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Steffen Gailberger / Frauke Wietzke
Kompetenzorientierter

Deutschunterricht
Sachverhalte klaren - Kompetenzen diagnostizieren - Schiiler*innen
fordern

In der zweiten Auflage dieses Bandes finden nicht nur alle vier Kompetenzbe-
reiche in ihrer jeweiligen fachdidaktischen Spezifik Beriicksichtigung, sondern
verstarkt auch Fragen des integrativen Medienkompetenzerwerbs wie auch der
Herausforderung, aktuelle digitale Formate zum Gegenstand des Deutschunter-
richts zu machen. Einen konkreten Rahmen bietet hiertfiir facheriibergreifend die
KMK-Strategie zur »Bildung in der digitalen Welt«'.

Die zentrale Bedeutung des Faches Deutsch bleibt nach wie vor iiber alle Phasen
und Formen unterschiedlicher struktureller Verdnderungen hinweg fiir samtliche
Schularten und -stufen unangetastet. Hier erwerben die Schiilerinnen und Schiiler
neben medialen vor allem spezifische sprachliche und literarische Kompetenzen,
die auf der Basis eines angemessenen Orientierungs- und Handlungswissens aus
den Bereichen Sprache, Literatur und Medien tiber die Grenzen des Faches und
der Schule hinaus einen wesentlichen Beitrag zum Lernen, aber auch zur Person-
lichkeitsentwicklung und zur Teilhabe an gesellschaftlichem Leben leisten.

In diesem Zusammenhang ist insbesondere vor dem Hintergrund zunehmend
bewusster wahrgenommener Heterogenitit der Begriff des kompetenzorientierten
Deutschunterrichts noch immer ein zentrales Schlagwort deutschdidaktischer For-
schung: Er markiert mit der Abgrenzung von traditionellen Lehr- oder Lernzielen
einen Paradigmenwechsel in der fachdidaktischen Diskussion und riickt mit fol-
genden Fragen die Herausforderungen an die schulische Praxis in den Fokus:

» Wie werden sprachliche und literarische Kompetenzen definiert?

* Wie kann deren Erwerb im Unterricht von Beginn an weiterentwickelt und ge-
fordert werden?

* Wie werden Kompetenzen ermittelt, um auf der Basis der Ergebnisse Prozesse
individualisierten Kompetenzerwerbs zu optimieren?

Fiir Antworten auf diese Fragen geben die KMK-Bildungsstandards nach wie vor
einen bundesweit verbindlichen Rahmen: Die darin aufgefiihrten Kompetenzen

1 KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt, Berlin, Dezember 2016
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dienen sowohl der Orientierung fiir den Kompetenzerwerb als auch fiir dessen
interne und externe Ermittlung in schulischen und auflerschulischen Kontexten.
Facheriibergreifend bieten sie mit den drei Anforderungsbereichen? Vorgaben zur
Bandbreite der Aufgabenvielfalt an. Auf dieser Grundlage gestalten die Lehrkrifte
den individualisierten, fachspezifischen Kompetenzerwerb hinsichtlich des Zeit-
punktes wie auch der Lernwege und Inhalte.

So hat die Auflistung der abschlussbezogenen Kompetenzen also nicht nur fiir
den Erwerb, sondern auch fiir die Ermittlung von Lern- und Entwicklungsstinden
eine wichtige normierende Funktion. Hier sind die Schulen gefordert, unterschied-
liche Formen und Indikatoren der Leistungsiiberpriifung — ggf. auf unterschiedli-
chem Niveau - den schulischen und fachlichen Schwerpunkten entsprechend zu
entwickeln. Damit ist der Kreislauf angedeutet, der schulisches Lehren und Lernen
beschreibt:

* Die an den vorgegebenen Kompetenzen orientierten Lernarrangements ermog-
lichen einen individuellen Kompetenzerwerb,

* der in unterschiedlicher Form ermittelt und analysiert wird,

* um dann als Grundlage fiir weiteres Lernen zu dienen.

Das klingt zunéchst banal, beschreibt aber — verbunden mit dem Ziel individueller

Entwicklung - den umfassenden, hohen Anspruch an einen kompetenzorientier-

ten Unterricht:

* Wie werden Lehrkrifte den sehr unterschiedlichen Voraussetzungen in ihrer
Lerngruppe gerecht?

