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Vorwort des Herausgebers des Handbuchs

Zur Konzeption des Handbuches DTP

Der Deutschunterricht ist das zentrale Unterrichtsfach, das Kernfach im allgemeinbil-
denden Schulwesen Deutschlands mit der Aufgabe, nicht nur die grundlegenden Kul-
turtechniken des Lesens und Schreibens zu vermitteln, sondern die an Sprache und
Texte gebundenen kognitiven, kommunikativen und kreativen Fähigkeiten der heran-
wachsenden Generation zu fördern. Dabei geht es um „Schlüsselqualifikationen“, die
zur Bewältigung vieler Situationen im privaten und beruflichen Alltag benötigt werden,
sowie um Kompetenzen, die zur Teilnahme am kulturellen Leben der Gesellschaft be-
fähigen.

Sprache ist von zentraler Bedeutung für das menschliche Leben. Erst seine Sprache
macht den Menschen zu dem, der er ist. Seine Sprachkompetenz befähigt ihn zum Han-
deln. Sie hilft beim Erwerb von Weltwissen, bei der Begriffsbildung und bei Denkope-
rationen; sie erlaubt den zwischenmenschlichen Austausch von Gedanken und Gefüh-
len, rezeptiv beim Zuhören und Lesen, produktiv beim Sprechen und Schreiben. Keine
andere Fähigkeit ist für die Persönlichkeitsentfaltung und die Entwicklung zu einem
mündigen Glied der Gesellschaft von ähnlich herausragender Bedeutung.

Sprachkompetenz wird von früher Kindheit an erworben und erweitert, zunächst auf
„natürliche“ Weise durch Verständigung innerhalb der Familie und im Kreis der enge-
ren Verwandten und Freunde, dann in der Interaktion mit Gleichaltrigen und der Anre-
gung durch Erzieherinnen und Erzieher in Kindertagesstätten sowie schließlich in Vor-
schule und Schule systematisch und zielorientiert angeleitet in organisierten Lehr- und
Lernprozessen, vor allem im Deutschunterricht. Die Bedeutung der Sprachförderung in
den Vorschuleinrichtungen wird heute noch weitgehend unterschätzt und kommt nicht
allen Kindern zugute. Es wäre, insbesondere im Blick auf Kinder mit nichtdeutscher
Muttersprache, ein großer bildungspolitischer Fortschritt, wenn in Deutschland analog
zur bestehenden Schulpflicht auch eine gesetzliche Verpflichtung zum Besuch einer
Kindertagesstätte eingerichtet werden würde. Auf die Unterrichtspraxis in den Schulen
und die dort erzielten Ergebnisse richten sich dagegen stets sowohl die kritischen Blicke
der Öffentlichkeit wie auch die hoffnungsvollen Erwartungen von Eltern und Bildungs-
politikern.

Welche Aufgaben soll der schulische Deutschunterricht haben? Wie soll Deutschunter-
richt erteilt werden? Eine Antwort auf diese Fragen darf von der „Fachdidaktik
Deutsch“ erwartet werden, der Theorie des Deutschunterrichts. Sie ist eine in For-
schung und Lehre an den Universitäten und Pädagogischen Hochschulen vertretene
wissenschaftliche Disziplin. Dabei darf sie sich nicht in wirklichkeitsferne Theorie ver-
irren. Sie muss die gegebene Unterrichtspraxis, die konkreten Lehr- und Lernprozesse
im Alltag der Schulen und sonstigen Bildungseinrichtungen im Auge behalten und sich
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innovativ auf diese beziehen. Erst in der unterrichtspraktischen Erprobung erweist sich,
ob die theoretischen Konstrukte umsetzbar sind oder modifiziert werden müssen. Eine
(möglichst institutionalisierte) ständige Kommunikation zwischen Forschern und Prak-
tikern ist notwendig, der wechselseitigeAustausch von Impulsen und Erfahrungen. Pra-
xisorientierte Theorie an den Hochschulen und theoriegeleitete Praxis in den Schulen:
Das muss als übergeordnetes Ziel gelten.

Diesem Ziel ist das vorliegende zwölfbändige Handbuch „Deutschunterricht in Theorie
und Praxis“ (DTP) verpflichtet. Mit ihm wird der Versuch unternommen, das zentrale
Schulfach umfassend einer wissenschaftlichen Bestandsaufnahme zu unterziehen und
aus dieser Bestandsaufnahme schlüssige Vorschläge für eine zukünftige Weiterent-
wicklung abzuleiten. Die Theorie des Deutschunterrichts in der klassischen Ausfor-
mung von Sprachunterricht und Literaturunterricht unterzieht sich damit einer Selbst-
evaluation, besinnt sich auf ihre Entwicklung und ihren gegenwärtigen Zustand, artiku-
liert ihr Selbstverständnis und beschreibt antizipierend ihre Zukunft. Dabei bekennt sie
sich zu den in den letzten Jahren/Jahrzehnten erfolgten Erweiterungen ihres Zuständig-
keitsbereichs: So sind z.B. Deutsch als Zweitsprache, Deutsch als Fremdsprache, Medi-
endidaktik und frühkindliche Sprachförderung in den Fokus der Deutschdidaktik
gerückt.

Die Komplexität des Gegenstands „Fachdidaktik Deutsch“ und die Schwierigkeiten
seiner Beschreibung zeigen sich auch darin, dass es in vielen Aspekten Überschneidun-
gen zu anderen Wissenschaften gibt, die sich mit der Ontogenese, der Erziehung, der
Psyche von Kindern, der Sprache als System und Gebrauch, der Literatur, den Kommu-
nikationsmedien usw. beschäftigen. Interdisziplinäre Zusammenarbeit mit gegenseiti-
ger Befruchtung ist notwendig, z.B. mit den unmittelbaren Bezugswissenschaften Lin-
guistik und Literaturwissenschaft, aber auch mit Pädagogik, Lernpsychologie, den
Kognitionswissenschaften.

Außer der Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaftsdisziplinen ist die „Fachdidaktik
Deutsch“ auf empirische Unterrichtsforschung angewiesen. Eine solche findet in den
letzten Jahren immer stärker statt. Das ist auch deshalb notwendig, weil Schulen und
Lehrkräften einerseits mehr Gestaltungsfreiheit eingeräumt werden soll als in der Ver-
gangenheit, andererseits der Erfolg ihrer Arbeit mit Hilfe fester Bildungsstandards
überprüft werden soll.

Das Handbuch DTP beschreibt also den Deutschunterricht nach Zielsetzungen, Unter-
richtsmethoden, Unterrichtsmitteln, Lernergebnissen. Eine systematische Beschrei-
bung kommt nicht umhin, das Schulfach als eine Zusammensetzung aus verschiedenen
Inhalts- und Arbeitsbereichen anzusehen. Eine entsprechende Aufteilung stellt in
gewisser Weise eine künstliche Trennung von Zusammengehörendem dar, denn natür-
lich sind die Bereiche nicht autonom, sondern bereits in der Theorie vielfältig miteinan-
der verflochten, erst recht in der Unterrichtspraxis integrativ zu behandeln. Im
Bewusstsein dieser Spannung orientiert sich das Gesamtwerk DTP in seiner Gliederung
an den Lern- und Arbeitsbereichen, die sich aus der Curriculardiskussion der letzten
Jahrzehnte ergeben haben, und ergänzt sie um weitere für die Deutschdidaktik relevante
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Bereiche. So ergeben sich insgesamt zwölfThemenbereiche, die im Handbuch auf vier-
zehn Bände bzw. Teilbände verteilt sind. Deren Gestaltung liegt in der Verantwortung
von jeweiligen Bandherausgebern:

