Schweinegrippe

bb. Sonnenbank

cc. super, toll

dd. Unreifes, naives Midchen

ee. Unterhosenetikett, das hinten aus der Hose hangt (Platz
2)
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Material 2: Exemplarische Stellen aus der Satire-Reihe »Deutsch fiir Nazis«

Transkript (in Ausschnitten) aus »Deutsch fiir Nazis« (Extra3 - NDR)

Aus Folge 1:

[...]

Sprecherin: (Einblendung: Phantasievolle Fremdwortvariationen) »Lesson 2: Beeindrucken Sie mit
phantasievollen Variationen von Fremdwortern. Zum Beispiel: >praktizitieren< oder ~oppononierenc.«
Abgeordneter 1 der NPD: »Auch Rostocker Stadtvertreter der PDS oppononierten gegen Genossinnen
Minister im fernen Schwerin.«

Abgeordneter 2 der NPD: »Warum unterstiitzen Sie denn nicht endlich die Familien hier im Land anstatt
die Verfolgung von Andersdenken-nen zu praktizitieren?« [...]

Aus Folge 2:

[...]

Sprecherin: (Einblendung: Lesson 3: Neue Wortkonstruktionen) »Lesson 3. Entwickeln Sie durch neue
Wortkonstruktionen einen unverwechselbaren Stil. Kombinieren Sie zum Beispiel Alimente und Paten-
te. [Kreuzung, Fehlleistung]

Raimund Borrmann (NPD): »... beim européischen Markenamt fiir Alikente verbergen.«

Sprecherin: »Aus Radsatzlast wird ...«

Birger Liissow (NPD): »Die Radsatzlatz ...«

Sprecherin: »Und aus dem Wunschtraum von Eisenbahnostalgikern ...«

Birger Liissow (NPD): »Ein Wunschtraum von Eisenbahnnostalikern...«

Sprecherin: (Einblendung: Wortschopfungen und kreative Grammatik) »Lesson 4: Der fortgeschrittene
Nazi kombiniert Wortneuschépfungen mit kreativen Grammatikkonstruktionen.«

Tino Miiller (NPD): »Sie sind systomatisch fiir die Werteschitzung, die die BRD-Offizielle fiir deutsche
Heimatkunst beimessen.«

Sprecherin: »Listen and repeat: Sie sind [...]«

Aus Folge 3:

Anmoderation: »Haben Sie sich schon einmal gefragt, warum Nazis sich so schwer tun mit der Gramma-
tik? Hm? Da gibt’s ndmlich jetzt eine streng wissenschaftliche Erklarung. Also, das ist quasi eine Berufs-
krankheit. (Einblendung: Ein Comic-Nazi illustriert das Folgende.) Wegen der vielen ruckartigen Fiihrer-
griifSe im Laufe einer Nazi-Karriere wird ihr Grof$hirn so stark erschiittert, da kriegt das Sprachzentrum
natiirlich bleibende Schiden. Ist doch klar. Also, wir konnen noch froh sein, dass die im Schweriner
Landtag nicht ausschliefSlich Grunzlaute von sich geben. Deutsch fiir Nazis - eine neue Folge.

[...]

Sprecherin: »Deutsch fiir Nazis. Folge 5626. Lektion 1. Kreative Wortschépfungen.«

Birger Liissow (NPD): »Begreifen Sie endlich, dass Bildung dazu dienen muss, souverdne Menschen he-
ranzubilden, die in der Lage sind, sich ihre eigene Beignung zu bilden.«

Sprecherin: »[wiederholt den Satz] Ersetzen Sie Erwartbares durch Uberraschendes.«

Birger Liissow (NPD): »Ich bitte zu um Zustrshnung zu unserem Anderungsantrag.«

[...]

Sprecherin: »Lektion 3: Kreative Wortschopfungen vor Publikum. Fortgeschrittene kdnnen das Gelernte
verbinden. Kreieren Sie doch einfach neue Worte vor Publikum.«

Birger Liissow (NPD): »Sie wollten neue padagogisch-dikta [zogert] dik [starrt auf sein Redenskript] dik-
taatische ... Methoden ... einsetzen. [Zwischenrufe - Liissow blickt angespannt und verunsichert auf sein
Skript. Verunsichert:] Diktatische. [Geldchter. Zwischenrufe: »Was fiir ein Ding?« - Liissow blickt auf,
ringt mit der Fassung.]«

Sprecherin: (in sarkastischem Tonfall) »Sehr, sehr gut.«

Stefan Késter (NPD): »Setz Sechs Setzen.«
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Andreas Wiesinger

WWWortschatz online

Am Beispiel medienpraktischer Ubungen

Das World Wide Web als weltumspannendes Informations- und Kommunikations-
medium bietet auch fiir die Wortschatzarbeit im Deutschunterricht eine Vielzahl
von Méglichkeiten. Anhand von verschiedenen medienpraktischen Ubungen sol-
len die Schiilerinnen und Schiiler befihigt werden, unterschiedliche Recherche-
instrumente im Netz zu nutzen und neue Wissenstechniken anzuwenden. Dabei
geht es sowohl um methodische Recherche mit Hilfe von Datenbanken als auch um
wissensgenerierende Ubungen zur Verschlagwortung webbasierter Inhalte. Bei den
hier vorgestellten Ubungen ist es nicht in jedem Stadium zwingend notwendig, dass
jede(r) Schiiler(in) tiber einen Computer mit Internetzugang verfiigt - allerdings ist
es wiinschenswert, damit die Schiiler(innen) die verschiedenen Rechercheaufga-
ben auch selbst online erledigen kénnen.

Die hier vorgestellten Ubungen kénnen in der Regel - je nach Schulstufe und
konkretem Unterrichtsziel - leicht variiert und ergédnzt werden. Exemplarisch wer-
den verschiedene Datenbanken vorgestellt und Vorschlége fiir die Nutzung im Un-
terricht gemacht. Im zweiten Teil wird die noch relativ neue Technik des »Tagging«
vorgestellt und als Methode zur aktiven Wissensarbeit skizziert. AbschliefSend wird
noch eine kurze Ubung zum Sprachgebrauch in der Boulevardpresse prisentiert.

1. Recherche mit Datenbanken

Recherchieren im Netz gehort inzwischen zu den zentralen Kompetenzen im Wis-
senserwerb und so liegt es nahe, auch Datenbanken und digitale Worterbiicher in

ANDREAS WIESINGER ist Universititsassistent am Institut fiir Germanistik der Universitit Innsbruck.
E-Mail: Andreas.Wiesinger@uibk.ac.at.
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die Wortschatzarbeit einzubeziehen (siehe auch Miiller/Siever in diesem Band). Da-
bei geht es unter anderem darum, den Schiilerinnen und Schiilern auch Recherche-
techniken abseits des allbekannten »Googelns« nahezubringen. Ein sehr wertvolles
Instrumentarium bietet das Wortschatz-Portal der Universitét Leipzig. Schon eine
einfache Suchanfrage liefert eine detailliert aufbereitete Informationssammlung.

Die folgende Ubung ist leicht zu variieren und in ihrer Grundstruktur fiir die ge-
samte Unterstufe adaptierbar. Es geht darum, mit sinnverwandten Begriffen zu ar-
beiten und dabei drei der umfangreichsten Datenbanken im deutschsprachigen
Raum kennenzulernen.

Ausgangspunkt fiir die Ubung kénnen semantisch sehr eng verwandte Begriffe
sein: Als ein Beispiel bieten sich etwa die Synonyme »jetzt«, »nun« und »augen-
blicklich«, »derzeit« und »gegenwiértig« an; allerdings finden sich unschwer weitere
Alternativen. Am Beginn steht hier eine einfache Suchanfrage mit Hilfe des Wort-
schatzportals, die ein sehr viel differenziertes Resultat ergibt als eine gewhnliche
Suchanfrage etwa in einem Online-Worterbuch. Als Einleitung kann die Lehrperson
eine kurze Einfiihrung iiber die Bedeutung von Datenbanken beispielsweise fiir die
sprachwissenschaftliche Forschung geben - je nach Schulstufe kann sich diese auf
einige zentrale Fakten beschrinken oder auch detaillierter ausfallen.

Neben der Haufigkeitsklasse und verschiedenen morphologischen und gram-
matischen Angaben sind fiir diese Ubung besonders die Relationen zu anderen
Wortern, die Synonyme, die Bedeutungsgruppen sowie die verschiedenen Beispiel-
sdtze von Interesse. Jede Anfrage ergibt eine Vielzahl von Informationen, fiir die
sich unterschiedliche Ubungen anbieten. So kénnen die verschiedenen Synonyme
fiir »jetzt« vergleichend untersucht werden: Dabei ergeben sich beziiglich der Hau-
figkeit der Treffer zum Teil signifikante Unterschiede: »Jetzt« erhélt zum Zeitpunkt
der Abfrage 122.921 Treffer, »augenblicklich« 271. Worin begriindet sich ein solch
signifikanter Unterschied? Die Schiiler(innen) kénnen hier an ihre alltagssprachli-
chen Erfahrungen ankniipfen - auch sie selbst werden »jetzt« in der Regel 6fter ak-
tiv verwenden als die angegebenen Synonyme.