* Wie gelingt die Konzeption guter Lernaufgaben?

* Wie wird die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler verlédsslich ermittelt?

* Welche Konsequenzen werden aus den Ergebnissen fiir den weiteren Unterricht
gezogen?

Fir den Deutschunterricht bedeuten diese Fragen: Nur wer iiber fachliche und di-
daktische Kompetenzen einerseits und diagnostische Kompetenzen andererseits ver-
fiigt, kann einen in diesem Sinne kompetenzorientierten Deutschunterricht realisie-
ren und damit zum optimalen Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler beitragen.

Der vorliegende Band bietet dafiir zu allen vier in den abschlussbezogenen KMK-Bil-
dungsstandards aufgefiihrten Kompetenzbereichen im Fach Deutsch einen aktu-
ellen Uberblick iiber die Moglichkeiten eines Deutschunterrichts im Kontext von
Kompetenzermittlung, Aufgabenentwicklung und Férderung sprachlicher und lite-
rarischer Kompetenzen. Die enge Verzahnung der Darstellung fachlicher und dia-
gnostischer Aspekte ermoglicht eine iibersichtliche Orientierung iiber mafigebliche

2 I Wiedergeben - II Zusammenhinge herstellen - III Reflexion und Transfer leisten
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aktuelle fachdidaktische Positionen, gibt Anregungen zur praxisnahen und praxis-

tauglichen Diagnose, bzw. Kompetenzermittlung sowie zur kompetenzorientierten

Aufgabenentwicklung im Rahmen erfolgreicher Lern- und Forderarrangements.
Der konkrete Unterricht in den Schulen vor Ort bleibt dabei fest im Blick, in-

dem samtliche Beitrége einer stets wiederkehrenden Struktur folgen. Grundlegend

ist dabei der richtungsweisende Gedanke von Helmke (2021, S. 85), dass kompe-

tenzorientierter Deutschunterricht mindestens in einem Dreischritt, im Grunde

aber als Kontinuum auf folgende Weise gedacht und schlief}lich umgesetzt werden

sollte: Die Schritte lauten

1. Diagnose der jeweiligen Sprachhandlungskompetenz.

2. Kompetenzférderung auf der Basis der zuvor diagnostizierten Stirken und
Schwichen der Schiilerinnen und Schiiler.

3. Erneute Diagnose der jeweiligen Sprachhandlungskompetenz

etc. pp.

Samtliche im vorliegenden Handbuch versammelten Beitrage sind dieser dreige-
teilten Idee von Kompetenz, Kompetenzermittlung/-diagnostik und Kompetenz-
entwicklung verpflichtet. Um dies im konkreten Deutschunterricht auch umset-
zen zu konnen, weisen sie (jeweils bezogen auf die Primarstufe, Sekundarstufe 1
oder Sekundarstufe 2) stets folgende drei Teilkapitel auf.

Sachverhalte klaren

Jeder Beitrag beginnt mit einer theoretischen Darlegung des vorzustellenden Kom-
petenzbereichs, indem die spezifischen fachsystematischen und fachdidaktischen
Sachverhalte dargelegt werden. Diese fachwissenschaftliche Orientierung erfolgt
im Einzelnen mittels eines empirisch validierten und einschldgigen, zum Teil mit-
tels eines zundchst zumindest theoretisch ausgearbeiteten Kompetenzmodells.

Kompetenzen diagnostizieren

In einem zweiten Schritt werden diagnostische Instrumente fiir den Deutschunter-
richt thematisiert. Wenn moglich, wird dabei der konkrete empirische Nachweis
sprachlicher’ Kompetenzen anhand von realem Schiilermaterial verdeutlicht. Auf
diese Weise konnen die sprachlichen Kompetenzen beispielhaft in unterschiedlich
starken Auspragungen auf der Basis des vorangegangenen Kapitels diagnostiziert
und somit transparent gemacht werden.