1 Deutsche Sprache in Kindergarten und Vorschule
Prof. Dr. Herbert Günther, Universität Koblenz-Landau
Prof. Dr. Rolf Bindel, Universität Hannover

2 Schriftsprach- und Orthographieerwerb: Erstlesen, Erstschreiben
Prof. Dr. Christa Röber, Pädagogische Hochschule Freiburg
Dr. Helena Olfert, Westfälische Wilhelms-Universität Münster

3 Mündliche Kommunikation und Gesprächsdidaktik
Prof. Dr. Michael Becker-Mrotzek, Universität Köln

4 Schriftlicher Sprachgebrauch / Texte verfassen
Prof. Dr. Helmuth Feilke, Universität Gießen
Prof. Dr. Thorsten Pohl, Universität Oldenburg

5 Weiterführender Orthographieerwerb
Prof. Dr. Ursula Bredel, Universität Hildesheim
Dr. Tilo Reißig, Universität Hildesheim

6 Sprachreflexion und Grammatikunterricht
Prof. Dr. Hildegard Gornik, Universität Hildesheim

7 Wortschatzarbeit
Prof. Dr. Inge Pohl, Universität Koblenz-Landau
Prof. Dr. Winfried Ulrich, Universität Kiel

8 Digitale Medien im Deutschunterricht
Prof. Dr. Volker Frederking, Universität Erlangen-Nürnberg
Prof. Dr. Thomas Möbius, Universität Gießen
Axel Krommer, Universität Erlangen-Nürnberg

9 Deutsch als Zweitsprache
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Freie Universität Berlin
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pädagogische Hochschule Freiburg

10 Deutsch als Fremdsprache
Prof. Dr. Bernt Ahrenholz, Freie Universität Berlin
Prof. Dr. Ingelore Oomen-Welke, Pädagogische Hochschule Freiburg

11,1–3 Lese- und Literaturunterricht, Bände 1–3
Prof. Dr. Kaspar Spinner, Universität Augsburg
Prof. Dr. Michael Kämper-van den Boogaart, Humboldt-Universität Berlin

12 Sprachförderung in Kindertagesstätten
Dr. Anne-Katharina Harr, Ludwig-Maximilians-Universität München
Dr. Barbara Geist, Pädagogische Hochschule Freiburg

Initiator, Projektleiter und Gesamtherausgeber des Handbuchs ist Prof. Dr. Dr. h.c.
mult. Winfried Ulrich, Germanistisches Seminar der Christian-Albrechts-Universität
zu Kiel.
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Alle Teilbände fügen sich in eine gemeinsame Gesamtkonzeption ein, andererseits sind
sie auch als in sich geschlossene Darstellungen zu verstehen. Inhaltliche Überlappun-
gen der Einzelbände sind nicht ganz zu vermeiden, bis zu einem gewissen Grad sogar
wünschenswert. So gibt es z.B. einen speziellen Band für Deutsch als Zweitsprache;
unabhängig davon muss die Berücksichtigung der unterschiedlichen Herkunftsspra-
chen von Schülern mit Migrationshintergrund auch in anderen Bänden erfolgen, insbe-
sondere in dem im Jahr 2021 hinzugekommenen Band DTP 12. Obgleich sich die ein-
zelnen Bände marginal aufgrund des jeweiligen Standes der Forschung in Aufbau und
Umfang unterscheiden, orientieren sich alle Bandherausgeber und Autoren grundsätz-
lich an folgender Binnengliederung:

A Geschichte und Entwicklung des Teilbereichs des Deutschunterrichts

B Konzeptionelle und empirische Grundlagen

C Kompetenzbereiche, Unterrichtsziele

D Methoden und Medieneinsatz

E Gegenwärtiger Stand empirischer Unterrichtsforschung

F Erfolgskontrollen und Leistungsmessung

G Exemplarische Unterrichtsmodelle

Der Herausgeber des Gesamtwerks und die Herausgeber der Einzelbände hoffen, dass
von dieser vor zehn Jahren in Erstauflage erschienenen und inzwischen in Neuauflagen
überarbeiteten, aktualisierten und erweiterten Veröffentlichung auch für die kommen-
den Jahre fruchtbare Impulse ausgehen werden: erstens auf die bildungs- und schulpoli-
tischen Diskussionen und Entscheidungen (einschließlich Lehrerbildung und Lehr-
planentwicklung in den einzelnen Bundesländern), zweitens auf die fachdidaktische
Forschung und Lehre an Universitäten und Pädagogischen Hochschulen, drittens auf
eine im Vergleich damit stärker praxisorientierte Lehrerausbildung in den Studiensemi-
naren und viertens schließlich auf die konkrete Unterrichtsgestaltung in den Schulen.
Ebenso sollte das Handbuch dazu beitragen, die fachliche Ausbildung von Erzieherin-
nen und Erziehern in den Kitas zu verbessern und deren sprachentwicklungsförderndes
Handeln zu professionalisieren.

Möge im Umfeld der Wissenschaften die mit DTP vorgelegte Strukturierung der Theo-
rie des Deutschunterrichts zusammen mit den unterbreiteten Vorschlägen zu vertiefter
Forschung in ihren Gegenstandsbereichen auch in den kommenden Jahren einer weite-
ren Präzisierung und Profilierung der „Fachdidaktik Deutsch“ dienlich sein!

Stampe, im Sommer 2021 Winfried Ulrich
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Vorwort der Herausgeber 1

1 Im Handbuch DTP 7 „Wortschatzarbeit“ wird aus Gründen der besseren Lesbarkeit vorrangig das generi-
sche Maskulinum verwendet, das sich auf alle Personen (m/w/d) bezieht. Sind in einem Text explizit weib-
liche Personen gemeint, stehen feminine Personenbezeichnungen. Zitate bleiben selbstverständlich
unverändert. Formalia wurden in diesem Band weitestgehend vereinheitlicht, bisweilen wurde jedoch
besonderen Wünschen von Autoren Rechnung getragen.

dieses Bandes

Seit Erscheinen der Erstauflage des vorliegenden Bandes sind mehr als zehn Jahre
vergangen. In dieser Zeit bewegte sich einiges in der Didaktik des Deutschunter-
richts, in Lehrplänen und in der Unterrichtspraxis hinsichtlich der Wortschatzer-
weiterung und Wortschatzvertiefung. Der Stellenwert, den man diesem Teil des
Unterrichts zubilligt, hat sich aktuell erhöht. Neue Wortschatztests wurden ent-
wickelt; in Bezug auf die Methodik sind in der Fachliteratur Vorschläge für flexible
und motivierende Untersuchungsweisen und Übungsformen unterbreitet worden.
All den erwähnten Veränderungen und Entwicklungen musste die Neubearbeitung
des vorliegenden Bandes Rechnung tragen.

Die große Bedeutung des rezeptiven wie des produktiven Wortschatzes für die
Sprachkompetenz von Schülern ist in der fachdidaktischen Diskussion der letzten
Jahre immer deutlicher geworden. Voraussetzung für ein differenziertes Lesever-
ständnis, für eine gelingende Gesprächsführung und für einen sach- und situations-
angemessenen schriftlichen Ausdruck ist ein quantitativ und qualitativ ausreichen-
der Wortschatz: Ohne ihn kann man weder andere Menschen und ihre Äußerungen
verstehen noch sich ihnen verständlich machen.