Die verschiedenen Beispielsitze konnen in einer Ubung thematisiert werden.
Inwieweit ist es moglich, die Worter durch ihre entsprechenden Synonyme einfach
zu ersetzen? Ergeben sich dadurch Bedeutungsunterschiede oder stilistische Man-
gel? Worin besteht die semantische »Leistung« eines Wortes und bedeutet »syno-
nym« wirklich, dass ein Wort ein anderes bedeutungsgleich ersetzt? Auch der Be-
griff der Kookkurrenz kann je nach Schulstufe und Unterrichtsziel eingefiihrt wer-
den. Was sagt es liber ein Wort aus, wenn es hdufig mit anderen Worten gemeinsam
verwendet wird? Was ldsst sich hinsichtlich statistischer Werte tatsdchlich dariiber
aussagen, worin die Verbindung besteht, die zwei Worter miteinander eingehen?
Anhand dieser und dhnlicher Fragen sollen die Schiiler(innen) dahingehend sensi-
bilisiert werden, dass Begriffsvarianten immer auch an einen bestimmten Kontext
gebunden sind und jedes Wort einen entscheidenden Bedeutungsunterschied ma-
chen kann. Dabei konnen auch sprachkritische und sprachphilosophische An-
schlussfragen thematisiert werden. Eine weitere sehr ergiebige Ressource stellt das
Deutsche Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm dar, das iiber die Universitat
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Trier online zugédnglich ist. Dieser einzigartige Kulturschatz mit seinen annédhernd
300.000 Stichwdrtern stellt fiir alle Sprachinteressierten eine schier unerschépfliche
Fundgrube dar. Vor allem fiir eine Einfithrung in die Wortetymologie ergeben sich
hier viele Ankniipfungspunkte. Als Einstieg kann zum Beispiel ein bestimmter Ein-
trag stehen, der dann exemplarisch besprochen wird. So erfahren wir unter dem
Eintrag »jetzt«, dass dieses Wort seit dem 12. Jahrhundert nachweisbar ist und sich
vom mittelhochdeutschen Wort »iezuo« ableitet. Am Beispiel der zahlreichen Be-
legstellen aus verschiedenen Jahrhunderten kénnen Fragen der Wortetymologie
schlaglichtartig erortert werden: Wie verdndert sich die Schreibung, der Gebrauch
und damit schlief’lich die Bedeutung eines Wortes?

Gerade fiir jene Schiiler(innen), die sich zum ersten Mal mit Wortetymologie
auseinandersetzen, ergibt sich anhand solcher und dhnlicher Fragen oftmals ein
erleuchtender Einblick darin, dass Sprache und Wortschatz nicht einen einmal fiir
alle Zeit festgeschriebenen Bestand darstellen, sondern vielmehr bestdndigen Ver-
anderungen unterliegen. Ein Wort wie »geil« hat sich durch die Jahrhunderte in sei-
ner Bedeutung stark verdndert und iiber die urspriingliche Wortbedeutung »fréh-
lich« (vgl. dazu das englische »gay«) {iber »triebhaft« bis zum jugendsprachlich ge-
brauchten Begriff einen entscheidenden Wandel vollzogen. Kontrastiv und ergin-
zend dazu kann Das Digitale Worterbuch der deutschen Sprache des 20. Jahrhunderts
verwendet werden. Auch hier finden sich zu den Eintrigen verschiedene Textbei-
spiele sowie automatisch erstellte Kollokationen. Die vergleichende Gegeniiber-
stellung der aus den verschiedenen Datenbanken gewonnenen Rechercheergeb-
nisse kann einen ersten Einblick dariiber vermitteln, wie sich Wortbedeutungen
verdndern, wie Worter klassifiziert und - je nach Kontext - unterschiedlich ge-
braucht werden.

2. Hashtags und Tagclouds

Hashtags sind Schlagworte, die mittels Rautezeichen bzw. Doppelkreuz »#« als so-
genannte »Tags« ausgewiesen werden. Urspriinglich wurden Hashtags von den
Nutzer(inne)n des Microbloggingdienstes Twitter verwendet, um ihre Kurzmel-
dungen, die sogenannten »Tweets«, bestimmten Oberbegriffen zuzuordnen. Durch
die Hashtags wird es also méglich, bestimmte Begriffe als »Tags« auszuweisen. Tags
koénnen als Schlagworte, Bezugsthemen und Suchbegriffe genutzt werden; sie stel-
len damit wichtige Metadaten dar, welche die thematische Recherche im Netz maf3-
geblich unterstiitzen und verfeinern kénnen. Das sogenannte »Social Tagging« ist
eine Methode der freien, von den Nutzer(inne)n selbst vorgenommenen Verschlag-
wortung. Diese Form der Indexierung kann auf ganz unterschiedliche Medien wie
Texte (z.B. Blogeintrége) und Bilder (z. B. Fotos) sowie vielfiltige Objekte angewen-
det werden und dabei helfen, die uniiberschaubare Menge an Informationen im
Netz zu erschlieflen (vgl. dazu Smith 2008; OV. 2007).

Eine »Tagcloud« ist eine Schlagwortwolke, die eine Liste von Schlagworten bzw.
Tags meist alphabetisch ordnet und flichig anzeigt. Die unterschiedlich (z.B. nach
quantitativem Vorkommen) gewichteten Worte werden durch Gréfle oder auf an-
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dere Weise hervorgehoben. Diese Form der Informationsvisualisierung ermoglicht
es, zwei Ordnungsdimensionen - in der Regel alphabetische Reihung und quantita-
tive Gewichtung - zugleich darzustellen. Dabei zeigt sich eine wichtige Dimension
der Wissensreprasentation im Netz: Daten werden nicht mehr nur abgebildet und
gereiht, sondern auch vernetzt prasentiert und neu kontextualisiert. Viele dieser
Techniken sind schon im Hypertext selbst angelegt - andere entstehen erst durch
die aktive Mitwirkung der Nutzer(innen).

Mit der Fortentwicklung bestimmter kollaborativer und kommunikativer For-
men, die unter Schlagworten wie »Web 2.0« und »Social Web« diskutiert werden,
riicken die Nutzer(innen) selbst in den Fokus. Sie recherchieren nicht nur einfach
Informationen, sondern bewerten oder kommentieren diese und generieren dabei
selbst weitere Informationen. Das Tagging als Methode des gemeinschaftlichen In-
dexierens stellt damit eine erste Erweiterung zum »Semantic Web« dar. Das bedeu-
tet, dass Informationen nicht ldnger isoliert fiir sich bestehen, sondern - in diesem
Fall von den Nutzer(inne)n -katalogisiert, bestimmten Bedeutungskategorien zu-
geordnet und miteinander in Zusammenhang gebracht werden.

Die Ubung wird fiir die Oberstufe ab der zehnten Schulstufe konzeptualisiert.
Lernziele sind der Umgang mit wissensgenerierenden Techniken im WWW. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen die Methode des »Tagging, des Verschlagwortens
von Inhalten im Netz, kennenlernen, reflektieren und selbststdndig anwenden. In
einem ersten Schritt konnen die Schiilerinnen und Schiiler die Begriffe »Taggingg,
»Hashtag« und »Tagcloud« recherchieren und mit eigenen Worten erkldren. Daran
ankniipfende Fragen betreffen etwaige Vorerfahrungen einzelner Schiiler(innen)
mit dem »Tagging« - entweder als Rezipient(inn)en, die sich an »Tags« orientieren,
oder als Nutzer(innen), die selbst schon »Tags« erstellt haben. Welchen praktischen
Nutzen hat diese Technik?

Hier kann darauf hingewiesen werden, welche Unmenge von Informationen im
Netz bereitgestellt wird, die auch mit Suchmaschinen nur ansatzweise recherchiert
werden kann. In der Wissensgesellschaft werden der selbstbestimmte Umgang mit
und die Bewertung von Wissen und das individuelle ebenso wie das vernetzte In-
formationsmanagement zu entscheidenden Kulturtechniken (vgl. dazu Eibl 2004,
S. 176 ff.). Die Metainformationen kénnen von Menschen noch immer viel konkre-
ter und vor allem sinnhafter erstellt werden als von Maschinen - dafiir sind aller-
dings begriffliche Reflexions- und Analyseleistungen notwendig. Welchen Oberbe-
griffen 1dsst sich ein Text, ein Bild oder ein beliebiger Inhalt zuordnen und welche
Tags konnten Probleme mit sich bringen (z. B. Homonyme, Abkiirzungen etc.)?

An diese Diskussion anschliefiend kénnen die Schiilerinnen und Schiiler selbst
Beispiele fiir Tags, die sie im Internet recherchieren, vorstellen und diskutieren.
Welche sind besonders gelungen und charakterisieren den Inhalt optimal - welche
Tags sind eher nichtssagend oder sogar widerspriichlich? Schon bald diirfte klar
werden, dass es alles andere als einfach ist, Oberbegriffe zu finden, die Inhalte pra-
gnant auf den Punkt bringen. Eine weitere Ubung kann darin bestehen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler ihr Lieblingsvideo auf der Plattform »YouTube« (oder
wahlweise einen anderen Inhalt im Netz) anhand von drei oder mehr Tags charak-
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terisieren. Der Name der Musikgruppe oder das musikalische Genre kénnen wich-
tige Informationen sein - welche begriffliche »Etiketten«lassen sich dariiber hinaus
finden? Fiir eine facheriibergreifende Behandlung dieser Thematik bietet sich der
Informatikunterricht an. Hier gibt es von theoretischen Erlduterungen zum Prinzip
des Hypertextes bis zum Erstellen einer Tagcloud unterschiedliche Ankniipfungs-
punkte.

3. Der »Schlagzeil-o-mat« - die Lexik der Boulevardpresse

Zum Abschluss méchte ich noch eine Ubung vorstellen, die fiir einen eher spieleri-
schen Zugang zum Thema »Wortschatz« steht. Der »BILDblog«, der fithrende
Watchblog fiir deutsche Medien, stellt einen sogenannten »Schlagzeil-o-mat« zur
Verfiigung. Nach dem Prinzip des »Einarmigen Banditen« kénnen die User(innen)
per Zufallsprinzip eine boulevardeske Schlagzeile erstellen - zuerst muss man den
Hebel anklicken und dann die jeweiligen Stop-Tasten betédtigen. Manche der Ergeb-
nisse sind lustig, andere fast poetisch, einige ergeben schlichtweg keinen Sinn.