3 Hinweis: »sprachliche Kompetenzen« schlieffen auch literarische Kompetenzen ein - der Begriff
wird hier im umfassenden Sinne einer Sprachhandlungskompetenz benutzt.
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Schiiler*innen fordern

Das dritte Teilkapitel enthalt schlieSlich jeweils konkrete Vorschldge, wie sich die
(zuvor) diagnostizierten Schwichen (und Stiarken) der einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler mittels ausgewéhlter bzw. bewéhrter Methoden, Programme und
Strategien kompetenzorientiert fordern (bzw. weiterentwickeln) lassen.

Fiir alle drei Teilkapitel gilt jeweils die angemessene Beriicksichtigung der ent-
sprechenden Vorgaben durch die KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt

(s.0.)

Die meisten der in den Beitragen versammelten Methoden haben sich empirisch
bewihrt, die grofle Mehrzahl der vorgestellten Ansitze wurde in Fortbildungs-
workshops, in SchiLF-Veranstaltungen oder Lehrersymposien auf ihre Praxis-
tauglichkeit hin untersucht und ausprobiert. Wir danken allen Beitrigerinnen
und Beitrdgern herzlich fiir die Beteiligung und fiir das Zustandekommen dieser
zweiten Auflage.

Kiel und Hamburg im Friihling 2022,

Frauke Wietzke und Steffen Gailberger

Literatur
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Torsten Steinhoff
Wortschatz - im Zentrum des
Deutschunterrichts

In den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch wird ein integrativer Unterricht ge-
fordert, der auf ein vernetztes Lernen abzielt (z. B. KMK 2004, S. 6). Diese Forderung
ist sinnvoll, weil der versierte Umgang mit Sprache und Literatur in und auflerhalb
der Schule ein Zusammenspiel verschiedener Deutschkompetenzen voraussetzt.
Das gilt insbesondere in Zeiten einer rasanten Hybridisierung von Sprachrezeption
und -produktion, von Miindlichkeit und Schriftlichkeit, von unterschiedlichen Me-
dien und von verbalen, paraverbalen und nonverbalen Modi, beispielsweise beim
kooperativen computer- und internetgestiitzten Schreiben. Die daran Beteiligten
sollten gleichermaflen zuhdren, sprechen, lesen, mit Medien umgehen, rechtschrei-
ben, schreiben und tiber Sprache reflektieren kénnen.

Trotz der Rahmensetzungen in Lehrpldnen oder Fachanforderungen wird der
konkreten Realisierung des integrativen Prinzips im Deutschunterricht noch im-
mer zu wenig Beachtung geschenkt. Im Gegenteil: Es ist eine Fragmentierung der
Deutschkompetenz zu beobachten. Die Bildungspolitik hat aus Griinden der Nor-
mierung und Messung von Lernergebnissen Hunderte Einzelkompetenzen definiert.
Und die Deutschdidaktik konzentriert sich aus Griinden der Erkenntnisgewinnung
auf immer spezifischere Fragestellungen zum Zuhéoren oder Sprechen oder Lesen
oder Umgang mit Medien oder Rechtschreiben oder Schreiben oder Reflektieren von
Sprache.

Eine Moglichkeit, auf diese Gemengelage zu reagieren, besteht darin, sich mit zen-
tralen Deutschkompetenzen auseinanderzusetzen. Dafiir bietet sich ein Bereich an,
der fiir die Sprach- und die Literaturdidaktik gleichermaflen bedeutsam ist: der Wort-
schatz. Sein Potential fiir den Deutschunterricht wird nach wie vor vollig unterschétzt;
man reduziert ihn zumeist auf die Grundwortschatzarbeit in der Primarstufe. Da der
Wortschatzerwerb aber (gliicklicherweise) nicht mit der 4. Klasse endet, sondern
sich konstant fortsetzt, spricht vieles dafiir, in allen Schulformen und Jahrgangsstufen
Moglichkeiten fiir eine integrative Wortschatzarbeit auszuloten.