Wortschatzarbeit im primärsprachlichen und sekundärsprachlichen Unterricht
muss deshalb ansatzweise bereits in Kindertagesstätten, vor allem aber vom ersten
bis zum letzten Schuljahr zentraler Bestandteil der Sprachreflexion und sich
anschließender sprachlicher Übungen sein. Dabei rücken die semantischen Struk-
turen des mentalen Lexikons in das Blickfeld, werden die Beziehungen der zu
einem Netzwerk verknüpften Wörter und Wendungen erhellt und bewusstgemacht.
Eine präzise Bedeutungsbestimmung und Bedeutungsabgrenzung, auch wenn sie
im Unterricht nur exemplarisch möglich ist, sensibilisiert für Ausdrucksangemes-
senheit und Ausdrucksnuancen, lenkt beim Lesen und Zuhören die Aufmerksam-
keit über die Inhalte hinaus auch auf die Wortwahl im Text.

So fördert eine gezielte und systematische Wortschatzuntersuchung zugleich den
wichtigen „beiläufigen“ Wortschatzerwerb beim Lesen: Wortschatzerweiterung
und bei älter werdenden Schülern immer mehr auch Wortschatzvertiefung, die
durch Erfassen der Vieldeutigkeit der Wörter gekennzeichnet ist. Gefördert wird
auf diese Weise auch die Fähigkeit, sich beim Verfassen eigener Texte einer flexib-
len und präzisen Ausdrucksweise zu bedienen.
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Beginnend mit einem kurzen Abriss der Geschichte und Entwicklung der unter-
richtlichen Arbeit am Wort und am Wortschatz, dem sich eine Beschreibung der
gegenwärtigen Situation und die Forderung nach einer lexikonorientierten Refle-
xion über Sprache anschließen (Kapitel A), wendet sich der Band im Kapitel B den
konzeptionellen und empirischen Grundlagen der Wortschatzarbeit zu. Dabei wer-
den wichtige Grundbegriffe geklärt, wie z.B. „Wort“, „Wortschatz“, „Wortschatz-
erwerb“, „Wortschatzarbeit“, „mentales Lexikon“, „Lexem“, „explizite und impli-
zite Wortschatzerweiterung und Wortschatzvertiefung“, die für die im Folgenden
entfaltete Theorie bedeutsam sind.

Welche Unterrichtsziele sollen mit Wortschatzarbeit erreicht werden? Welche
Kompetenzen sollen Schüler erwerben? Diesen Fragen geht das Kapitel C nach, in
welchem zunächst das Verhältnis von allgemeiner Sprachkompetenz und Wort-
schatzkompetenz bestimmt wird, sodann das Verhältnis von Wortschatzerweite-
rung und Wortschatzvertiefung. Erläutert werden die Unterschiede, aber auch die
Komplementarität und Verknüpfbarkeit einer stärker strukturbezogenen und einer
stärker textorientierten Wortschatzarbeit. Und schließlich werden wichtige Lexi-
kon- und Kompetenzbereiche linguistisch beschrieben und didaktisch ausgewer-
tet: Wortbildungsprodukte, Phraseme, Entlehnungen, die Lexik von Gruppenspra-
chen, Fachwortschatz und Eigennamen. Das Kapitel schließt mit der Vorstellung
dessen, was man als „kritische Wortschatzarbeit“ bezeichnet, und mit der Vorstel-
lung von Wörterbüchern, von Ansätzen zu einer speziellen Wörterbuchdidaktik.

Der Frage nach den Zielen folgt die Frage nach den geeigneten Vorgehensweisen
im Unterricht. Das Kapitel D ist deshalb den Methoden und dem Medieneinsatz
der Wortschatzarbeit gewidmet. Einerseits wird im Blick auf die Lernenden unter-
schieden, auf welcher Schulstufe die Wortschatzarbeit stattfindet und wie diese in
mehrsprachigen Klassen durchgeführt wird; andererseits werden Sprachbücher,
Wörterbücher, neuere Einführungswerke in die Deutschdidaktik sowie Über-
blicksdarstellungen, schließlich auch die neuen Medien daraufhin geprüft, wel-
chen Stellenwert die Wortschatzarbeit darin hat und wie sie betrieben wird.

Das Kapitel E konzentriert sich auf den gegenwärtigen Stand empirischer
Forschung im Bereich der Wortschatzkompetenz, während das Kapitel F nach
möglichen Erfolgskontrollen von Wortschatzarbeit und überprüfbarer Leistungs-
messung fragt: Welche Inhalte enthalten Lehrpläne und curriculare Bildungsstan-
dards zur Wortschatzarbeit? Wie kann man Wortschatzmessungen vornehmen und
Fördermaterialien evaluieren?

Das abschließende Kapitel G weist wohl die größte Nähe zur Unterrichtspraxis
auf: Auf unterschiedliche Weise werden, auch miteinander konkurrierende, exem-
plarische Unterrichtsmodelle vorgestellt: Theoretische Konzeptionen müssen sich
in der Praxis bewähren.

Koblenz-Landau und Kiel, im Herbst 2021 Inge Pohl/Winfried Ulrich
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A1 Geschichte der Wortschatzarbeit in der Schule

1 Mittelalterliche Übersetzungen und Wortbedeutungen

Ganz am Anfang dessen, was den Weg weist zum muttersprachlichen Deutschun-
terricht, steht die mittelalterliche Lateinschule. Und ganz am Anfang dessen, was
manArbeit am Wortschatz nennen kann, stehen für die Übersetzung aus dem Latei-
nischen ins Deutsche angefertigte Vokabularien und Glossarien zur Worterklä-
rung: „Durch die Erfassung der lateinischen Wortbedeutung bei der Glossierung
wurde der deutsche Wortschatz begrifflich mit festgelegt“ (Frank 1973, 18).

In der frühen Neuzeit waren es die Humanisten, die mit einem geschärften Sprach-
gefühl auf die semantischen Verschiedenheiten beider Sprachen aufmerksam wur-
den und aufmerksam machten: Es wurden „lateinische Wendungen mit den ent-
sprechenden deutschen verglichen, wurden gegenüberstellende Phraseologien
zusammengetragen, wurden den Schülern nun auch Übersetzungen aus dem Deut-
schen ins Lateinische aufgegeben“ (Frank 1973, 19).

2 Schreibschulen und Stilbildung

Neben den kirchlichen Lateinschulen entwickelten sich in der aufblühenden Stadt-
kultur „Schreibschulen“, in denen des Schreibens Kundige vor allem das Lesen
und Schreiben deutscher Texte lehrten, darauf aufbauend aber auch das so
genannte „Dichten“, d.h. das Verfassen von Gebrauchstexten des beruflichen und
privaten Schriftverkehrs. Dabei spielte die Wahl der Wörter und Wendungen eine
wichtige Rolle. Wörtliche Wiederholungen sollten vermieden werden zugunsten
eines wechselnden Ausdrucks, dessen Voraussetzung aber die Kenntnis vieler
semantisch ähnlicher Wörter und Wendungen war. Im Unterricht verwendete Rhe-
toriken enthielten deshalb zahlreiche „synonima“ (Frank 1973, 27), durch deren
Nutzung eine Bereicherung des sprachlichen Ausdrucks erreicht werden sollte.

Die Katechismusschule der Reformation legte großen Wert auf das Verstehen der
biblischen Texte in ihrem Wortlaut, gerade auch in Luthers Übersetzung. Die Ent-
deckung der deutschen „Volkssprache“ als Nationalsprache, die man von fremd-
sprachlichen Einflüssen reinhalten oder reinigen müsse, erfolgte dann aber erst im
17. Jahrhundert. In den barocken Sprachgesellschaften wurden zahlreiche Vor-
schläge erarbeitet, durch die fremdes Wortgut durch deutsche Neubildungen
ersetzt werden sollten: Hochschule für Universität, Schauburg für Theater, Brief-
wechsel für Korrespondenz, Vertrag für Contract, Beizimmer für Kabinett, Mund-
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art für Dialekt, Rechtschreibung für Orthographie usw. Dagegen wurde der Plan,
nach dem Vorbild des italienischen „Vocabulario“ der Florentiner Akademie ein
umfassendes Wörterbuch der deutschen Sprache zusammenzustellen, nicht ausge-
führt.