Was auf den ersten Blick als reine Spielerei erscheint, kann ein Gedankenanstof3
fiir eine Diskussion iiber den Sprachgebrauch der Boulevardpresse sein. Schlagzei-
len wie »Terror-Opa zersdgte Kind« mogen - je nach individuellem Geschmack -
lustig oder geschmacklos wirken. Welche sprachlichen Elemente (Augenblickskom-
posita, Reizworter, Superlative) finden sich in Boulevardzeitungen? Wie funk-
tionieren xenophob konnotierte Wortspiele wie »Ballack, déner sie weg!« (anldsslich
eines Fuflballspiels zwischen der Tiirkei und Deutschland)? Wie beeinflusst die Be-
griffswahl die Berichterstattung? Welche umgangssprachlichen Begriffe lassen sich
finden? Dazu konnen die aktuellen Schlagzeilen der Boulevardzeitungen online re-
cherchiert werden. Auch diese Ubung kann je nach Lernziel und Schulstufe variiert
und erweitert werden.
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Lexikalische Bedeutungen und Wortbeziehungen
in Odon von Horvéths Roman Jugend ohne Gott

1. Thema und Zielsetzung

Am Beispiel von Odén von Horvaths Exilroman Jugend ohne Gott! méchte dieses
Modell Vorschlége fiir eine wortschatzorientierte Texterarbeitung ab der Klassen-
stufe 8 anbieten. Horvéths Prosatext wird an Schulen in Osterreich und Deutsch-
land ab der mittleren Sekundarstufe (Klassen 8-10) gelesen, was vor allem pédago-
gisch mit den Themenkreisen Schule, Jugend, (militérische) Erziehung und Alltag
in der faschistischen Diktatur, pubertére Liebe und Sexualitit, Tagebuchschreiben,
Gewissen und moralische Schuld sowie formal mit den kurzen Einzelkapiteln und
der einfachen Sprache zusammenhéngt. In dem Roman von 1938 mit faschismus-
kritischer Tendenz entwirft Horvath in den Schilderungen und monologischen Re-

ANDREAS MUDRAK ist Gymnasiallehrer fiir Deutsch, Italienisch und Sport am Karl-Rehbein-Gymna-
sium in Hanau (Hessen, Deutschland). Er ist Verfasser von Lern- und Lektiirehilfen sowie von
sprach- und literaturdidaktischen Modellen fiir den Deutschunterricht und Stammautor der Zeit-
schrift Praxis Deutsch (Friedrich Verlag, Velber). E-Mail: mudrak.andreas@gmx.de

1 Als Textgrundlage fiir die Unterrichtsarbeit schlage ich die Reclamausgabe vor, die der Erstausga-
be des Romans von 1937/38 folgt: Odén von Horvath: Jugend ohne Gott. Roman. Hg. von Klaus
Kastberger und Evelyne Polt-Heinzl. Stuttgart: Reclam 2009. Sie gibt die genaue Strukturierung
des Gesamttextes wieder und enthalt ein Inhaltsverzeichnis, mit dem methodisch gearbeitet wer-
den kann (vgl. den Abschnitt 2.1 in der »Durchfithrung«). Des Weiteren bietet sie einen umfangrei-
chen Anmerkungsapparat mit hilfreichen Wort- und Sacherkldrungen sowie ein Nachwort an, in
dem die wichtigsten Interpretationsansétze zum Roman zusammengefasst sind, was nicht zuletzt
der Lehrkraft entgegenkommt. Bis auf die s-Schreibung - im Originaltext liegen keine scharfen 3
vor! - entspricht der Text der reformierten Rechtschreibung.
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flexionen seines Protagonisten und Ich-Erzihlers, eines Gymnasiallehrers, religiose
Uberlegungen iiber »die Méglichkeit einer Moral des Widerstands« (Kaiser 1984,
S. 58) in einem inhumanen totalitdren Staat, der durch rassistische vélkische Ideo-
logie und Propaganda eine gefiihllose, gewalt- und damit kriegsbereite Jugend her-
anzieht. Im Erzdhlmuster eines Kriminalromans mit juristischer Prozesshandlung
enthiillt dabei der Lehrer gemeinsam mit einer Gruppe der Wahrheit und Mensch-
lichkeit verschriebener Jugendlicher - dem Klub - detektivisch einen Mordfall. Sei-
ne Reise nach Afrika zu den Negern, die vom Lehrer als humaner Gegenentwurf
zum Herrenmenschentum der Nazi-Rassenlehre - den reichen Plebejern - entwor-
fen werden, schliefdt den Roman ab: Der Lehrer kann zwar nicht 6ffentlich Kritik
iiben und zum politischen Oppositionellen werden, aber immerhin im Exil durch
seine Solidaritdt mit den Diffamierten seine Utopie von Freiheit und Humanitét
verwirklichen.

Der Text weist auf der denotativen Lexemebene kaum Schwierigkeiten auf;, ist
jedoch durch eine Fiille an Konnotationen und komplexen Wort-Relationen ge-
kennzeichnet, die entschliisselt werden miissen. Die SchiilerInnen sollen deshalb
Gelegenheit erhalten, iiber die Erarbeitung von Wortbedeutungen und Wortbezie-
hungen innerhalb ausgewihlter Kapitel Horvaths Verfahren der literarischen
Sprachgestaltung nachzuvollziehen. Da in dem Roman die Auseinandersetzung
des Protagonisten mit faschistischen Ideologemen eine zentrale Rolle einnimmt,
koénnen die SchiilerInnen besonders den Einfluss der propagandistischen Sprache
auf das Denken und Handeln der Menschen reflektieren.

Dieses Modell bietet einen Einstieg in die Romanlektiire und analytische Vertie-
fungsmoglichkeiten an. Die folgenden Vorschldge bilden modular eine Unterrichts-
einheit von etwa 4 bis 6 Schulstunden. Die ersten beiden Module regen in Anbe-
tracht der auffilligen Kapitelstruktur des Romans methodisch eine lexikalisch-se-
mantische Vorbereitung an und entwickeln kontextuelle Beziige. Modul 2 zeigt am
Beispiel des ersten Kapitels auf, wie Horvath bestimmte Worter aus spezifischen
Fachsprachen (Diskursen) verwendet und mit Wortern literarisch spielt. Modul 3
beschiftigt sich vertiefend mit der faschistischen Semantik, die Horvéth in der Ge-
richtsverhandlung in eine humorvolle Medienkritik miinden ldsst. Modul 4 ver-
sucht, eine Deutung der religitsen Symbolebene des Romans anzubahnen.

2. Durchfiihrung

Fiir die Module 1 und 4 ergeben sich Arbeitsauftrige aus den Erlduterungen (vgl.
2.1 und 2.4). Fiir die Module 2 und 3 werden zwei Aufgabenblitter angeboten. Zur
Forderung des sozial-kooperativen Lernens sollten die SchiilerInnen nach indivi-
duellen Lektiirephasen in Partnerarbeit oder in Kleingruppen die Aufgaben erledi-
gen. Die SchiilerInnen sollten jederzeit die Mdglichkeit erhalten, durch die Konsul-
tation von Worterbiichern und/oder Nachschlagewerken semantische Informatio-
nen zu erarbeiten. Zur Ergdnzung und Vertiefung diirfen die SchiilerInnen auch die
Wort- und Sacherlduterungen der Reclam-Ausgabe (oder auch anderer Glossare)
zu Rate ziehen.
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2.1 Modul 1: Das Inhaltsverzeichnis auswerten

Die 44 Kapiteliiberschriften bestehen in der Mehrzahl aus Wortverbindungen aus
Artikeln und Substantiven, die bisweilen - genauso wie der Titel des Romans - attri-
butiv erweitert sind. Manche Uberschriften geben auch offene oder abgeschlossene
Vorgdnge an oder nennen Namen bzw. Namenskiirzel von handelnden Personen.
In seiner Gesamtheit betrachtet, bietet das Inhaltsverzeichnis die Gelegenheit,
schon vor der Lektiire des Romans sich assoziativ mit den Kapiteliiberschriften zu
beschiftigen und erste Vermutungen iiber die Romanhandlung anzustellen. Beim
Sammeln von lexikalischen Bedeutungen und enzyklopaddischen Informationen
soll auch bereits eine Fragehaltung entwickelt werden, zum Beispiel:

Die Neger
von lat. niger=schwarz
im 18. Jh. .in Deutschland eingebiirgerte, ab dem 19. Jh. abwertende Bezeichnung fiir Bevolke-
rungsgruppen mit schwarzer Hautfarbe, fiir Afrikaner, Negride
will der Autor Horvath Schwarze diskriminieren oder beschiftigt sich der Roman thematisch
mit Diskriminierung?

Es regnet
Vorgang des Regnens; klimatische Tatsachenfeststellung
mitschwingende Bedeutungen: Ndsse = Unwohlsein, Traurigsein?; schlechtes Wetter=
schlechte Stimmung?

Die Pest
schwere, epidemisch auftretende Infektionskrankheit mit Pestbeulen
im Sinne von Pesthauch (=giftiger Hauch, béser Einfluss) gemeint?
im Mittelalter auch der »Schwarze Tod« genannt

[...]
Wenn die Schiilerinnen und Schiiler die Beziige zwischen den einzelnen Uberschriften erken-
nen, ist es moglich, inhaltlich-semantische Gruppierungen vorzunehmen. Hier die auffallig-
sten:
Die Neger - Die reichen Plebejer (Typisierung; Gegentiberstellung von Gesellschaftsschich-
ten oder Bevolkerungsgruppen)
Die reichen Plebejer - Der romische Hauptmann (Bezug zur antiken Geschichte)
Das Zeitalter der Fische - Der Fisch - Er beisst nicht an - Der Koder - Im Netz (Fischmetapho-
rik; Bildbereich Angeln)
Der totale Krieg - Die marschierende Venus - Der verschollene Krieger - Der romische Haupt-
mann (Militarismus; weibliche und ménnliche Soldaten)
Zund N - Verurteilt - Mordprozess Z oder N - Der N (Gerichts- und Mordhandlung)
Adam und Eva - Vertrieben aus dem Paradies - Uber den Wassern (Bezug zu biblischen Ge-
schichten)

Die SchiilerInnen sollten dabei zu begriinden versuchen, welche verbindenden in-
haltlichen Zusammenhinge sie in ihrer Reihenbildung sehen (siehe die Hinweise
in den Klammern).