Ich habe diese Idee bereits andernorts beschrieben (Steinhoff 2009; Steinhoff
2013) und mochte den vorliegenden Aufsatz v.a. dazu nutzen, die theoretischen
Grundlagen zu aktualisieren, die Wortschatzkompetenz genauer zu konturieren,
auf jiingere empirische Ergebnisse aus dem eigenen Arbeitsbereich Bezug zu neh-
men und die didaktischen Empfehlungen neu zu strukturieren.
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Theoretische Grundlagen

Wortschatzumfang

Die Relevanz des Wortschatzes fiir eine Gesellschaft und ihre Sprecherinnen
und Sprecher ldsst sich zuallererst an seinem gewaltigen Umfang ablesen. Das
Grimm’sche Worterbuch etwa enthailt tiber 300 000 Stichworter, das DUDEN-Uni-
versalworterbuch mehr als 500 000 Stichworter und das Repertoire der Fachwort-
schitze gar mehrere Millionen Fachworter. Der Umfang des Wortschatzes eines
Individuums ist natiirlich deutlich kleiner, aber nicht minder beeindruckend
(zusammenfassend Mathiebe 2018, S. 61 und Steinhoff 2013, S. 13). Bei der Ein-
schulung versteht ein Kind ca. 9 000 bis 14 000 Worter (»rezeptiver Wortschatz«)
und gebraucht selbst ca. 3 000 bis 6 000 Worter (»produktiver Wortschatz«). Eine
erwachsene Person beherrscht hingegen ca. 40 000 bis 100 000 Worter rezeptiv
und ca. 10 000 bis 40 000 Worter produktiv. Dass die Zahlen zum Wortschatz von
Individuen derart vage sind, liegt daran, dass sein Umfang stark variiert (z.B. in
Abhingigkeit vom Bildungsgrad) und mit unterschiedlichen Methoden erfasst
wird (z.B. rezeptiver und/oder produktiver, miindlicher und/oder schriftlicher
Wortschatz, Lexeme oder Wortformen).

Wortschatzgebrauch

Neben dem Umfang ist natiirlich auch der Gebrauch des Wortschatzes wichtig.
Die Metapher des »Schatzes« erweist sich dabei als irrefithrend. Denn lexikalische
Mittel sind keine versteckt gehaltenen, teuren Besitztiimer vermégender Individu-
en oder Gruppen, sondern in Gesprichen und Texten frei zugdngliche Denk- und
Verstandigungswerkzeuge einer Sprachgemeinschaft (Hoffmann 2016). Kinder
etwa beobachten in allen moglichen Situationen, wie andere Personen ganz unter-
schiedliche lexikalische Mittel als Werkzeuge gebrauchen, und lernen dabei z.B.,
dass und wie mit dem Substantiv »Freund« eine Person charakterisiert wird, mit
der Prdposition »neben« verschiedene Groflen in ein Verhiltnis gesetzt werden
oder mit der Modalpartikel »vielleicht« die Geltung des Gesagten eingeschrankt
wird. Fiir die elfjahrige Alena etwa ist das Adverb »nochmal« ein Verstindigungs-
werkzeug, mit dem es ihr gelingt, das Verhalten ihres Vaters zu ihren Gunsten zu
manipulieren:

Beispiel 1

»Mein Lieblingswort ist INOCHMAL<. Wenn man >NOCHMAL« sagt, dann kann einem der
Papa NOCHMAL eine Geschichte vorlesen, oder man geht NOCHMAL ins Kino, oder man
darf NOCHMAL an den Computer, oder man guckt NOCHMAL einen Film. Deswegen ist
>NOCHMAL« mein Lieblingswort.« (zit. nach Limbach 2005: 88)
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»Mentales Lexikon«

Der kompetente Gebrauch eines Wortes wie »nochmal« setzt ein funktionierendes
»Mentales Lexikon« voraus. Auch in diesem Fall ist die Versprachlichung irrefiih-
rend. Denn der »Wortschatz im Kopf« ist keine alphabetische Liste, in der man
Vokabeln nachschlégt, sondern ein enorm aufnahmefihiges, hochst dynamisches
und duflerst effektives kognitives System, in dem eine Vielzahl sprachbezogener
Wissensaspekte représentiert ist (Dittmann 2002). Er ist, anders formuliert, eine
»Schaltstelle des sprachlichen Wissens« (Steinhoff 2009).