Erst im 18. Jahrhundert setzte sich das Deutsche allmählich in allen Bereichen des
geistigen Lebens durch: besonders in Literatur, Wissenschaft und Schulunterricht.
Deutschunterricht wurde Schulfach. In ihm wurde die ältere Unterweisung im
„Briefdichten“ durch „Epistologie“ ersetzt, in der die Pflege eines „gehobenen
Deutsch“ angestrebt wurde, das sich am höfisch galanten Stil des Französischen
ausrichtet. Es ging um Stilbildung im Schriftlichen und Mündlichen. Dabei wurde
der deutschsprachigen Dichtung erstmals eine spracherzieherische Funktion zuer-
kannt. Sie galt mit ihrer „außlesung der Worte“ (Opitz) als Vorbild. So verfasste
Gottsched 1748 seine „Grundlegung einer Deutschen Sprachkunst/Nach den
Mustern der besten Schriftsteller des vorigen und jetzigen Jahrhunderts“, 1753
eine verkürzte Fassung als Sprachlehre für den Schulgebrauch: „Kern der deut-
schen Sprachkunst“. Sie enthält neben den Teilen „Rechtschreibung“, „Wort-
fügung“ und „Prosodie“ auch ein Kapitel „Wortforschung“. In seiner „Deutschen
Sprachlehre“ nahm Adelung 1781 diesen Ansatz auf. „Über allem Regelwissen
[. . .] sollte nun der wachsame Sinn für den sprachlichen Ausdruck stehen. Diesen
Sinn zu schärfen [. . .] durch aufmerksames Betrachten von hervorragenden und
mißlungenen Sprachwerken und durch ständige eigene Versuche“ (Frank 1973,
108f.), war das Ziel des Unterrichts.

Der Stilbildung dienten Stilübungen. So schrieb Niemeyer in seinen „Grundsätzen
der Erziehung und des Unterrichts“ (Halle 1796): „Man läßt ein und denselben
Gedanken die Schüler mündlich auf sehr verschiedene Art ausdrücken oder variie-
ren. Dabey lernen sie denken, werden gewandt und bekommen Sprachreichthum
[. . .] Man erzählt eine Geschichte, läßt sie wieder erzählen, und bessert den Aus-
druck“ (zitiert nach Frank 1973, 1214).

Bei Niemeyer war bereits angelegt, was im 19. Jahrhundert ins Zentrum der
Theorie des Muttersprachunterrichts rückte: „denken lernen“ und lehren, also
Sprachunterricht zur Schulung des logischen Denkens. Dabei versprach man sich
zwar in erster Linie viel von der Grammatik, speziell der Satzlehre (Formulierung
von Übungssätzen und Untersuchung von Beispielsätzen), aber auch die mit den
Wörtern zusammenhängende begriffliche Ordnung der Gedanken spielte eine
wichtige Rolle. So war Leibniz überzeugt, „daß eine genaue Analyse der Bedeu-
tung der Wörter besser als alles andere zeigen würde, wie der Verstand funktio-
niert“ (zitiert nach Frank 1973, 155).
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3 Sprachgeschichte und Etymologie

Unter dem Einfluss des erstarkenden Nationalgefühls der Deutschen entwickelte
bereits Herder seinen Gedanken einer „Muttersprachschule“ und wies dem
Sprachunterricht eine nationalerzieherische Aufgabe zu: Die Muttersprache war
für ihn der Leitfaden, ohne den man sich im Labyrinth fremder Sprachen verirrt.
Die Befreiungskriege und die enttäuschte Hoffnung auf einen deutschen National-
staat ließen das nationale Band von Volkstum, Sprache und Literatur dann umso
wichtiger erscheinen. Im Kampf gegen die Überfremdung des Deutschen durch
das Französische wurde der Begriff Muttersprache ideologisch überhöht, sollten
Fremdwörter durch neue deutsche Wortbildungen wie auch durch mundartliche
Ausdrücke und alte, vergessene Wörter ersetzt werden. Sprachforscher (wie die
Brüder Grimm) und Spracherzieher wandten sich der Sprachgeschichte zu. Jacob
und Wilhelm Grimm wollten mit ihrem großen „Deutschen Wörterbuch“ nicht nur
philologisch den gesamten Bestand deutscher Wörter von den ältesten Zeiten bis
zur Gegenwart in Hochsprache und allen Mundarten (außer den niederdeutschen)
erfassen. Sie wollten das Wörterbuch auch zu einem „Volksbuch“ machen, das in
der Familie „mit verlangen, oft mit andacht gelesen“ werde: „warum sollte sich
nicht der vater ein paar wörter ausheben und sie abends mit den knaben durchge-
hend zugleich ihre sprachgabe prüfen und die eigne anfrischen“ (Grimm/Grimm
1854, Bd. I, XIII)?

Das romantische Sprachverständnis der Grimms mitVerklärung der Vergangenheit
hatte Auswirkungen auf den Sprachunterricht: „Sprachkunde“ sollte Einsichten in
die historische Entwicklung der Muttersprache vermitteln. Über das Lesen älterer
deutscher „Sprachdenkmäler“ sollten Schüler Einsicht in das „Wesen“ der eigenen
Muttersprache erlangen. Hiecke (1842) entwickelte dazu ein umfassendes und
detailliertes Programm des deutschen Sprachunterrichts in Gymnasien, in deren
mittleren Klassen die lexikalische Seite des Unterrichts in den Vordergrund rückte:
Über eigene Beobachtungen an den Texten sollte z.B. der Bedeutungswandel von
Wörtern untersucht werden; von den Beobachtungen ausgehend, sollten in Übun-
gen etymologisch verwandte Wörter, ja ganze Wortfamilien zusammengestellt und
in ihren Verzweigungen verfolgt werden. Auch ermunterte Hiecke die Lehrer, „die
vielfachen Bedeutungen eines bedeutungsreichen Wortes in eine natürliche Folge
zusammenzustellen“ (Hiecke 1842, 182). Er versprach sich davon eine Sensibili-
sierung der Schüler für stilistische Feinheiten und eine Erweiterung des Schüler-
wortschatzes. Erstmals in der Geschichte des Deutschunterrichts war bei ihm in
dieser expliziten Form von Wortschatzarbeit die Rede.

Etymologie wurde in der Folgezeit mehr und mehr zum Kern einer Wortschatzun-
tersuchung, geprägt durch die schon bei Jacob Grimm vorhandene Vorstellung,
dass Sprachgeschichte mit zunehmendem Niedergang der Sprache verbunden sei
und die Etymologie zu den alten, „wahren Bedeutungen“ der Wörter zurückführe.
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Diese Auffassung hat sich in Resten bis heute in manchen Handreichungen für den
Lehrer (z.B. Reumuth/Schorb 1969, 22: „das Zurückgehen auf den Stamm hat vor
allem den Zweck, die Grundbedeutung des Wortes freizulegen“) und in vielen
Klassenräumen gehalten, wenn nach der „ursprünglichen, eigentlichen Bedeu-
tung“ eines Wortes gefragt und über die Etymologie nach dieser gesucht wird.
Nach der Reichsgründung war der Beitrag des Sprachunterrichts zur „Deutschen
Bildung“ eine historische Sprachkunde, die ganz allgemein die angeblich „reiche-
ren“, in der Gegenwart verblassten Ausdrucksweisen älterer Entwicklungsstufen
des Deutschen, besonders des Mittelhochdeutschen (so bei Hildebrand „Vom Alt-
deutschen in der Schule“ 1887), wiederentdecken lassen sollte. Auch war man
überzeugt, in der Vergangenheit das dem Deutschen Eigentümliche noch unver-
fälscht zu finden. Der Deutschunterricht war als allgemeine Deutschkunde auf
dem Wege zur deutschen Volkskunde, in dem das „Völkische“ sich bei Ablehnung
alles Nichtvölkischen über die Weimarer Republik bis zum Nationalsozialismus
hin zum Dreh- und Angelpunkt entwickelte.