Andreas Mudrak | Wortschatz und literarische Sprachgestaltung ide 1-2011 | 107

2.2 Modul 2: Die Worter im Textkontext sehen
(am Beispiel des Kapitels »Die Neger«)

Das fiir den Roman relevante Bedeutungspotenzial der Worter aus den Kapitel-
iiberschriften erschliefit sich erst, wenn sie zu den Wortern und Wendungen in den
einzelnen Episoden des Romans in Beziehung gesetzt werden. Exemplarisch an
zwei Romankapiteln werden nun deshalb der Uberschrifts- und Inhaltsbezug auf
der Wortebene, damit verbundene semantische Konnotationen sowie die Bezie-
hung der Worter im Text untersucht. Wortschatzarbeit und literarische Analysear-
beit gehen dabei Hand in Hand: Beispielsweise erfihrt im ersten Kapitel das Wort
Neger aus der Uberschrift eine Wiederaufnahme in der diffamierenden nationalso-
zialistischen Sentenz »Alle Neger sind hinterlistig, feig und faul!« Dass der Lehrer
selbst diese hohle Phrase, dieses formulierte Schlagwort, ja diesen lieblichen Gesange
als »Sinnlose Verallgemeinerung!« anstreichen will, zeigt seine Verachtung dieser to-
talitiren Simplifizierung auf. Die Betonung der Kritik am faschistischen Sprachge-
brauch und dessen (ironische) Entlarvung vollzieht sich hier also tiber vier synony-
me Wendungen. Nicht verwunderlich, wenn auch die nicht 6ffentlich geiibte leises-
te Kritik sich der gleichen attributiven Kollokation (Adjektiv und Substantiv) be-
dient, und zwar bewusst gehduft, um sie besonders zu betonen: Ich werde mich hii-
ten als stddtischer Beamter, an diesem lieblichen Gesange auch nur die leiseste
Kritik zu iiben! Wenn man genau hinsieht, bemerkt man, dass diese entlarvenden
Wortverbindungen die Wendungen im Schiileraufsatz konterkarieren sollen: zahl-
reiche Rohstoffe, hochstehende Industrie usw.

Und die rote Tinte (Schulvokabular), mit der der Lehrerkommentar dem Schiiler
Bauer ins Heft geschrieben werden wollte, ist diejenige vom Anfang des Kapitels,
mit der man sich leider die Finger tintig macht. Schon diese wenigen Beispiele zei-
gen Horvaths Verfahren der Wortkorrespondenzen, bei dem mit Paraphrasierun-
gen und Wortartverdnderungen gearbeitet wird.

Die ironisierende Art, wie der Lehrer die faschistische Sprache kritisiert, liefert
zugleich eine Charakterisierung des Lehrers: Aus lauter Angst, seine Stelle mit Pen-
sionsberechtigung zu verlieren, driften seine kritischen Reflexionen in mafigebli-
chen Selbstbetrug und von »dem politischen Konflikt in die Privatsphire« (Steets
1989, S. 119) ab (Ich weiss es nicht. / Ich weiss nur, dass ich wiedermal sechsundzwan-
zig Aufscitze durchlesen muss [...]). Ahnlich geschieht dies dann auch, wenn der Leh-
rer auf das Thema »Fufiball« ausweicht und voller Begeisterung den Spielablauf
schildert und den Fuf3ballsport als menschliche Gliickseligkeit preist. Die Welt (und
Sprache) des Fuf$balls, in der ritterliche Gerechtigkeit zwischen den Spielern
herrscht, bietet dem Zuschauer - einem wie dem Lehrer - die Gelegenheit, der po-
litischen Realitdt zu entfliehen: Dann hat er alles vergessen.

Wie der Alltag des Lehrers von den Parolen des Radios, dem Dingsymbol fiir den
NS-Volksempfinger und allegorisch fiir die Allgegenwart der faschistischen Ideolo-
gie, bestimmt wird, vermittelt Horvéth {iber eine Synonymkette von Verben, die in
expressiver Wortballung die inhaltsleere, aber gleichwohl bedrohliche Phrasendre-
scherei metonymisch (zusammen mit dem objektivierten Personalpronomen es)
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Aufgabenblatt 1 / Schreibt die Losungen in euer Schulheft
Weérter und Wendungen in dem Roman »Jugend ohne Gott« von Odon von Horvdth

A) »Die Neger«

1.) Neben einer normalen Alltagssprache verwendet der Autor Odon von Horvath Wortberei-
che, die er in die Gedanken (= in den inneren Monolog) des Lehrers (der Ich-Erzédhler und
Hauptperson in einem ist) einbaut. Hier einige Beispiele. Findet ihr noch weitere in die Reihen
passende Worter? Wie wiirdet ihr die jeweilige Fachsprache nennen?

a) rote Tinte, sichere Stellung, Pensionsberechtigung ...

b) Kolonie, Rohstoffe, Industrie ...

c) Stadion, Schlusspfiff ...

Kennt ihr alle diese Worter? Schaut zur Sicherheit in einem Worterbuch nach!

2.)S.8,Z.29-S.9,Z.36

a) Unterstreicht alle Wortverbindungen aus Substantiven/Nomen und attributiven Adjektiven.

b) Was meint der Lehrer mit »erstmalig formulierte Schlagworte« und mit seinem Aufsatzkom-
mentar: »Sinnlose Verallgemeinerung!«? Uberlegt dabei, was die unterstrichenen Wendungen
mit dem Urteil des Schiilers iiber die »Neger« zu tun haben.

c) Welche Bedeutung hat dabei das Wort »Radio«? Wieso lispelt, heult, bellt, girrt und droht es?
(Zusatzaufgabe: Wenn ihr heutzutage dem Fernsehen oder dem Internet Verben zuordnen wiir-
det, welche wiren das? Fertigt doch mal eine Liste an!)

d) Mit welchen Wortern werden vom Lehrer die Schiiler beschrieben? Was haltet ihr davon?
Nimmt er seine Schiiler ernst? Wie verhlt sich tiberhaupt der Lehrer?

3.)S.10,Z.1-26

a) Nicht nur firr Fufiballfans: Schreibt bitte alle Fachbegriffe zum Themenfeld »Fuf$ball« heraus,
die im Text zu finden sind. Sammelt weitere Fuf3ball-Worter, die ihr noch kennt!

b) Erklédrt die Worter Half, zentert und forciert. Gibt es alternative Begriffe?

c) Wieso schweift der Lehrer mit seinen Gedanken in die »Welt« des Fuf$ballplatzes ab? Welche
Bedeutung hat fiir ihn dieser Sport?

entmenschlicht: Und wdhrend ich weiterlese, hore ich immer das Radio: es lispelt, es
heult, es bellt, es girrt, es droht - und die Zeitungen drucken es nach und die Kindlein,
sie schreiben es ab. In Form von romantisierenden Ausriicken wandeln und lieblich,
blickt der Lehrer resigniert auf die naiven Kindlein.

2.3 Modul 3: Die Verwendung des faschistischen Sprachgebrauchs des Lehrers
reflektieren (im Kapitel »Die Pest« und »Die Mitarbeiter«)

Die totalitdre Staatsform bewirkt sprachlich die Unterdriickung der Meinungsfrei-
heit und die Erziehung der Jugend zum Krieg. Aus diesem Grund fiirchtet sich der
Lehrer im Alltag und spricht nicht offen aus, was er denkt, weil er stets seine Exis-
tenz gefihrdet sieht. Obwohl er die hohle Semantik der Propaganda ablehnt, ver-
mag er es aber nicht zu vermeiden, selbst faschistische Worter zu verwenden. An
zwei zentralen Textstellen ldsst sich dies nachvollziehen: Zum einen, wenn er seine
Verachtung gegeniiber der militarisierten Jugend duflert. Nach einer Hasstirade, die
durch ihre Ballung von technischen und militdrischen Substantiven Anleihen an
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Aufgabenblatt 2

B) »Die Pest« und »Die Mitarbeiter«

1) S.19f.

a)
b)
c)

d)

e)

f)

Wie werden die Jungen vom Lehrer beschrieben? Wie wirken bei dieser Beschreibung beson-
ders die auffilligen Aufzdhlungen von Substantiven/Nomen (Z. 19-27) auf euch?

Versucht in dem Munitionsvergleich (Z. 22-25) das Verb krepieren zu entschliisseln. Worauf
bezieht es sich?

Wie hingen die Begriffe »Tugend«, »Opferbereitschaft«, »gerechte Sache«, »Unrecht, »Verbre-
chen« in den Uberlegungen des Lehrers zusammen?

Welche Rolle spielt hierbei der Satz, der aus dem Radio zu horen ist: »Recht ist, was der eigenen
Sippschaft frommt«? Was driickt dieser Satz aus, der von den Nationalsozialisten stammt?
Versucht ihn zu umschreiben. Seht in den Anmerkungen in der Textausgabe nach (S. 151), um
euch genauer iiber diesen Satz zu informieren.

In der NS-Sprache wurde das Wort »Pest« verwendet, um naturgegeben Krankhaftes bei ande-
ren Bevolkerungsgruppen zu behaupten. Die Nazi-Propaganda hat sich vor allem auf Men-
schen jiidischen Glaubens bezogen und damit das diffamierende Feindbild »des Juden« (im so
genannten kollektiven Singular) aufgebaut, gegen »den« man wie die Pest vorgehen miisse.
Versucht zu erkldren, warum der Lehrer, der ja die faschistischen Parolen eigentlich ablehnt,
dieses biologische Bild auch aufnimmt. Welche Folgen dieser »Seuche« auf die gesamte
menschliche Gesellschaft stellt der Lehrer fest? Wieso verwendet er dabei das Personalprono-
men »wir« (Wir sind alle verseucht, Freund und Feind.)?

Inwiefern sieht sich der Lehrer in Gefahr, dass eine solche krude Sprachverwendung sein eige-
nes Denken beeinflusst? Bezieht in eure Uberlegungen besonders die Zeilen 21-26 auf Seite 20
mit ein.

2.)S.75-76,7.22

a)

b)

)

d)

Markiert im zitierten Zeitungsinterview mit dem Lehrer alle Worter, die aus dem faschistischen
Sprachgebrauch stammen. Aus welcher Fachsprache stammen dabei die meisten Worter?