Die einzelnen Wissensaspekte konnen in ihrer Gesamtheit als ein komplexes
pragmatisches Wissen verstanden werden, d.h. ein Sprachgebrauchswissen, das es
dem Individuum erméglicht, das betreffende lexikalische Mittel in allen Lebensla-
gen zu rezipieren und zu produzieren.! Das pragmatische Wissen einer kompetenten
Sprecherin oder eines kompetenten Sprechers iiber das Wort »gehen« etwa umfasst
ein semantisches Wissen (Bedeutung, z.B. »sich zu Fufl fortbewegen«), ein phone-
tisch-phonologisches Wissen (Lautstruktur, z.B. ['geron]), ein graphematisch-ortho-
graphisches Wissen (Schreibung, z.B. silbeninitiales »h«), ein grammatisches Wissen
(u.a. Flexion, z. B. Stammsuppletion) und ein syntaktisches Wissen (Verwendung im
Satz, z.B. »in ... gehen«).

Wortschatzerwerb

Das Wissen iiber lexikalische Mittel wird in einem kontinuierlichen Erwerbsprozess
aufgebaut, der von der Sprachrezeption zur Sprachproduktion fithrt. Wenn man
horend oder lesend zum ersten Mal mit einem neuen Wort konfrontiert wird, ver-
sucht man zunéchst, besonders auffillige Merkmale seiner Form und Funktion
miteinander zu verkniipfen (»fast mapping«) (Rothweiler/Meibauer 1999, S. 20£.).
Spéter, wenn man das Wort in weiteren Situationen rezipiert und dann auch selbst
produziert, nimmt man neue Informationen auf und verdichtet so nach und nach
die Vernetzung im Mentalen Lexikon (Anglin 2005).

Interessante Beispiele fiir solche Lernprozesse sind temporire »Ubergenerali-
sierungen«, bei denen Worter in nicht usueller Weise nach dem Vorbild anderer
Worter gebraucht werden. Das ist z.B. dann der Fall, wenn ein Kleinkind, ausge-
hend von einigen wenigen Erfahrungen mit Hunden, bei seinem ersten Zoobe-
such alle Vierbeiner als »Wauwaus« bezeichnet. Wenn dieses Kind in den Folge-
jahren einen >Hundewortschatz« aufbaut, lernt es, zunehmend differenzierter iiber
Hunde zu sprechen und nachzudenken und erweitert so sein Sprach-, Welt- und

1 Im Unterschied zu fritheren Beitrdgen zum Wortschatz (z. B. Steinhoff 2009, Steinhoff 2013), in
denen ich das pragmatische Wissen anderen Wissenselementen nebengeordnet habe, folge ich
hier noch konsequenter dem pragmatischen und funktionalen Ansatz und verwende das prag-
matische Wissen als Hyperonym fiir alle sprachbezogenen Wissenselemente.
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Fachwissen (»Lebewesen«, »Border Collie«, »Lefzen«, »Hundeschule«, » Therapie-
hund« etc.). Mehr noch: Indem es sich den Wortschatz einer Sprachgemeinschaft
aneignet, schult es seine Wahrnehmung der Objektwelt, der Anderen und des
Selbst; Wort und Welt verschmelzen. So erlebt es etwa der Protagonist (ein Uber-
setzer) in Pascal Merciers (2020, S. 20) Roman »Das Gewicht der Worte«:

Alles, was fur ihn jemals gezéhlt hatte, waren Worte. Etwas existierte erst wirklich,
wenn es benannt und besprochen wurde. Er hatte sich das nicht ausgesucht, es war
ihm zugestoflen und war von Anfang an so gewesen. Oft hatte er sich gewiinscht,
ohne Worte bei den Sachen zu sein, bei den Sachen und den Menschen und den
Gefiihlen und den Traumen - und dann waren ihm doch wieder die Worte dazwi-
schengekommen. Er erlebe die Dinge erst, wenn er sie in Worte gefasst habe, sagte
er manchmal, und dann sahen ihn die Leute ungldubig an.

Einflussfaktoren des Wortschatzerwerbs

Der Wortschatzerwerb unterliegt diversen Einflussfaktoren. Diese Faktoren kon-
nen endogen (individuelle Ressourcen) oder exogen (kulturelle Bedingungen) be-
dingt sein. Zu den endogenen Faktoren zdhlen z.B. Lernschwierigkeiten: Kinder
mit Sprachentwicklungsstdrungen haben oft auch Wortschatzprobleme (Rupp et al.
2007). Weiterhin gehoren zu ihnen motivationale und volitionale Aspekte: Der Er-
werb von Wortern fillt Individuen leichter, wenn die Inhalte, um die es geht, ihr Inte-
resse wecken und ihre Emotionen ansprechen (May 1994). Man denke beispielsweise
an >Hobbywortschétze« aus Domanen wie der Kulinarik, der Musik oder dem Sport.