Hildebrand erwähnte in seiner berühmt gewordenen Schrift „Vom deutschen
Sprachunterricht in der Schule [. . .]“ im Blick auf den „Sprachvorrat des einzel-
nen“ (Hildebrand 1913, 95) ansonsten nur die Wortbildung und „Redensarten“
(ebd., 95). Das Besondere und Weiterführende an seinen Empfehlungen war aber
die semantische Ausrichtung: Die Schüler „sehen einmal in die sonst blinden For-
men hinein ins Innere [. . .], die Wörter sind ihnen nun nicht mehr bloß tote, kahle
Marken, sondern durchsichtige, hübsche Gestaltungen“ (ebd., 92). Eins seiner Bei-
spiele waren die von starken Verben abgeleiteten Bewirkungsverben: „Kluge
Köpfe unter den Schülern kommen von selbst auf das eigene Verhältnis z.B. von
trinken und tränken, schwimmen und schwemmen, sinken und senken, sitzen und
setzen, dringen und drängen, fahren und führen, fließen und flößen u.a. [. . .] Bei-
spiel sprengen: die Mine (springt in die Luft) und der Feind sprengt sie, sprengt
damit eine Schanze in die Luft; man sprengt mit Wasser auf den staubigen Wegen
(eigentlich: man sprengt das Wasser), d.h. man macht, daß es springt“ (ebd., 92).

InAnknüpfung an HildebrandsVorschläge zu sprachgeschichtlichen Untersuchun-
gen wurden in die preußischen Oberschulrichtlinien von 1924 kulturkundliche
Kurse zur „Wortgeschichte“ in ganz erheblichem Umfang aufgenommen (zitiert
nach Frank 1973, 663f.): In der Sexta ging es um die „Unterscheidung verwandter
Wörter“, in der Quinta um die „Zusammenstellung von Wortfamilien“. Auf dieser
Grundlage basierte der Einstieg in die Wortgeschichte: „Sinnlicher Gehalt abstrak-
ter und abgegriffener Ausdrücke. Ursprünglicher Sinn der Verhältnis- und Binde-
wörter. Ausdeutung volkstümlicher Redensarten und Sprichwörter“. In der Quarta
sollte der „Bedeutungswandel“ in den Blick geraten, auch in Form der „Übertra-
gung der Bedeutung von einem Sinnesgebiet aufs andere, vom Sinnlichen aufs
Geistige“. In der Untertertia sollten die Schüler dann umfassender zu „geschicht-
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licher Einsicht in das Werden und Wandern der Wörter“ gelangen, an Beispielen
„altertümlicher Formen und Wörter in der Gegenwartssprache“, „Personen- und
Ortsnamen“, aber auch am Beispiel der „kulturgeschichtlichen Bedeutung des
Lehnworts“ (griechisch-römische Kultur, Christentum und Kirche) und der in
„Volksetymologien“ zum Ausdruck kommenden Assimilationskraft der deutschen
Sprache. Die Schwerpunktbildungen in der Obertertia betrafen einerseits das
Fremdwort („Das Fremdwort und der Kampf um die Sprachreinheit“, „Geschichte
der Verdeutschungen“), andererseits Wortbildungen und Bedeutungswandel unter
dem Druck historischer Veränderungen („Sprachschöpfungen der Gegenwart
durch Krieg, Technik, Verkehr veranlaßt. Rückblick auf den Bedeutungswandel
und den Bildergehalt der deutschen Sprache“). Alles in allem verliehen diese Lehr-
planforderungen der Untersuchung des deutschen Wortschatzes einen beacht-
lichen Stellenwert innerhalb des gymnasialen Deutschunterrichts, allerdings be-
haftet mit dem Manko einer Einengung auf die historische Perspektive.

4 Wortschatz der Gegenwartssprache und erlebte Wortkunde

Noch in der Weimarer Republik wurde gegen solchen deutschkundlichen Historis-
mus Widerspruch laut. Der Berliner Deutschlehrer Martin Havenstein forderte
„praktische Spracherziehung“ zur Schärfung des Sprachgefühls und zur Pflege des
sprachlichen Ausdrucks anstelle sprachgeschichtlicher Betrachtungen. Ergebnis
des Unterrichts dürfe nicht sein, dass die Schüler „in allen Stadien ihrer [der Spra-
che] Entwicklung oberflächlich Bescheid wissen [. . .] und womöglich imstande
sind, von jedem Wort eine kleine Geschichte zu erzählen, [. . .] es aber nicht gelernt
haben, die Sprache im letzten, gegenwärtigen Stadium ihrer Entwicklung zu
gebrauchen“ („Die Dichtung in der Schule“, Frankfurt 1925, zitiert nach Frank
1973, 696).

Bojunga bezeichnete es als „die erste Pflicht des Unterrichts in der Wortkunde, hier
Ordnung, Klarheit und eine gewisse Vollständigkeit zu erzielen. Da ist z.B. eine
Mauer. Die hat eine gewisse Länge, Dicke und Höhe, sie hat Pfeiler und besteht aus
Backsteinen: das wissen die Schüler. Aber ob alle wissen, daß sie unter Umständen
einen Sockel und eine Bekrönung hat? Daß die Fugen aus Mörtel oder Speise beste-
hen? Daß die Steine je nach ihrer Schicht entweder Läufer oder Binder sind? [. . .]
Lücken, Lücken, wohin man faßt“ (Bojunga 1926, 48)! Der „deutsche Unterricht“
hatte sich „zum Unterricht in Volkskunde auszugestalten, er betrachtet das Fach-
werkhaus mit seinem Satteldach und seinem Krüppelwalm, seinem First und sei-
nem Giebel, seinem Rähm und seiner Satzschwelle, seinen Ständern und seinen
Riegeln, seinen Fußstreben und seinen Kopfbändern“ (ebd., 49).

Die „Erfassung der Außenwelt [durch Wörter] ist abhängig vom Erlebnis und auch
vom Bedürfnis. [. . .] Die Aufgaben müssen einmal die Erlebnismöglichkeiten
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schaffen und den Schüler vor Ausdrucksnotwendigkeiten zu Übungszwecken stel-
len. Nicht die etymologische Frage im Sinne der Bedeutungslehre (was bedeutet
das Wort schneidig?) hat die unterrichtspraktische Wortlehre zu beantworten, son-
dern die Frage: Was sagt man alles für mutig“ (Probst 1938, 690)? Probst sah die
Wortlehre „grundsätzlich im Dienste der Wortschatzerwerbung, -klärung und -er-
weiterung“ (ebd., 692) und wollte dabei stets die „Sachen“, also die bezeichneten
Gegenstände, Vorgänge, Eigenschaften, zum Ausgangspunkt der Überlegungen
machen, zunächst immer onomasiologisch vorgehen: „Bezeichnungslehre vor der
Bedeutungslehre“ (ebd.)! Also zuerst: „mit welchen Tätigkeitswörtern kann man
den Begriff beseitigen noch ausdrücken? (mit aufheben, tilgen, entfernen usw.)“,
erst danach semasiologische Betrachtung, „Umkehrung des Lehrgangs, eine
Benennung der verschiedenen Bedeutungen eines Wortes [. . .]: was kann aufheben
alles bedeuten? (beseitigen, aufbewahren, emporheben usw.)“ (ebd.).