Im Interview werden »Anomalitdten« der »Gesundung« in Wortfeldern gegeniibergestellt. Lis-
tet tabellarisch die gegensatzlichen Worter auf, mit denen der Lehrer den Jugendlichen Z und
die Jugend kennzeichnet.

Es wird sehr deutlich, dass der Lehrer sich in der Offentlichkeit verstellt und sozusagen Notlii-
gen dufiert. Warum tut er das?

Lest auch die anderen Zeitungsinterviews (S. 76f.) und zeigt auf, welche Worter und Wendun-
gen die Dummbheit und Arroganz von Romanfiguren, die Teil des faschistischen Staates sind, an
den Tag legen.

futuristisch-expressionistische Sprachgestaltung macht, lasst Horvath seinen Leh-
rer das Wort Pest artikulieren. In der NS-Sprache ist fiir dieses Wort das Feindbild
des Juden reserviert, dem Repridsentanten des Kranken und Bosen in der Welt. In
kritikloser Weise iibernimmt hier der Lehrer {iber die Konnotation des Begriffs
»Pest« faschistisches Gedankengut, um mit der gewaltbereiten und zu Verbrechern
verrohten Jugend abzurechnen und sie in seinem Sittenbild nicht nur als »triebhaf-
te Kampfmaschinen, die nur auf eine Gelegenheit zum Losschlagen warten« (Spies
1993, S. 111), sondern auch als das Bose schlechthin vorzufiihren. Allerdings ist
wiederum an dem polysemen Wortspiel (Wie gerne wiirden sie krepieren auf irgend-
einem Feld!) zu erkennen, dass die Hassgedanken des Lehrers seiner pazifistischen
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Geisteshaltung entspringen (vgl. Garbe 1984, S. 1051£.). So gesehen zeigt er unwill-
kiirlich eine Uberreaktion auf die von ihm diagnostizierte Verrohung der Jugend mit
dem Konnotationsfeld, das das Radio den Jugendlichen propagandistisch einbldut.
Gleichsam erschrocken iiber sich selbst, dass er der Jugend in dumpfer, vulgirer
Weise den Tod wiinscht, ermahnt er sich zum Abbruch der Gedanken: Habe ich
nicht auch heute gedacht: »Geht alle drauf?« Nein, jetzt will ich nicht weiterdenken!

Spéter antwortet der Lehrer in geradezu iibertriebener Weise in dem Zeitungsin-
terview (in »Die Mitarbeiter«) in geschliffener Nazi-Diktion, und zwar unter Ver-
wendung pathologischer Begriffe, die in Fortfiihrung des »Pest«-Begriffs den biolo-
gischen Diskurs fortfithren. Dass die Zeitungsleser im Roman den Eindruck haben
miissen, hier spreche ein Nazifunktiondr durch und durch, ist ja gerade ein ironi-
sches Augenzwinkern zum Leser des Romans. Spétestens jetzt ist deutlich, dass -
bei aller Sozialkritik an den gesellschaftlichen Verhéltnissen und familidren Um-
stinden - die Gerichtsverhandlung humorvoll dargestellt wird und das Spiel mit
dem Nazi-Jargon Element einer absurden literarischen Groteske ist. Kritiker haben
zwar darin eine Reduzierung der Kritik am faschistischen Staat und eine reine Me-
dienschelte gesehen (vgl. Horvath 2009, Nachwort, S. 189); doch Horvéths Text ist
eben auch als Sprachsatire aufzufassen, die durchspielt, wie eine medial vermittelte
politische Sprache mit ihren eigenen Mitteln zu schlagen ist - ndmlich als Liige ge-
gen die Liige. Der Lehrer ist also keineswegs von der NS-Sprache infiziert, sondern
vermag durchaus seine ironische Distanzierung aufrechtzuerhalten. Die Wahrheit
seiner Aussagen liegt eben gerade in den antithetischen Wortzuordnungen: In
Wirklichkeit ist fiir ihn die Jugend wegen der volkisch-nationalen Erziehung verroht
und er vertritt die Utopie eines liberalen Staates, in dem Individualismus méglich
ist.

Am eindringlichsten wird den SchiilerInnen das Stilmittel der Ironie und des
Humors deutlich, wenn nach Bearbeitung der Aufgaben das gesamte Kapitel »Die
Mitarbeiter« am besten von der Lehrkraft wirkungsvoll rezitiert wird. Denn die an-
deren Zeitungsinterviews lassen keinen Zweifel am satirischen Blick auf die bor-
nierten Figuren (Feldwebel, Bickermeister und Frau Bickermeister) und deren
Wortwahl aufkommen.

2.4 Modul 4: Die religiése Symbolsprache entschliisseln (»Es regnet«, »Der vor-
letzte Tag«, »Die anderen Augen«)

Der schwierige religiose Schulddiskurs kann mithilfe eines Textvergleich ausge-
wiahlter Passagen (S. 10-12; S. 71, Z. 11 bis S. 72, Z. 7; S. 135, Z. 25 bis S. 136, Z. 10)
iiber die Wortkette »Gott - Stindflut - Schuld - Béses« versucht werden. Der Alltags-
und NS-Sprache hilt der Lehrer assoziativ eine religiose Symbolsprache entgegen,
um gegen die Amoralitét, die sich in der faschistischen Sprachverwendung und der
militanten Erziehung zeigt, moralisch aufzubegehren. Neben dem Bild vom »Zeit-
alter der Fische« als Chiffre einer gefiihlskalten Welt von Verbrechern, ist vor allem
das biblische Motiv der Sintflut/Siindflut als Strafgericht Gottes von zentraler Be-
deutung (vgl. Horvath 2009, Anmerkungen, S. 148) Der Mord des Schiilers N - dem
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Prototypen des kalten faschistischen Mdérders, dem Fisch - ist somit gewisserma-
f8en die Konsequenz der Unmoral im Zeitalter des Faschismus, der falschen »Reli-
giong, der gehuldigt wird. Aus diesem Grund akzeptiert der Lehrer das Strafgericht
Gottes, weil es das Prinzip des Bésen vernichten konne. Seine eigene Schuld an der
Vorgeschichte des Mords (sein offizielles Mitldufertum, das Offnen des Kistchens),
nimmt er in Kauf und kann sogar nicht umhin, den Suizid des Tédters N euphorisch
hinzunehmen: Denn trotz aller eigenen Schuld an dem Bésen ist es herrlich und wun-
derschon, wenn ein Boser vernichtet wird!
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Stefanie Petelin

Wort.Schatz

Bibliographische Notizen fiir den Deutschunterricht
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von Kopiervorlagen. 2. Auflage. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren. ISBN
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als Fremdsprache. Ziirich: Achtung Verlag. ISBN 978-3-9059-0914-2.
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Das Gedicht
im Unterricht

Margot Wisiak
Das Tor zur Welt ...

1. Voriiberlegungen

Man erinnere sich noch an die langen
Wortlisten, die man ohne jeglichen
Sinn und kommunikative Einbettung
im Sprachunterricht auswendig lernen
musste. Nach der kommunikativen
Wende der 1970er-Jahre sollten diese
Wortlisten passé sein, und bei der Wort-
schatzarbeit sollte nun der kommuni-
kative Nutzen fiir die Lernenden im
Mittelpunkt stehen. Die Wortlisten
wurden durch Sprechakte, Kommuni-
kationssituationen und landeskundli-
cheund fremdkulturelle Themen - oder
auch Gedichte - ersetzt (vgl. Borner
2000, S. 35). Wortschatzarbeit ist im
Fremdsprachenunterricht oft negativ
behaftet: Auswendiglernen, Vokabel-
tests etc. machen Wortschatzarbeit un-
beliebt. Aber was wire, wenn man Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten von
Wortern, deren Anwendungsbereich
und Sinn im Deutsch-als-Fremd- bzw.
Zweitsprache-Unterricht als kulturelles
Spezifikum, als interkulturelle Kompe-
tenz, als Vorstellungswelt und Verstin-
digungswert zweier oder mehrerer Spra-
chen versteht?

2. Zum Gedicht

Das Gedicht deutsche sprache wurde
und wird sehr héufig im DaF-Unter-
richt eingesetzt (vgl. Aktiirk 2009, S. 26
u.a.). Der gesellschaftspolitische Wert
dieses Gedichtes, das in einigen Wer-
ken vor allem als Migrationsliteratur
beachtet wird, ist hoch (vgl. z. B. R6sch
1992). Der Autor des Gedichts Yiiksel
Pazarkaya wurde 1940 in Izmir, Tiirkei,
geboren und kam 1958 zu Studienzwe-
cken nach Deutschland. Pazarkaya
schreibt seit 1960 Gedichte in deut-
scher und tiirkischer Sprache.!

3. Zum Unterrichtskonzept

Die hier prasentierten Arbeitsschritte
und Ubungsvorschlige sollen zeigen,
wie man anhand eines Gedichtes Wort-
schatzarbeit im interkulturellen Sinn
ausfiihren kann. Die folgenden Ausfiih-
rungen sind fiir DaF-/DaZ-Lernende
ab 14 Jahren konzipiert. Das Gedicht
und die Arbeitsauftridge sind natiirlich
auch fiir den muttersprachlichen
Deutschunterricht geeignet.

Die Herangehensweise an das Ge-
dicht als Migrationsliteratur wird bei
den Aufgabenstellungen zwar nicht ig-
noriert, kommt aber nicht explizit vor.

Wortschatzarbeit sollte doch auch
immer die Sprachkompetenz steigern
und das Wissen erweitern. Bei den
Ubungen geht es vor allem um das Ent-
wickeln eines Sprachgefiihls, das unter
die Wortoberflache geht. Vergleiche -
vor allem im Fremd- und Zweitspra-

1 Das in diesem Beitrag behandelte Gedicht
erschien in Zu Hause in der Fremde, heraus-
gegeben von Christian Schaffernicht 1981.
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deutsche sprache

die ich vorbehaltslos liebe
die meine zweite Heimat ist
die mir mehr zuversicht

die mir geborgenheit

die mir mehr gab als die

die sie angeblich sprechen.

sie gab mir lessing und heine

sie gab mir schiller und brecht
sie gab mir leibniz und feuerbach
sie gab mir hegel und marx

sie gab mir sehen und héren

sie gab mir hoffen und lieben
eine welt in der es sich leben laf3t.