Ein besonders wichtiger exogener Einflussfaktor ist der soziodkonomische Status
der Familie, mit dem héufig ein bestimmter Bildungsgrad einhergeht (ausfiihrlich
Steinig 2020). In Haushalten mit niedrigem soziookonomischem Status dominiert
i. d.R. ein tiberschaubarer Alltagswortschatz, der sich auf das Hier und Jetzt der
familidren Belange bezieht. Den Kindern begegnet er vornehmlich in miindlichen
Interaktionen, in denen sie erfahren, was sie tun oder lassen sollen. Sie erhalten
mithin nur wenig Input und Impulse fiir den Wortschatzerwerb. In Haushalten
mit hohem soziookonomischen Status ist neben dem Alltagswortschatz i. d.R.
auch ein umfangreicher >Bildungswortschatz« prasent, der sich auf iiber das Fa-
milienleben hinausgehende Domidnen des Allgemein- und Fachwissens bezieht
und dabei auch Vergangenes, Zukiinftiges und Fiktives einschlief3t. Er ist Teil der
»Bildungssprache«, der »Sprache der gebildeten Laien untereinander zur mehr
oder weniger systematischen Orientierung in der Welt und zur Durchsetzung ei-
gener und gesellschaftlicher Anspriiche« (Augst 2019, S. 14). Hier begegnet der
Wortschatz den Kindern in miindlichen, miindlich-schriftlichen und schriftlichen
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Interaktionen, in denen sie dazu ermutigt werden, sich aktiv einzubringen, etwa
im Rahmen von Vorlesegesprichen. Sie erhalten mithin viel Input und zahlreiche
Impulse, um einen »Proto-Bildungswortschatz« zu erwerben.

Die verbreitete Annahme, dass der »Migrationshintergrund« den Wortschatz-
erwerb beeintréchtigt, ist problematisch, weil die Gruppe der damit bezeichneten
Sprecherinnen und Sprecher viel zu grofd und viel zu heterogen ist, um derart pau-
schal iiber sie zu sprechen. Es muss deutlich genauer differenziert werden - z.B.
zwischen Lernenden, die in Deutschland eingeschult worden sind und in ihren
Familien nur Deutsch oder Deutsch und andere Sprachen oder nur andere Spra-
chen sprechen, und Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteigern, die wahrend der
Schulzeit nach Deutschland eingewandert sind (Marx 2017). Zum Wortschatzer-
werb in diesen Gruppen liegen jedoch bislang kaum belastbare Daten vor.

Wortschatzerwerb in der Schule

Aus den beschriebenen Unterschieden ergeben sich spezifische Voraussetzungen
tir den schulischen Wortschatzerwerb. Das belegt eine in den USA durchgefiihr-
te Langzeitstudie, mit der auf breiter Datengrundlage nachgewiesen wurde, dass
Kinder aus Familien mit hohem soziookonomischen Status in ihren ersten Le-
bensjahren etliche Millionen Worter mehr als ihre Altersgenossen gehort hatten
und ihnen zudem deutlich spéter, im Alter von neun bis zehn Jahren, bei Sprach-
tests weit iberlegen waren (Hart/Risley 1995). Dieses Ergebnis ist moglicherweise
nicht nur auf ihren »Wortschatzvorsprungs, sondern auch auf einen >Interaktions-
vorsprung« zuriickzufiihren. Kinder aus Familien mit hohem sozio6konomischen
Status werden durch die dialogische Interaktionskultur in ihren Familien sehr viel
besser auf die dialogische schulische Kommunikationskultur, die Vielfalt der fach-
lichen Themen und das Lesen und Schreiben von Texten vorbereitet und konnen
so die sich dort bietenden Chancen fiir den Erwerb neuer lexikalischer Mittel sehr
viel leichter nutzen.