5 Sprachinhaltsforschung und inhaltbezogene Grammatik

Die nationalsozialistische Erziehung konnte mit ihrer Rassenideologie und der
Betonung des „Völkischen“ die Ansätze der deutschen Volkskunde massiv aus-
bauen. Für den Unterricht in der Muttersprache kamen ihr zusätzlich neue Ansätze
einer deutschen Sprachwissenschaft gelegen, die sich kurz vor 1933 durchzusetzen
begannen: Abwendung von einer ausschließlich historischen Betrachtungsweise
hin zur Beschreibung der Gegenwartssprache sowie Neubestimmung des Verhält-
nisses von Sprache und Volk. Weisgerber skizzierte in Anknüpfung an Humboldt
erstmals 1929 („Muttersprache und Geistesbildung“) die neue Sicht von der Ver-
schiedenheit der Sprachen, nach der jede Sprache eine ihr eigentümliche Art, die
Welt anzusehen, darstelle und jeder Mensch mit dem Erwerb seiner Muttersprache
auch deren Weltanschauung/Weltbild übernehme, die/das sein Denken lenke. Das
System sprachlicher Zeichen stelle eine geistige „Zwischenwelt“ zwischen
Mensch und Gegenständen oder Sachverhalten der „Außenwelt“ dar (Umschaffen
der Welt in das Eigentum des Geistes durch das „Worten der Welt“). Weisgerbers
„Sprachgemeinschaft“, in die jeder hineingeboren wird und deren Normen er über-
nimmt, ließ sich leicht mit der „Volksgemeinschaft“ der NS-Ideologie identifizie-
ren.

1932 begann Weisgerber mit seinem Handbuchbeitrag „Muttersprachliche Bil-
dung“ die neuen Lehren der Sprachinhaltsforschung auf den Sprachunterricht
anzuwenden. Mit dem Erlernen seiner Muttersprache erwirbt jedes Mitglied der
Sprachgemeinschaft „gleiche Inhalte, gleiche Auffassung der Dinge und Erschei-
nungen, gleiche Beurteilung von Vorgängen und Erlebnissen“ (zitiert nach Frank
1973, 808). Diese Programmatik baute er nach 1945 aus. Oberstes Ziel des mutter-
sprachlichen Unterrichts war für ihn nun allerdings die „Entfaltung der sprach-

8 Winfried Ulrich



lichen Persönlichkeit“, die „imstande ist, in allen Lagen, die von ihm sprachliche
Leistungen verlangen, angemessen zu handeln“ (Weisgerber 1961, 88). Die
Grundlage der sprachlichen Persönlichkeit bildet „die Gesamtheit der einem
Menschen verfügbaren konkreten Sprachmittel“ (ebd., 89), unter denen der „per-
sönliche Wortschatz“ (ebd., 98) eines ständigen Ausbaus bedarf. Dabei forderte er,
Hildebrand folgend, das „angemessene Einbeziehen der Sprachinhalte“ (ebd., 99):
„Sprachunterricht kann seinen Schwerpunkt nicht mehr im Lautlich-Formalen, gar
im Schriftlichen und Grammatischen haben“, er muss „die geistige Seite der
Sprache in die beherrschende Stellung rücken“ (ebd., 100). Dabei soll der „Lehre
von den sprachlichen Feldern“ (ebd., 101) eine wichtige Rolle zukommen.

Auf dem skizzierten Fundament baute Weisgerber mit anderen in den Nachkriegs-
jahren das umfassende sprachwissenschaftlich-sprachdidaktische System einer
„inhaltbezogenen Grammatik“ auf.1

1 Besonders einflussreich auf Lehrerbildung und Unterricht war seine Schrift „Das Tor zur Muttersprache“,
die 1951 in 1. Auflage und 1966 in 8. Auflage erschien.

Der neue Inhaltsbegriff sollte den traditionel-
len lexikalischen Bedeutungsbegriff und den traditionellen grammatischen Funkti-
onsbegriff ersetzen, die ihm beide zu „laut- bzw. formbezogen“ sind. Inhaltbezo-
gene Sprachbetrachtung untersucht den Aufbau der sprachlichen Zwischenwelt
nach ihren eigenen Gesetzen. In diesem Sinne, aber ohne die strenge Unterschei-
dung von Bedeutung und Inhalt, teilte Glinz den „Sprachunterricht im engeren
Sinne“ in Sprachlehre und die bedeutend jüngere Sprachkunde auf: „Dabei geht
,Sprachlehre‘ vor allem auf das, was sich in einigermaßen durchlaufende Regeln
fassen läßt, während ,Sprachkunde‘ dann eher die Fülle und Farbigkeit der einzel-
nen Sprachinhalte (der ,Bedeutung‘ von Wörtern und Wendungen) bewußt macht“
(Glinz 1961, 290): „ihre Stellung im Rahmen eines ,Feldes‘ sinnverwandter Wörter
(z.B. sagen, sprechen, rufen, mitteilen, bekannt machen, in Umlauf setzen usw.),
ihre Stamm-Verwandtschaft (z.B. sprechen, Sprache, Sprecher, Spruch, verspre-
chen, zusprechen, absprechen, aussprechen, unaussprechlich usw.), die Herkunft
ganzer Wendungen und Redensarten (z.B. den Handschuh hinwerfen, aus dem
Felde schlagen, einen Strauß ausfechten, das Feld behalten)“ (ebd.). Glinz forderte
also für den Muttersprachunterricht neben der traditionellen Arbeit am Satz eine
viel intensivere Arbeit am Wort und ersetzte den Begriff Sprachkunde an anderer
Stelle durch „Wortkunde“ (Glinz 1968, 39).

Was dem Schulanfänger noch fehlt, „das sind große Bereiche des Wortschatzes,
besonders die Wortinhalte für seelische, geistige, höhere soziale Erscheinungen;
und was ihm sozusagen überall noch fehlt, auch für den Teil des Wortschatzes, mit
dem er schon geläufig umgeht, das ist die genaue gedankliche Durcharbeitung, die
scharfe Unterscheidung, welche gemeinten Erscheinungen er mit einem Wortin-
halt trifft und welche nicht“ (Glinz 1961, 300). Methodisch will er im Unterricht
Wortinhalte nicht definieren, sondern „erleben“ lassen durch Beschreibung von
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Situationen, in denen das Wort zentral vorkommt (Beispielgeschichte für beleidigt
sein). Erst danach hat es seiner Meinung nach Sinn, „auf die Wortbildung aufmerk-
sam werden zu lassen“ (ebd., 301): beleidigen = „jemandem innerlich ein ‘Leid’
antun, indem man ihn nicht als das anerkennt, was er ist oder sein möchte“ (ebd.).
Das eben heißt, von den Wortinhalten auszugehen und nicht von Lauten oder Buch-
staben, also von den Wortkörpern. Lächerlich erscheinen ihm deswegen verbreitete
„Regeln“, wie z.B. „-chen und -lein machen alle Dinge klein“.

Es lag nahe, dass eine inhaltbezogene Grammatik, die das Worten der Welt unter-
sucht, Wortschatzübungen aufs engste mit dem Sachunterricht der Grundschule
und dem Unterricht in den naturwissenschaftlichen Fächern und Geschichte ver-
knüpfen wollte. Es ging um eine Anleitung zum genauen Verstehen dessen, was
man mit den Sinnen wahrnimmt und in festen sprachlichen Inhalten geistig verar-
beitet, indem man es benennt. So kann der Gebrauch leerer Worthülsen vermieden
werden. Für diesen Zweck wurden als Unterrichtsmittel für die Grundschule in den
1950er/60er Jahren verbundene Sprach- und Sachbücher entwickelt.