()

die in ihr verstummen sind nicht in ihr

die in ihr lauthals reden halten sind nicht in
ihr

die in ihr ein werkzeug der erniedrigung

die in ihr ein werkzeug der ausbeutung sehn

sie sind nicht in ihr sie nicht

meine behausung in der kélte der fremde

meine behausung in der hitze des hasses

meine behausung wenn mich verbiegt die
bitterkeit

in ihr genofs ich die hoffnung

wie in meinem tiirkisch

chenunterricht - sind unumgénglich,
damit neue Bedeutungen und Vorstel-
lungen zwischen zwei Sprachen kon-
struiert und alte verworfen werden
konnen. Hierzu ist die kognitive Ver-
netzung und kontextuelle Einbettung
der neuen Worter erforderlich.

4. Die Arbeitsschritte

Das Gedicht geht am Anfang schwer
»ins Ohr«, da es sich weder reimt noch
einer gewissen Metrik folgt. Den Ler-
nenden wird deshalb mehr Zeit zum
selbststdndigen Lesen gegeben.

Arbeitsschritt (Einstieg): Die Lernen-
den werden zum selbstdndigen Le-
sen des Gedichtes angeregt, danach
schreiben sie ihre ersten Assoziatio-
nen und Gefiihle auf. Diese kann
man anschlieflend in Kleingruppen
diskutieren und vergleichen.
Arbeitsschritt (Textoberfldche): Wel-
che Wortarten gibt es in dem Ge-
dicht? Es ist sinnvoll eine Wortar-
tenliste zu fithren: Artikel - Nomen -
Adjektiv - Pronomen - Verb - Adverb
- Konjunktion - Prédpositionen - Nu-
merale.

Die Grobgliederung der Wortarten
kann auch noch in bestimmte, un-
bestimmte Artikel, konkrete und ab-
strakte Nomen, in Personal-, Refle-
xiv-, Demonstrativpronomen etc.
unterteilt werden. Dies hat zur Fol-
ge, dass sich die Lernenden (in die-
sem Fall besonders Muttersprach-
lerInnen) intensiv mit den Wortern
auf einer grammatischen Ebene
auseinandersetzen.

Erkennen die Lernenden Substanti-
ve und Adjektive trotz der Klein-
schreibung? Das Gedicht kann unter
Beriicksichtigung der Grof3- und
Kleinschreibung noch einmal (ab-)
geschrieben werden. Bei dieser
Ubung wird auch die Rechtschrei-
bung geschult und die Aufmerksam-
keit auf die Unterscheidung der nor-
malerweise grofi- oder kleinge-
schriebenen Worter gelenkt.

Eine zusitzliche Ubung kann der
Vergleich der Gedichte sein - einmal
die Originalversion und einmal die
»orthographisch korrekte« Version.
Was dndert sich? Ist es nur das
Schriftbild des Gedichtes? Welche
Vergleiche kann man zu anderen
Sprachen ziehen? Wo gibt es eine
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Grof$- und Kleinschreibung? Welche
Auswirkungen hat die Verdnderung
auf das Verhiltnis und den Vergleich
mit dem Tiirkischen? Wie wirkt das
Gedicht jetzt? Was bezweckte der
Autor mit der Kleinschreibung, mit
der Ignorierung der Norm?
Arbeitsschritt (lexikalische Ebene):
Eine préddestinierte Aufgabe zur
Wortschatzerweiterung ist das Fin-
den von Synonymen und Antony-
men der im Gedicht verwendeten
Worter. Hierzu kann eine Mind-Map
erstellt werden, die sowohl Synony-
me als auch Antonyme enthélt und
die man gegebenenfalls erweitern
kann. (z.B.: vorbehaltslos: uneinge-
schréankt, bedingungslos, riickhaltlos
etc.)

Arbeitsschritt (konnotative Ebene):
Wichtig bei der Wortschatzarbeit ist
es nicht nur, den eigenen Wortschatz
zu erweitern, sondern auch ein Ge-
fiihl fiir die Sprache zu entwickeln.
Dieses Gedicht bietet dafiir mehrere
Moglichkeiten: Die Lernenden kon-
nen die im Gedicht verwendeten
Worter nach ihrer positiven und ne-
gativen Konnotation ordnen. Vor-
aussetzung dafiir ist die freie Gestal-
tung dieser Ordnung, denn fiir man-
che Lernenden mag Heimat positiv
und fiir manche negativ besetzt sein.
Die Lernenden sollen sich gezielt mit
den Wortern auseinandersetzen und
sich selbststindig Gedanken ma-
chen (Einzel- oder Partnerarbeit):
Was bedeutet das Wort fiir mich? Ist
es positiv? Ist es negativ? Warum ist
es s0? Was assoziiere ich damit? Wel-
ches Vorwissen habe ich zu diesem
Wort? Wie, wann, wo verwende ich
es? Wie, wann, wo wird es von ande-
ren Personen verwendet?

In einer Gruppenarbeit konnen die
verschiedenen Ergebnisse priasen-
tiert und diskutiert werden. Daraus
ergibt sich die Moglichkeit zu einer
Diskussion im Plenum: Was ist Hei-
mat? Ist es eine Ortsbezeichnung,
ein Gefiihl? Welche Bedeutung hat
Heimat in meiner Muttersprache?
Wie wird dieses Wort dort verwen-
det? Welche Unterschiede und Par-
allelen gibt es? Auch die Worter Lie-
be, Sprache, Fremde, Hass, Hoff-
nung konnen auf diese Weise griind-
lich erortert und diskutiert werden.
Dieser Arbeitsschritt geht {iber den
Text hinaus und ldsst Vergleiche mit
der Muttersprache der Lernenden
zu, damit wird die Sprachsensibilitét
in beide Richtungen geférdert.

5. Weiterfithrende Aufgaben

Diese Aufgaben gehen weg vom eigent-

lichen Text, behalten ihn aber noch als

Grundlage bei.
1. Aufgabe: Im Gedicht werden eini-
ge der grofSen deutschen Literaten
und Philosophen genannt. Man kann
die Lernenden Informationen, Texte
bzw. Textpassagen heraussuchen
lassen, diese werden dann gemein-
sam gelesen und présentiert. Die un-
terschiedlichen Stile kénnen vergli-
chen werden und man kann sich die
Frage stellen: Warum hat Pazarkaya
gerade diese Namen genannt und
nicht andere? Mithilfe der Textpassa-
gen konnen die Lernenden Antwor-
ten auf diese Frage finden.
2. Aufgabe: Dieses Gedicht handelt
von der Vielseitigkeit der deutschen
Sprache (grammatische Strukturen
ignorierend) und zeigt diese auch
gekonnt in den vier Strophen. In ei-



122 | ide1-2011

Magazin

ner Gruppenarbeit wird die Aufgabe
gestellt, diese Vielseitigkeit mithilfe
des Textes zu erkennen und zu mar-
kieren. Woran erkennt man die Viel-
seitigkeit? Es gibt doch hier nur
Wortwiederholungen, oder? Wo ist
die Vielseitigkeit im Text versteckt?
Was bedeutet »Werkzeug der Ernied-
rigung, Werkzeug der Ausbeutung«?
Wodurch kann Sprache erniedrigend
sein? Wie kann sie ausbeuten? Uber
diese Fragen machen sich die Ler-
nenden Gedanken und kommen da-
mit dem Ziel, sich intensiv mit der
Sprache auseinanderzusetzen und
ihre Wortwahl zu beachten, nidher.

3. Aufgabe: Das lyrische Ich ver-
gleicht das Deutsche mit dem Tiirki-
schen, aber nicht auf struktureller,
sondern aufemotionaler Ebene. Falls
Deutsch die Muttersprache der Ler-
nenden ist, so kann man sie bitten,
die bereits erlernten Fremdsprachen
einzuteilen.

Im DaF-/DaZ-Unterricht kann man
sich auch folgende Fragen stellen:
Was ist Deutsch fiir mich? Wie ordne
ich es im Vergleich zu meiner Mut-
tersprache ein? Gibt es gewisse Situ-
ationen oder Dinge, die ich nur in
einer Sprache fiir mich richtig be-
schreiben kann? Welche Worter ge-
fallen mir im Deutschen (nicht)?
Warum ist das so? Klang, Konnota-
tion, Verwendung? Aus dieser Aufga-
be kann sich ein Workshop iiber
kontrastive Sprachbetrachtung ent-
wickeln, in dem jede/r Lernende die
eigene Sprache im Vergleich zum
Deutschen vorstellt, Unterschiede
und Gemeinsamkeiten hervorhebt.
Dariiber hinaus kann man sich auch
an Ubersetzungen von fremdspra-
chigen Gedichten ins Deutsche wa-

gen, um die Wortschatzarbeit zu ver-
feinern.

6. Nachiiberlegungen

Winfried Ulrich (2007, S. 3) meinte:
»Worter sind unser Tor zur Welt, Worter
sind unser Weg zu den Menschen: Sie
ermoglichen uns das Denken, sie sind
die Grundlage unserer Verstindigung
miteinander.« Wie Recht er doch hat!
Einen grofien Wortschatz zu haben be-
deutet nicht nur, viele Worter zu ken-
nen, zu wissen, wie man sie schreibt
und {ibersetzt, sondern diese auch zu
verstehen, richtig anzuwenden, deren
konnotative Bedeutung und kulturellen
Kontext zu verstehen. Vokabellisten
sind nicht mehr! Es lebe die interkultu-
relle und kontextuelle Vermittlung von
Wortschatz fiir eine authentische Ver-
stindigung miteinander.
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Kommentar

Werner Wintersteiner
Bildungsvolksbegeh-
ren: Reizworter vermei-
den?