Die Bedeutung von Texten fiir den schulischen Wortschatzerwerb kann gar
nicht hoch genug eingeschitzt werden: Sie sind die Wortschatzquelle Nr. 1. Wenn
die Schiilerinnen und Schiiler aus ihr schopfen konnen, eréffnet sich ihnen bei-
spielsweise bei der Auseinandersetzung mit Schulbiichern im Sachunterricht die
Moglichkeit, Fachwortschitze zu Kinderrechten, zum Wasserkreislauf und zum
menschlichen Korper und zugleich >Gespréchs-« und »Textwortschétze« zum Ar-
gumentieren, Beschreiben oder Erkldren zu erwerben. Auf diese Weise wird ihr
»Kinderwortschatz« sowohl in der Schriftlichkeit als auch in der Miindlichkeit
sukzessive durch einen schriftsprachlich geprigten >Schulwortschatz« iberformt
(Kleinschmidt-Schinke 2018).
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Wendungen

Der Wortschatz besteht nicht nur aus Einzelwortern, sondern auch aus Wendungen,
d.h. Mehrwortausdriicken. Wendungen setzen sich aus mindestens zwei Wortern
zusammen und sind fiir alle Kontexte der sprachlichen Verstindigung bedeutsam.
Wenn sie aus der Textkommunikation stammen, werden sie in der Sprachdidaktik
als »Textprozeduren« bezeichnet (Feilke 2014a). In der Wissenschaftskommuni-
kation sind beispielsweise Textprozeduren wie »meines Erachtens«, »einerseits ...
andererseits« oder »sicherlich ... aber« hdufig anzutreffen (Steinhoff 2007). Die
auf der sprachlichen Oberfliche hor- bzw. sichtbaren Formen von Textprozedu-
ren werden als »Textprozedurenausdriicke« (kurz: » Ausdriicke«) und ihre sprach-
lichen Funktionen als »Textprozedurenschemata« (kurz: »Schemata«) bezeichnet.
Mit den erwédhnten Beispielausdriicken etwa werden die Schemata des Positionie-
rens, Abwagens und Konzedierens realisiert. Textprozeduren wie diese werden in
der Schriftlichkeit, aber auch in der Miindlichkeit verwendet, und zwar primar in
Bildungskontexten, z. B. in monologischen Formaten wie Referaten und Vortragen
(Fandrych/Meif3ner/Slacheva 2014; Gitje et al. 2016).

Wortschatzkompetenz

Das bekannteste Modell zur Wortschatzkompetenz ist ein Stufenmodell, das im Rah-

men der »DESI«-Studie entwickelt wurde (Willenberg 2008). In dieser Studie wurde

der Versuch unternommen, eine Reihe von Deutsch- und Englischkompetenzen von

11 000 Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe im Deutschen und Engli-

schen zu erfassen (neben dem Wortschatz z. B. das Leseverstehen, die Rechtschrei-

bung und die Sprachbewusstheit). Das DESI-Design brachte es mit sich, dass fiir die

Wortschatzkompetenz ein »isolatives Kompetenzkonzept entwickelt werden musste,

also ein Konzept, bei dem die Wortschatzkompetenz in Abgrenzung von anderen

Deutschkompetenzen bestimmt werden konnte. Als Hauptkriterium fiir den Kom-

petenzstand und damit auch fiir die Entwicklung der Testitems diente die Hdiufig-

keit lexikalischer Mittel. Sie wurde am »Langenscheidt Grundwortschatz« sowie an

Intuitionen der Projektbeteiligten zu dem in der 9. Klasse erwartbaren Wortschatz

festgemacht. Die zentrale Annahme lautete: Je seltener die lexikalischen Mittel sind,

die eine Person beherrscht, desto hoher ist ihre Wortschatzkompetenz. Es wurden

drei Niveaustufen festgelegt (ebd., S. 73):

* A (unterste Stufe): »Haufig vorkommende Eintrdge im Grundwortschatz (de-
finiert nach den ersten 2000 Wortern im Langenscheidt Grundwortschatz
(1990)).« (z.B. »Ofenc)

* B (mittlere Stufe): »Haufigere Konkreta oder Abstrakta, die nicht zum Grund-
wortschatz gehoren.« (z. B. »Standuhr«)