Es ging Glinz außerdem sehr darum, den Wortschatz nicht nur mit Hilfe von Wör-
terzusammenstellungen und Wörterlisten zu festigen, sondern ganz besonders im
Textzusammenhang, besonders „beim Erlesen neuer Texte“ (ebd., 343), „sei es im
Erleben des schon bekannten Wortes in neuer Aufgabe [. . .], sei es im Erwerb eines
ganz neuen Wortinhaltes [. . .]. Beim Lesen ergibt sich immer eine ,Wortschatzar-
beit in concreto‘“ (ebd., 350). Aber auch beim Verfassen eigener Texte, jedenfalls
bei Überarbeitung der Entwürfe, sollen Schüler lernen, „sich um das Wort zu
bemühen, verschiedene Wörter zu probieren, gegeneinander abzuwägen und sich
schließlich zu entscheiden, welches Wort die Sache, den Vorgang oder das Gefühl
[. . .] am besten trifft“ (ebd., 356).

Nach Reumuth hatte die Sprachkunde in der Volksschule der 1950er/60er Jahre
mehrere Teilaufgaben zu lösen: „sie hat sich zu befassen mit der Wortstammkunde,
mit der Mundart, mit der Wortbildung, mit dem Lehn- und Fremdwort, mit der
Namenkunde und mit dem Bedeutungswandel“ (Reumuth/Schorb 1969, 20). Für
alle Teilaufgaben galt ein methodischer Dreischritt:

„1. Es stellt sich ein natürlicher Anlaß ein, sich mit einer sprachkundlichen
Erscheinung zu beschäftigen, oder es wird ein früherer Anlaß aufgegriffen.

2. Es werden sprachkundliche Betrachtungen angestellt.
3. Das betrachtete Wortgut wird in Gestaltungsübungen angewendet“ (ebd.,

21f.).

Mag man diese theoretische Grundlegung noch für plausibel, wenn auch rigide
halten, so enthalten die praktischen Unterrichtsbeispiele viele sachlich-sprach-
wissenschaftliche Irrtümer und didaktisch-methodische Seltsamkeiten. Zur Wort-
stammkunde (vgl. Bemerkung oben!):

10 Winfried Ulrich


	Frontmatter
	Cover
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Vorwort des Herausgebers des Handbuchs

	A. Geschichte und Entwicklung der Arbeit am Wort und am Wortschatz
	A1 Geschichte der Wortschatzarbeit in der Schule
	1 Mittelalterliche Übersetzungen und Wortbedeutungen
	2 Schreibschulen und Stilbildung
	3 Sprachgeschichte und Etymologie
	4 Wortschatz der Gegenwartssprache und erlebte Wortkunde
	5 Sprachinhaltsforschung und inhaltbezogene Grammatik
	6 Lexikologie und funktionale Grammatik
	7 Strukturalistische Linguistik und Merkmalsemantik
	8 Kommunikative Kompetenz und Reflexion über Sprache
	Literatur

	A2 Gegenwärtige Situation: Forderung einer lexikonorientierten Reflexion über Sprache
	1 Zur kognitiven Wende in Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik
	2 Neue Ansätze muttersprachlicher Wortschatzarbeit
	3 Inhalte der Lehrpläne, Rahmenrichtlinien und Sprachbücher
	Literatur


	B. Konzeptionelle und empirische Grundlagen
	B1 Begriffsklärungen: Wort, Wortschatz, Wortschatzarbeit
	1 Wort und Lexem
	2 Wortschatz und mentales Lexikon
	3 Wortschatzarbeit im Unterricht
	Literatur

	B2 Theoretische Grundlagen: Wortschatz und mentales Lexikon
	1 Strukturierungen und Gruppierungen im Wortschatz
	2 Syntagmatische und paradigmatische Beziehungen imWortschatz
	3 Gruppierungen im Wortschatz
	4 Differenzierung, Veränderung und Markiertheit von Wortschatzeinheiten
	Literatur

	B3 Theoretische Grundlagen: Semantik
	1 Die Bedeutung von „Bedeutung“
	2 Lexikalische Semantik: Bedeutungstheorien
	3 Ambiguität und Vagheit
	4 Prozesse der Bedeutungsveränderung
	5 Satz- und Textsemantik
	6 Resümee
	Literatur

	B4 Problematik des „Grundwortschatzes“
	1 Begriffsbestimmung
	2 Sinnvolle Zielsetzungen
	3 Sprach- und Rechtschreiberwerb
	4 Grundwortschatz und Zweitspracherwerb
	5 Grundwortschatz im fremdsprachlichen Deutschunterricht
	6 Kommunikationsorientierter Grundwortschatz
	Literatur

	B5 Wortschatzerwerb aus entwicklungspsychologischer, linguistischer und sprachdidaktischer Perspektive
	1 Wortschatzerwerb und Begriffsbildung aus psycholinguistischer Sicht
	2 Wortschatzerwerb, Wortschatzentwicklung und lexikalischsemantische Struktur
	3 Überdehnung/Unterdehnung
	4 Zum Wortschatzerwerb im Kindes- und Jugendalter: Theoretische Ansätze und empirische Beobachtungen aus der Entwicklungspsychologie und der kognitiven Linguistik
	5 Morphologische und lexikalisch-semantische Relationen
	6 Wortartendifferenzierung
	7 Soziolinguistische Aspekte und sprachdidaktische Ausblicke
	Literatur

	B6 Zusammenhang von Lesen und beiläufiger Wortschatzerweiterung und -vertiefung
	1 Beiläufige Wortschatzarbeit
	2 Der Zusammenhang von Leseprozess, Lesestrategien und Wortschatzerweiterung und -vertiefung
	3 Stichwörter und Wortschatzarbeit
	Literatur


	C. Kompetenzbereiche und Unterrichtsziele
	C1 Das Verhältnis von allgemeiner Sprachkompetenz und Wortschatzkompetenz
	1 Im Sprachunterricht zu fördernde Sprachkompetenz
	2 Wortschatzkompetenz als integraler Bestandteil der Sprachkompetenz
	Literatur

	C2 Wortschatzerweiterung und Wortschatzvertiefung
	Literatur

	C3 Textorientierte Wortschatzarbeit
	1 Zum Verhältnis von Textkompetenz und Wortschatzkompetenz
	2 Wortschatzarbeit mit Hilfe textdidaktischer Konzepte und Modelle
	3 Textorientierte Aufgabentypen und -felder
	Literatur

	C4 Semantikorientierte Wortschatzarbeit
	1 Begriff und Ziele semantikorientierter Wortschatzarbeit
	2 Zur Semantik bei Einzellexemen – Komplexität der Lexemsemantik als Spezifikum bei der Wortschatzarbeit
	3 Systematische Aufbereitung des Wortschatzes unter Berücksichtigungsemantischer Vernetzungen im mentalen Lexikon
	4 Nichtsprachliche Präsentationstechniken von semantischen Komplexzusammenhängen
	5 Fazit
	Literatur

	C5 Wortbildung und Wortbildungssemantik
	1 Begriffsbestimmung und Funktionen
	2 Das System der deutschen Wortbildung
	3 Wortbildung im Rahmen der Wortschatzarbeit
	Literatur

	C6 Phraseme und Phrasemsemantik
	1 Grundsätzliches: Phraseme imText
	2 Phraseme als Wortschatzeinheiten
	3 Verwendung von Phrasemen: Textkonstitution zwischen Routine und Kreativität
	4 Phraseodidaktik: Phraseme im Sprachunterricht
	Literatur