In Osterreich, in dem der politische
Diskurs ohnehin unterentwickelt ist, in
dem seit Jahrzehnten sich abwechseln-
de grofie Koalitionen jede politische
Opposition ersticken und jede ernst-
hafte Auseinandersetzung verhindern
- »Genug gestritten« ist nicht zufallig
die Lieblingsparole des Kanzlers - in
diesem Land, in dem die einzige Alter-
native zur Bleischwere von Schwarz-
Rot oder Rot-Schwarz die Eruption der
Populistischen Koalition ist, wo jeder
Streit zum Hick-Hack gerdt, wahrend
jede ernste Auseinandersetzung ami-
kal umgangen wird - in so einem Ent-
wicklungsland der Demokratie miisste
man doch alles unternehmen, um eine
lebendige Streitkultur zu entwickeln.
Initiativen von unten, Volksbegehren
zumal, sind dazu ein gutes Mittel. Thre
InitiatorInnen brauchen keine takti-
schen Riicksichten zu nehmen und
konnen Klartext reden. Meinungen

konnen auf Meinungen prallen, hinter
den Vorschldgen werden Interessen
sichtbar, Gruppen formieren sich, und
schlief3lich entscheidet das Mehrheits-
prinzip. Die Verlierer miissen sich an-
gesichts der Machtverhiltnisse ge-
schlagen geben, aber sie werden nicht
aufhoren, diese Machtverhiltnisse zu
dndern. Das nennt man Demokratie,
und im Prinzip funktioniert das ja
auch.

Gerade im Bildungsbereich hat die
grofSe Koalition bislang versagt - ob-
wohl sich die beiden Ministerinnen fiir
Wissenschaft bzw. fiir Bildung trotz un-
terschiedlicher Parteizugehorigkeit
durchaus miteinander verstindigen
konnen. Leider wird aber Bildung von
mafigeblichen PolitikerInnen beider
Parteien nicht als Ort inhaltlicher Aus-
einandersetzungen, sondern als Schau-
platz parteitaktischer Spiele wahrge-
nommen. Und eine Partei, die OVP,
kann nicht iiber ihren ideologischen
Schatten springen und hilt an elitdren
Bildungsdogmen fest. Das ist als Partei
natiirlich ihr gutes Recht, aber wie soll
eine Koalition funktionieren, in der die
beiden Partner sich auf keine gemein-
same Politik einigen kénnen?

Deswegen ist es zu begriifien, dass
nun ein einflussreicher Industrieller,
selbst mit langer politischer Erfahrung,
ein Volksbegehren startet, um Druck
auf die Regierungsparteien auszuiiben.
Ironischerweise ist es also eine Interes-
sensgruppe, die Industriellenvereini-
gung, der es gelingt, allgemeine Inter-
essen zu formulieren, was die Vertreter
der Allgemeinheit, die politischen Par-
teien der grofSen Koalition, nicht zu-
standezubringen scheinen.

Die Grundidee dieses Volksbegeh-
rens - ein faires, modernes und finan-
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ziell ausreichend dotiertes Bildungs-
system fiir alle findet breite Unterstiit-
zung und ist auch zweifelsohne unter-
stlitzenswert.

Was aber soll man davon halten,
wenn gleich im Vorfeld verkiindet wird,
man wolle »Reizworter vermeiden«? Ist
das nicht die Fortsetzung dieser unpo-
litischen Politik, unter der wir schon so
lange zu leiden haben? Gerade weil be-
kannt ist, dass Volksbegehren nicht di-
rekt auf die Gesetzgebung einwirken
konnen, miisste man doch den Mut ha-
ben, einige Dinge klarer auszuspre-
chen: zum Beispiel das Wort gemeinsa-
me Schule oder gar Gesamtschule.

Und manches andere miisste nicht
einfach klarer gesagt, sondern auch
klarer durchdacht werden:

Wir fordern ein modernes, unbiirokratisches
und weitgehend autonomes Schulsystem un-
ter Einbeziehung der SchulpartnerInnen und
ohne parteipolitische Einflussnahme.

Autonomie, schon und gut. Sie kann
aber nur funktionieren, wenn es klare
Zielvorgaben, einen ganzen Apparat
wissenschaftlicher Begleitung und fla-
chendeckende Betreuungssysteme gibt,
die die alte »Schulinspektion« ersetzen.

Und wenn eine hochwertige LehrerIn-
nenbildung, mit Masterabschluss auf
Universitatsniveau, fiir alle Lehrkrifte
aufgebaut wird. Dass dies tatsdchlich
gelingt, ist gegenwdrtig noch gar nicht
abschitzbar. Schade, dass das Volksbe-
gehren in diesem heiklen Punkt nicht
so deutlich wird.

Noch ein Beispiel: Es wird von den
»Grundfdhigkeiten Lesen, Schreiben,
Rechnen und der Umgang mit neuen
Medien« gesprochen. Und wie steht es
mit den Grundfdhigkeiten »soziales
(interkulturelles) Lernen und politi-
sche Bildung«? Warum wird nicht Welt-
offenheit gefordert, die durch Auslands-
erfahrung, zumindest ausldndische
Schulpartnerschaften oder Beteiligung
an einem Europa-Projekt, wenigstens
einmal pro Unter- oder Oberstufe, zu
erzielen wére?

Es kommt aber nicht nur auf den
Wortlaut des Volksbegehrens, sondern
vor allem auf seine Dynamik an. Man
kann nur hoffen, dass der Schwung,
den das Volksbegehren auszulésen be-
absichtigt, tatsdchlich so stark ist, dass
er die bisherigen Barrieren fiir eine Bil-
dungsreform hinwegfegt.
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ide empfiehlt

LESEN.

EUTE.
PERSPEKTIVEN

Eduard Beutner,

Ulrike Tanzer (Hg.)
lesen.heute.perspektiven

(=ide-extra, Bd. 15)

Innsbruck: StudienVerlag, 2010. 260 Seiten.
ISBN 978-3-7065-4844-1 © EUR 29,90

Nach dem neuerlichen »PISA-Absturz«
Osterreichs ist Lesen in aller Munde.
Was genau jedoch mit dem sehr weit
gefassten Begriff Lesen gemeintist, geht
aus der offentlichen Diskussion nicht
deutlich hervor. Den vorliegenden Ta-
gungsband, der die Ergebnisse des in-
ternationalen Symposions »lesen.heu-
te.perspektiven« préasentiert, konnte
man als einen der ersten iibergreifen-
den Kldrungsversuche des Lese-Be-
griffs betrachten, der sich mit dem The-
ma interdisziplindr auseinandersetzt.
Der Band schlégt dabei - wie bereits im
Titel ersichtlich ist - zwei Richtungen
ein: Auf der einen Seite bietet ein Teil
der Beitrdge eine Bestandsaufnahme
des Lesens bei Kindern und Jugendli-
chen in und aufierhalb der Schule, in-
dem sowohl die praktischen und empi-
rischen Grundlagen der Leseforschung
als auch individuelle, psycholinguisti-

sche, bildungspolitische, ideologische,
soziologische und kulturelle Dimensio-
nen des Lesens sowie der Lesedebatte
diskutiert werden. Auf der anderen Sei-
te wird der Frage nachgegangen, was
fiir Funktion dem Lesen sowie dem
Buch als Medium in der verdnderten
medialen Landschaft zukommt, welche
Rolle die ehemaligen »Heiligtiimer des
Wissens« (Bibliotheken, Archive) in der
digitalen Welt spielen und welche Texte
in der Leseerziehung an Bedeutung ge-
winnen - Fragen, die sich nicht nur fiir
FachdidaktikerInnen und Literaturwis-
senschaftlerInnen, sondern auch fir
andere TeilnehmerInnen des Literatur-
betriebs (Literaturhiuser, Verlage, Lite-
raturkritikerInnen) immer vehementer
stellen.

Ein grofler Teil der Beitridge ist be-
stimmt vom Versuch, den Terminus
»Lesen« neu zu denken. Der »offizielle«
Begriff des Lesens - verstanden als Le-
sen von fiktionaler, bzw. erziahlender
Literatur im Medium Buch - ist obsolet
geworden und reicht nicht mehr aus,
addquat liber die Lesekompetenz und
die Lesegewohnheiten der SchiilerIn-
nen zu sprechen. Die PISA-Studie und
die damit einhergehende kompetenz-
orientierte Lesedidaktik tragen zur
Neubestimmung des Begriffs jedoch
nur eindimensional bei. Begriffe wie
»Lesen zum Vergniigen« und »Lesen
aufierhalb der Schule« sind - wie Mar-
git Bock betont - vor allem deshalb pro-
blematisch, weil es unklar ist, was Ju-
gendliche darunter verstehen. Dariiber
hinaus sollte die einseitige, rein quan-
titative Leseforschung - so Béck - drin-
gend »mit der verstehenden Perspekti-
ve qualitativer Konzepte« erweitert
werden, zum Beispiel im Sinne der
New Literacy Studies, die Lesen als so-
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ziale und situierte Praxis verstehen, die
mit Schreiben eng verbunden ist. Auch
Werner Wintersteiner hinterfragt den
»pragmatischen« Lesebegriff von PISA,
der Lesen nur noch als »Informations-
aufnahme- und -verarbeitung« begreift
und das Lesen literarischer Texte als
»personlich-private« Beschéftigung ab-
tut. Eine solche Auffassung von Lesen
ist jedoch sowohl der Tradition des 0s-
terreichischen Deutschunterrichts als
auch der Idee der Literatur entgegenge-
setzt, lasst sie doch die identitdtsbil-
dende, emotionale Funktion des Lesens
und die LeserInnen als »Bedeutungs-
schaffende«aufier Acht. Wie problema-
tisch diese Funktionalisierung ist, zeigt
die Untersuchung von Doris Schénbass
iiber den Zusammenhang von Lese-
Flow und Lesekompetenz. Ihre Konklu-
sion erscheint auch fiir PISA-Verfech-
terInnen nicht irrelevant: »Wer nicht
gerne liest, liest meist nicht viel und in
der Folge meist auch nicht gut. Wer
aber nur mit Miihe lesen kann, liest
wohl kaum zum Vergniigen.« Um aus
diesem Teufelskreis hinauszugelangen,
insistiert Markus Kreuzwieser auf dem
Einsatz anspruchsvoller Literatur im
Unterricht.

Es wire nun aber verfehlt, vorschnell
die Konsequenz zu ziehen, die Digitali-
sierung verdridnge vollkommen das
Medium Buch und das Lesen; in Wirk-
lichkeit hat sie nur die Modalitdten der
Entstehung und die Rezeption von Tex-
ten »einer grundsitzlichen Revision
unterzogen« - wie Norbert Bachleitner
in seinem Beitrag zur digitalen Literatur
feststellt. Letztere 1auft gerade quer zum
pragmatischen Lesekonzept von PISA,
indem sie mehr denn je den LeserIn-
nen ermdoglicht, aktiv die Bedeutung
eines Textes zu gestalten und die Gren-

zen zwischen AutorIn und LeserIn zu
verwischen. Giinther Stocker zeigt
demgegeniiber, dass die Kulturtechnik
des Lesens im Zeitalter des Internets -
das Uberfliegen und die partielle Lek-
tiire eines Textes - eine intensive Lese-
erfahrung verhindert und unseren Zu-
gang zur literarischen Kultur der Ver-
gangenheit verschliefdt. Bei der Unter-
suchung zur Literaturvermittlung und
Literaturkritik (Christian Kollerer) so-
wie zur literarischen Fankultur im Netz
(Petra Martina Baumann) wird deut-
lich, dass sich eine neue Form von Lese-
und Schreibverhalten entwickelt, wobei
ein permanenter Kreislauf entsteht, der
vom Lesen zum Schreiben und dann
wieder zuriick zum Lesen fiihrt. Auch
die Bibliotheken und Archive sind - wie
Alfred Pfoser aufzeigt - von der parado-
xen Entwicklung der medialen und di-
gitalen Welt gezeichnet, steht doch der
Bauboom von spektakuldren Hightech-
Bibliotheken in den grofien Metropolen
in einem starken Kontrast zum Bedeu-
tungsverlust derselben. Nichtsdestowe-
niger akzentuiert Johann Holzner die
Rolle der Institution des Brenner-Ar-
chivsalsDokumentations-, Forschungs-
und Veranstaltungszentrum, um »die
Lust zu lesen wieder zu beférdern«.
Auch wenn Handkes »Utopie einer
nichtlich lesenden Menschheit im
Frieden« stets unrealisierbar bleibt,
wird im Lichte des Tagungsbandes
deutlich, dass Leseférderung auch im
digitalen Zeitalter erfolgreich sein kann
- die einzelnen Beitrdge geben wichtige
Impulse fiir die weitere Reflexion.

HAJNALKA NAGY arbeitet am Osterreichischen
Kompetenzzentrum fiir Deutschdidaktik an der
Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt.
E-Mail: hajnalka.nagy@uni-klu.ac.at
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Neu im Regal

Helga Glantschnig

Blume ist Kind von Wiese oder
Deutsch ist meine neue Zunge
Lexikon der Falschheiten.

Mit einem Vorwort von Ernst Jandl und
28 Illustrationen von Mehrdad Zaeri.
Frankfurt/M.: Edition Biichergilde 2010.

144 Seiten.
ISBN 978-3-9401-1166-1 = 16,90

Helga Glantschnig prisentiert einen
bunten Blumenstraufd an poetischen
Definitionen ganz alltdglicher Dinge,
die durch die Ausdrucksweise von Kin-
dern, die Deutsch als Zweitsprache ler-
nen, einen besonderen Zauber erhal-
ten. Als »Sprachkiinstler« bezeichnet
sie Ernst Jandl in seinem Vorwort, als
»Erfinder« und »Formulierer« die Au-
torin, die sie beim Deutschlernen be-
gleitet und die hier vorliegenden 500
Begriffserklirungen gesammelt hat.
Die Illustrationen von Mehrdad Zaeri
zeigen tiefes Verstdndnis fiir die Erfah-
rungswelt der Kinder. Dieses Buch
konnte eine Anregung darstellen, im
eigenen Unterricht ein &dhnliches Pro-
jekt durchzufiihren, Begriffe des All-
tags, aber auch der komplexer werden-
den Schulwelt erkldren zu lassen, die
»Schonheit der Falschheiten« zu ent-
decken und sich an der Ausdruckswei-
se der Kinder zu erfreuen.

Stimme: Ist, daf$ die Kinder sprechen konnen.
Muf$ man nicht lernen, um die Stimme zu ha-
ben.

Schon, dass es dieses Buch gibt, um die
Stimmen auch horen zu kénnen!

Naxhi Selimi
Wortschatzarbeit konkret

Eine didaktische Ideenbdrse

fiir alle Schulstufen.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren 2010. 190 Seiten.
ISBN 978-3-8340-0663-9 © EUR 19,80

Eine weitere, sehr empfehlenswerte
Publikation zur Wortschatzarbeit mit
starkem Praxisbezug stellt das hier vor-
liegende Handbuch dar. Ausgehend
von einem sprachdidaktischen Ansatz
stellt Naxhi SelimiHintergrundinforma-
tionen zum Thema Wortschatz, aber
auch vielfdltige Unterrichtsvorschlédge
mit ganz konkreten Ubungen, Spielen
und Arbeitsauftrigen rund um den Er-
werb und die Erweiterung des Wort-
schatzes vom Kindergarten bis in die
Sekundarstufe vor. Methodisch ab-
wechslungsreich werden unterschied-
liche Ubungsformen vorgestellt, zeitge-
mifle Lerntechniken kommen zum
Einsatz; die Ubungen im Buch werden
durch Arbeitsbldtter auf einer bei-
gefiigten CD-ROM erweitert. Besonde-
res Augenmerk wird auf die Férderung
von Kindern mit bildungsbiographisch
schwierigen Voraussetzungen gelegt,
wie jene, deren Muttersprache nicht
Deutsch ist, oder jene, die aufgrund ih-
res sozialen Hintergrunds benachteiligt
sind. Gerade hier ist die Schule in die
Pflicht zu nehmen, sich ihrer Verant-
wortung zu stellen und Chancengleich-
heit herzustellen, denn der Schliissel
zu erfolgreichem sprachlichem Han-
deln liegt zu einem grofien Teil in Um-
fang und Qualitét des aktiv verfiigbaren
Wortschatzes. Die Publikation stellt
eine Fundgrube fiir LehrerInnen aller
Schulstufen, fiir Studierende, aber auch
fiir Eltern und Erziehende dar.
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Christine Romer und Brigitte Matzke
Der deutsche Wortschatz

Struktur, Regeln und Merkmale.

(= Narr Studienbiicher).

Tiibingen: Narr, Francke, Attempto 2010.
252 Seiten.

ISBN 978-3-8233-6503-7 « 19,90

In diesem Lehrbuch wird das komple-
xe Phianomen »deutscher Wortschatz«
aus unterschiedlichen methodischen
und inhaltlichen Blickwinkeln darge-
stellt. Die Autorinnen legen mithilfe
von Beispielen dar, dass fiir das richtige
Verstehen und Bilden von Wortern so-
wie fiir deren angemessene Verwen-
dung immer auch Regeln und Konven-
tionen zu beachten sind. Dabei wird
deutlich, dass das Lexikon keineswegs
nur eine reine Anhdufung von Fakten,
Merkmalen und Irregularitdten ist. Das
Studienbuch eignet sich sowohl zum
Selbststudium als auch als Basis fiir
Lehrveranstaltungen, ohne spezielle
linguistische Kenntnisse vorauszuset-
zen. Es verbindet aktuelle wissen-
schaftliche Diskussionen zum Wort-
schatz mit real vorhandenem Wortwis-
sen im Sprachgebrauch und -lernen.

Inge Pohl und Winfried Ulrich (Hg.)
Wortschatzarbeit

(= Handbuch zur Didaktik der deutschen
Sprache und Literatur, Bd. 7).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
gehren, 2011. 601 Seiten

ISBN 978-3-8340-0506-9 © EUR 36,00

Die Bedeutung der Wortschatzarbeit
auch im muttersprachlichen Deutsch-
unterricht wird mit diesem Band ein-
drucksvoll unterstrichen. Nach Jahren
der Fokussierung im Sprachunterricht
auf den grammatischen Bereich riickte
in den letzten Jahren wieder verstarkt

die gezielte Auseinandersetzung mit
den Wortern, Phrasen, lexikalischen
Strukturen ins Zentrum der Aufmerk-
samkeit. Es entstand ein Bewusstsein
dariiber, dass der Wortschatz nicht ein-
fach nebenbei aufgebaut und weiter-
entwickelt wird und dass sich lexikali-
sche Defizite auf alle Bereiche sprachli-
chen Handelns negativ auswirken. Eine
Wortschatzerweiterung muss quantita-
tiv, aber vor allem auch qualitativ auf
allen Schulstufen vorangetrieben wer-
den. Nur SchiilerInnen, die ein lexikali-
sches Bewusstsein entwickelt haben,
werden auch in der Lage sein, sprachli-
che Besonderheiten wahrzunehmen,
in ihr mentales Gedéchtnis einzuord-
nen und sie dadurch auch produktiv
nutzen zu konnen. Im vorliegenden
Sammelband werden empirische und
konzeptionelle Grundlagen geklart,
der fachdidaktische Stellenwert disku-
tiert und die Ziele und Methoden der
Wortschatzarbeit dargelegt. Basierend
auf einer kritischen Analyse und Refle-
xion von Unterrichtsvorschldgen und
Materialien werden schliefilich bei-
spielhafte Unterrichtsmodelle vorge-
stellt, um die Umsetzung theoretischer
Erkenntnisse in die Praxis zu veran-
schaulichen.

Unbedingt verweisen moéchten wir
auch auf folgende dufierst empfehlens-
werte Neuauflage:

Winfried Ulrich

Worter. Worter. Worter
Wortschatzarbeit im muttersprachlichen
Deutschunterricht. Anleitung und praktische
Ubungen mit 204 Arbeitsblittern in Form
von Kopiervorlagen.

Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohen-
gehren 2010. 2. unverdnderte Auflage.

303 Seiten.

ISBN 978-3-8340-0171-9 « EUR 19,80