	C7 Entlehnungen
	1 Zum Stellenwert des Fremdwortes in Öffentlichkeit, Alltag und Sprachunterricht
	2 Zu Aufgabenfeldern der Fremdwort-Behandlung im Muttersprachunterricht
	3 Sprachstrukturelle Betrachtung des Fremdwortes im Sprachunterricht
	4 Der praxiswirksame Zugang: Historische und aktuelle Fremdwortdiskurse und eine sprachsoziologisch-kritische Analyse und Bewertung des Fremdwortgebrauchs
	5 Fremdwortarbeit ist Textarbeit – Überdidaktisch-methodische Vorschläge
	Literatur

	C8 Gruppensprachen
	1 Zur Geschichte der Gruppensprachen in Sprachwissenschaftund Sprachdidaktik
	2 Vom Wandel der soziologischen Kategorie: Gruppe
	3 Gruppensprachen als soziolinguistische und didaktische Kategorien
	Literatur

	C9 Fachwortschatz
	1 Fachkompetenz
	2 Fachwortschatz
	3 Termini
	4 Entstehung von Fachwörtern
	5 Das Fachwort im Text
	6 Didaktische Schlussbemerkungen
	Literatur

	C10 Eigennamen
	1 Namenkunde im Unterricht
	2 Namengebung
	3 Namensemantik
	4 Klassifikation von Eigennamen
	5 Örtlichkeitsnamen
	6 Weitere unterrichtsrelevante Eigennamengruppen
	Literatur

	C11 Kritische Wortschatzarbeit
	1 Sprachkritik und Sprachdidaktik
	2 Sprachkritik und kritische Wortschatzarbeit im Deutschunterricht
	3 Zur Methodik der kritischen Wortschatzarbeit
	Literatur

	C12 Arbeit mit Wörterbüchern
	1 Nachschlagen im Wörterbuch – eine vernachlässigte Schlüsselkompetenz?
	2 Schulisches Arbeiten mit Wörterbüchern –Arbeitsvorschläge, Arbeitsschritte
	3 Anspruch und Wirklichkeit
	4 Typen von Wörterbüchern
	5 Wörterbücher lesen
	6 Bedeutungserklärung mit Hilfe des Wörterbuchs
	7 Ordnungsprinzipien
	8 Begegnungen mit dem Wörterbuch
	Literatur


	D. Methoden und Medieneinsatz
	D1 Wortschatzarbeit in verschiedenen Schulstufen: Grundschule, Sek. I, Sek. II
	1 Gegenstand und Ziele derWortschatzarbeit
	2 Wortschatzarbeit im Grundschulunterricht
	3 Wortschatzarbeit im Deutschunterricht der Sekundarstufe I
	4 Wortschatzerweiterung und -vertiefung in der Sekundarstufe II
	Literatur

	D2 Sprach- und Lesebuchkritik zu den dort gestellten Wortschatzfragen
	1 Schulbuchtypen
	2 Wortschatzarbeit in Sprach- und Lesebüchern
	3 Wortschatzarbeit in Lehrbüchern für den Deutschunterricht
	Literatur
	Schulbücher

	D3 Sichtung von Wörterbüchern für die Schule
	1 Wörterbücher für die Primarstufe
	2 Wörterbücher für die Sekundarstufe I
	3 Online-Wörterbücher „Deutsch als Fremdsprache“
	4 Fazit
	Literatur

	D4 Wortschatzarbeit als Gegenstand der Deutschdidaktik
	1 Betrachtungszeitraum und Tendenzen
	2 Einführungen
	3 Handbücher
	4 Lexika
	5 Ausblick
	Literatur

	D5 Wortschatzarbeit und neue Medien
	1 Zur didaktischen Begründung des Einsatzes neuer Medien in der Wortschatzarbeit
	2 Zur Effizienz und Effektivität des Einsatzes neuer Medien in der Wortschatzarbeit
	3 Ansätze und Methoden der digital unterstützten Wortschatzarbeit
	Literatur

	D6 Wortschatzarbeit in mehrsprachigen Klassen
	1 Mehrsprachigkeit: Bedingungen, Formen und Abgrenzungen
	2 Mehrsprachigkeit – Normalfall oder Sonderfall?
	3 Zweisprachigkeit oder Mehrsprachigkeit?
	4 Kognitive Aspekte von Mehrsprachigkeit
	Literatur

	D7 Wortschatzarbeit als Unterrichtsprinzip/fachübergreifende Aufgabenstellungen
	1 Unterrichtsprinzipien
	2 Situiertes Lernen fächerübergreifend
	3 Grenzen integrativen Unterrichts
	4 Wortschatz und Lesekompetenz
	5 Arbeit mit Wortfeldern im fachübergreifenden Unterricht
	Literatur

	D8 Vorbereitung auf die schulische Wortschatzarbeit in Lehramtsstudiengängen und in der zweiten Phase der Lehrerbildung
	1 Zum derzeitigen Stellenwert muttersprachlicher Wortschatzarbeit im Deutschunterricht
	2 Voraussetzungen hinsichtlich der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Grundlagen für unterrichtliche Wortschatzarbeit durch universitäre Ausbildung
	3 Die zweite Phase der Lehrerbildung
	Literatur


	E. Gegenwärtiger Stand empirischer Forschung im Umfeld von Wortschatz und Wortschatzarbeit
	E1 Arbeitsfelder der empirischen Deutschdidaktik
	1 Konturierung der empirischen Deutschdidaktik
	2 Komponenten der Unterrichtsforschung
	3 Herausforderungen für die empirische  Deutschdidaktik
	Literatur

	E2 Empirische Forschungsansätze im Bereich Wortschatzkompetenz
	1 Wortschatz als Lernvoraussetzung
	2 Exemplarische Forschungsfelder
	3 Desiderate
	Literatur


	F. Erfolgskontrollen und Leistungsmessung (Standards)
	F1 Lehrpläne, curriculare Bildungsstandards und Wortschatzarbeit
	1 Einige sprachwissenschaftliche Bezüge für die Lehrplantexte
	2 Die Lehrpläne der Bundesländer und das Thema Wortschatz
	3 Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK)
	4 Einige Sonderfälle
	5 Fazit
	Literatur

	F2 Kritische Betrachtung von Makrountersuchungen zur Wortschatzmessung
	1 Testbeispiele zur induktiven Einführung
	2 Einordnung der vorhandenen Tests
	3 Ergebnisse des DESI-Tests
	4 Schulpraktische Anregungen
	5 Enttäuschendes Fazit
	Literatur

	F3 Entwicklung und Evaluation von Fördermaterialien zur Wortschatzarbeit
	Literatur


	G. Exemplarische Unterrichtsmodelle
	G1 Auseinandersetzung mit tradierten Formen des Unterrichts und Vorschläge für eine neue, lexikonorientierte Wortschatzarbeit
	1 Traditionelle Formen muttersprachlicher Wortschatzarbeit
	2 Neuere Vorschläge zur Wortschatzarbeit
	Literatur

	G2 Unterrichtsideen zur semantisch-strukturellen Wortschatzarbeit
	1 Struktur einer Unterrichtseinheit
	2 Zur Durchsichtigkeit von Wortbildungsprodukten
	3 Zu mehrdeutigen Lexemen in Kollokationen
	Literatur

	G3 Unterrichtsideen zur textorientierten Wortschatzarbeit: Textsortentypische Wörter und Wortverbindungen
	1 Vergleichen von Texten der Sportberichterstattung
	2 Analysieren von textsortentypischem Wortschatz
	3 Veranschaulichen der Ergebnisse
	Literatur

	G4 Fokus auf Textprozeduren! Wortschatzarbeit am Beispiel des Argumentierens,  Beschreibens und Erklärens
	1 Grundlagen
	2 Argumentieren
	3 Beschreiben
	4 Erklären
	5 Fazit und Ausblick
	Literatur


	Backmatter
	Sachwortregister
	Buchrücken



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /CMYK
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /CreateJDFFile false
  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
    /DEU <>
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice




