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DEUTSCHDIDAKTIK/SPRACHDIDAKTIK
Zwei Einfiihrungen

Hochstadt, Christiane/Krafft, Andreas/Olsen, Ralph (2013): Deutschdidaktik.
Konzeptionen fiir die Praxis. Tiibingen, Basel: Francke/UTB (282 Seiten).

Neuland, Eva/Peschel, Corinna (2013): Einfithrung in die Sprachdidaktik. Stutt-
gart, Weimar: J. B. Metzler (296 Seiten).

Mit Deutschdidaktik. Konzeptionen fiir die Praxis von Christiane Hochstadt, An-
dreas Krafft und Ralph Olsen (2013) und mit Einfiihrung in die Sprachdidaktik von
Eva Neuland und Corinna Peschel (2013) liegen zwei schulformiibergreifende Ein-
fiihrungen vor, die sich in der Zielgruppe und hierdurch bedingt auch in ihrer An-
lage, Konzeption und Praxisnihe deutlich unterscheiden. Die Einfiihrung von Hoch-
stadt, Krafft und Olsen richtet sich an Studierende, Praktikant/-innen, Referen-
dar/-innen, Lehrer/-innen und Lehrende an Universititen und Padagogischen Hoch-
schulen. Neuland und Peschel grenzen den Kreis der Adressat/-innen auf Studie-
rende im Lehramt im fortgeschrittenen Bachelor- und im Master-Studium ein.

Die Einfithrung Deutschdidaktik. Konzeptionen fiir die Praxis bietet einen an den
Kompetenzbereichen des Deutschunterrichts orientierten Zugang zum Fach. Das
spiegelt sich in der Gliederung wider: Nach einer Einleitung folgen die Kapitel
»Sprechen und Zuhoren®, ,.Schreiben®, ,.Lesen®, ,,Sich mit Texten und Medien aus-
einandersetzen®, ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen und reflektieren®. Jedes
Kapitel ist in einen darstellenden, einen problematisierenden und einen Aufgabenteil
gegliedert. Den Autor/-innen geht es in ihrem Buch vor allem darum, deutschdidak-
tische Konzeptionen darzustellen und zu vermitteln, die sie als ,.eines der wesentli-
chen Fundamente didaktisch-methodischer Uberlegungen im Rahmen des Planens
von Deutschunterricht® (Hochstadt/Krafft/Olsen 2013: 15) beschreiben. Um den di-
daktischen Konzeptionen geniigend Raum geben zu konnen, verzichten die Autor/-
innen darauf, fachwissenschaftliche Grundlagen und Annahmen ,hinter‘ solchen
Konzeptionen darzustellen, heben aber deren grundlegende Bedeutung und die Not-
wendigkeit ihrer Aneignung ausdriicklich hervor (ebd.).

Zu den Hauptkapiteln im Detail: Das Kapitel ,,Sprechen und Zuhoren* thematisiert
ausfiihrlich nur das Sprechen, Zuhtren wird nur auf zwei Seiten behandelt. Sowohl
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die Forschungslage als auch das Interesse von Lehramtsstudierenden und Lehrer/-
innen an diesem Thema hitten fiir eine intensivere Darstellung gesprochen. Immer-
hin ist die rezeptive Sicht auf Miindlichkeit und ihre Forderung ein wichtiger Unter-
richtsgegenstand (auch im inklusiven Unterricht) und in den Bildungsstandards fest
verankert; weiterhin diirften Fragen der Forderung auch im Anschluss an die Lern-
standserhebungen VERA 3 und VERA 8 auftreten. So wéren neuere Arbeiten zum
Zuhorprozess (vgl. etwa Imhof 2003) und zur Didaktik des Zuhorens (vgl. etwa
Bernius/Imhof Hg. 2010) eine Darstellung wert gewesen. Das zweite Kapitel ist u. a.
Ausfiihrungen zu themenzentrierter Interaktion (Kapitel 2.1) und kooperativem Ler-
nen (Kapitel 2.2) gewidmet. Auch wenn mit Letzterem das Ziel verbunden ist, Ge-
sprachssituationen fiir Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht zu schaffen, erschlie-
Ben sich die Zusammenhiinge der einzelnen Unterkapitel nicht ohne Weiteres.

Mit dem Kapitel ,,Schreiben* wihlen die Autor/-innen den nachvollziehbaren Weg,
sowohl Rechtschreiben als auch Textproduktion entsprechend der Erwerbschronolo-
gie zu behandeln. Beginnend mit dem phonographisch orientierten Ansatz (,,Lesen
durch Schreiben) werden unterschiedliche Schriftspracherwerbskonzepte darge-
stellt und problematisiert. Den Abschluss bilden silbenorientierte Ansétze, die auf
den Erwerb schriftsystematischer Zusammenhinge abzielen. Durch den Verzicht auf
fachwissenschaftliche Ausfithrungen fehlt die linguistische (graphematische) Fun-
dierung der Orthographie. Ohne aber zumindest auf grundlegende systematische Zu-
sammenhénge des Schriftsystems des Deutschen einzugehen, wird es schwierig, die
Orthographie wie auch die Diskussion um ihre Didaktik nachvollziehbar zu machen.
Der sich anschlieBende Teil zum Schreiben von Texten gibt einen guten Uberblick
iiber didaktische Konzepte (z. B. produktorientierter, prozessorientierter, leserorien-
tierter Ansatz), die historisch eingeordnet und in ihrer Genese dargestellt werden.
Aktuelle Fragen der Schreibforschung bzw. Schreibdidaktik werden nicht aufgegrif-
fen.

Dem Lesen widmen die Autor/-innen ein eigenes Kapitel. Sie fithren das Mehreben-
enmodell von Rosebrock und Nix (2012) als Bezugsmodell fiir die Darstellung lese-
didaktischer Verfahren ein. Die kognitiven Prozesse, die beim Textverstehen ablau-
fen, werden nicht gesondert thematisiert. Somit werden zwar bspw. Lautlese-Ver-
fahren als Fordermdglichkeit auf hierarchieniedriger Ebene verortet, der theoretische
Bezugspunkt bleibt aber unklar. Ob aber Leser/-innen ohne Kenntnisse der Verste-
hensprozesse selbstindig den Transfer auf die entsprechende Ebene der Prozessie-
rung beim Textverstehen im Modell von Rosebrock und Nix (2012) leisten konnen,
ist fraglich. Der Darstellung und Diskussion von Lautlese- und Viellese-Verfahren
sowie von Lesestrategien hitte insgesamt mehr Raum gegeben werden diirfen, z. B.
auch fiir Hinweise auf die Wirksamkeit entsprechender Fordermaf3nahmen.

Umfangreich fillt das Kapitel ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen® aus.
Die informativen und verstdndlichen Darstellungen widmen sich sowohl der Arbeit
mit literarischen Texten wie auch mit Sachtexten. Hervorzuheben ist, dass in dem
Kapitel ausfiihrlich die Analyse von und der Umgang mit literarischen Texten be-
sprochen wird, ebenso wie literaturdidaktisch relevante Fragen und Konzepte (z. B.
Literarisches Verstehen, Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht,
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Literarisches Unterrichtsgespriach, Szenische Interpretation). Literarische Texte
werden in diesem Kapitel nicht nur erwihnt oder mitgemeint. Sie erfahren vielmehr
eine deutliche Akzentuierung und machen die Verkniipfung von Sprach- und Lite-
raturdidaktik exemplarisch.

,oprache und Sprachgebrauch untersuchen und reflektieren* bildet das letzte grofle
Kapitel mit den Bereichen Wortschatz- und Grammatikdidaktik. Die gut aufbereitete
und strukturierte Darstellung von Konzepten zur Wortschatzarbeit ergéinzt eine um-
fangreiche Darstellung und Besprechung der schulischen Auseinandersetzung mit
Grammatik. Die Leser/-innen erfahren hier etwas iiber Annahmen und didaktische
Ziele verschiedener Ansitze, etwa — neben dem traditionellen Grammatikunterricht
— des situationsorientierten, integrierten oder des funktionalen Grammatikunter-
richts. Sinnvoll wire auch eine Darstellungssystematik gewesen, die im Sinne eines
integrativen Deutschunterrichts Moglichkeiten der Thematisierung und Reflexion
sprachsystematischer und pragmatischer Fragen aus konkreten produktiven, rezepti-
ven oder medialen Sprachverwendungen aufzeigt.

In der Einfiihrung in die Sprachdidaktik von Eva Neuland und Corinna Peschel wird
Sprachdidaktik als eine wissenschaftliche Disziplin gezeigt, die iiber den Lehr-/
Lerngegenstand Sprache einen engen Bezug zur Linguistik hat sowie themenab-
hingig auch zu anderen Disziplinen, etwa der Psychologie. Grundlegende sprach-
wissenschaftliche Kenntnisse setzen die Autorinnen voraus. Neuland und Peschel
organisieren ihre Einfithrung nicht klassisch an der Systematik von Kompetenzbe-
reichen. Sie schaffen einen systematischen Zugang, indem sie z. B. — neben der Re-
flexion iiber Sprache und der Textrezeption — zwischen miindlichem und schriftli-
chem Sprachgebrauch unterscheiden und davon ausgehend die didaktisch relevanten
Themen entwickeln. Subsumiert werden diese unter von den Autorinnen so ge-
nannte Arbeitsfelder und (schulische) Lernbereiche. Das Buch ist in drei grofle Ab-
schnitte mit jeweils thematischen Kapiteln gegliedert: ,,Grundlegendes®, ,,Arbeits-
felder und Lernbereiche* und ,,Ausgewihlte Schwerpunkte“. Unter ,,Grundlegen-
des‘ wird zunichst die historische Entwicklung der Sprachdidaktik nach 1945 nach-
gezeichnet. Dabei werden quer zu den Arbeitsfeldern und Lernbereichen liegende
Konzepte und Zusammenhiinge behandelt: Sprachlernen und soziale Herkunft, die
Frage nach dem Stellenwert des Reflektierens iiber Sprache, Multikulturalitidt und
Mehrsprachigkeit.

Im Kapitel ,,Miindlicher Sprachgebrauch* geht es zunichst um die Perspektive auf
die Sprachentwicklung vor Eintritt in die Schule. Daran schlief3t sich die Forderung
miindlicher Fihigkeiten in der Schule an, die gesprichslinguistisch grundiert wird.
Sehr gut integriert werden dabei u. a. die Ausfithrungen zur Erzdhlforschung und
Erzéhlforderung sowie zur kommunikativen Ethik. Ein Nachteil des ansonsten the-
matisch dichten Kapitels ist, dass der Bereich ,,Zuhoren® nicht beachtet wird (vgl.
dazu den Kommentar oben).

Eine enge Verzahnung sprachdidaktischer Fragestellungen mit ihren linguistischen
Voraussetzungen findet auch im Kapitel ,,Schriftlicher Sprachgebrauch* statt; hier
wird z. B. das Verhiltnis von Graphematik und Orthographie ausfiihrlich und theo-
retisch gut begriindet dargestellt. Die Auseinandersetzung mit ,,Formen weiterfiih-
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renden Schreibens in der Schule® (Neuland/Peschel 2013: 98ff.) und die Bespre-
chung der wichtigsten Modelle zu Schreibentwicklung und Schreibprozess schaffen
eine gute Basis, auf der Studierende im weiteren Studium aufbauen konnen.

In dem Kapitel ,,Reflexion iiber Sprache* wird ausgehend vom Ziel des ,,Sprachbe-
wusstseins“ deutlich gemacht, wie Sprachreflexion und Grammatikunterricht zu-
sammengehen konnen. Der Begriff ,.Sprachbewusstsein® wird hier gebraucht als
»ubergeordnete und weitere Kategorie [...], wihrend Sprachthematisierung, Sprach-
betrachtung und Sprachreflexion als externalisierte Erscheinungsweisen des Sprach-
bewusstseins gelten konnen* (Neuland/Peschel 2013: 126). In der Literatur ge-
brauchlicher ist in dem Zusammenhang der Begriff der Sprachbewusstheit, die z. B.
durch Sprachbetrachtungsaktivitidten geférdert werden kann. Das Kapitel gibt einen
historischen Abriss, mit dem zentrale grammatikdidaktische Entwicklungen nach-
vollzogen werden konnen. Dabei gehen die Autorinnen dezidiert auch auf Text-
grammatik und die Auseinandersetzung mit Fragen der Grammatik in mehrsprachi-
gen Klassen ein — beides Themen, an denen sich z. B. das gerade fiir den Deutsch-
unterricht interessante Verhiltnis von Norm und Variation entwickeln lisst.

Im Mittelpunkt des Kapitels ,,Textrezeption® steht die Rezeption sowohl literari-
scher als auch pragmatischer Texte und Ansitze der Leseforderung. Dafiir fithren
die Autorinnen zunichst in die Theorie des Textverstehens ein. Sie differenzieren
Lese- von Textverstehen und zeigen den Prozess des Textverstehens in kognitions-
psychologischer Modellierung als Aufbau mentaler Reprisentationen. Damit wird
Leser/-innen auch das ebenfalls eingefiihrte Mehrebenenmodell von Rosebrock und
Nix (2012) verstdndlich, und es lassen sich Fordermoglichkeiten theoretisch einord-
nen und begriinden. Interessant fiir Studierende sind auch die Ausfithrungen zum
Lesen und Verstehen von Sachtexten, literarischen und diskontinuierlichen Texten.
Anhand des Modells von Schnotz und Dutke (2004) wird die Konstruktionsleistung
multipler mentaler Reprédsentationen beim Verstehen diskontinuierlicher Texte
(Text-Bild/Text-Graphik-Relationen) erldutert.

Eine Besonderheit der Einfithrung von Neuland und Peschel stellt der dritte Teil
~Ausgewdhlte Schwerpunkte* dar. In fiinf Kapiteln werden auf theoretisch ange-
messenem Niveau verstindlich Themen wie ,Norm und Wandel“, ,,Variation im
Deutschen®, ,,Mehrsprachigkeit in der Schule®, ,,Kommunikation im Unterricht* und
,.Neue Medien“ behandelt. Die Themen konzentrieren sich allesamt auf Fragestel-
lungen, die fiir die sprachdidaktische oder unterrichtliche Arbeit relevant sind und
nur schwerlich einem der Arbeitsfelder und Lernbereiche hitten zugeordnet werden
konnen; eine Ausnahme bildet hier das Thema Mehrsprachigkeit, das lernbereichs-
iibergreifend relevant ist und auch quer zu diesen verortbar gewesen wére.

Fazit: Beide Publikationen finden eigene, jeweils plausible Zuginge zum Fach:
Hochstadt, Krafft und Olsen wihlen eine eher klassische, an den Kompetenzberei-
chen orientierte Systematik, und ergénzen in einem vom ,,Lesen* eigenstindigen
Teil ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen auch literaturdidaktische Fra-
gen und Konzepte. Neuland und Peschel gehen einen anderen Weg, indem sie eine
Systematik entlang der auch in der Linguistik gebrduchlichen Unterscheidung von
Miindlichkeit und Schriftlichkeit, erginzt um die Rezeptionsperspektive auf Texte
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sowie um den quer zu allen Bereichen liegenden schulischen Themenkomplex
,Sprachreflexion® wihlen. Sie geben den umfianglicheren und durch die linguisti-
sche Grundierung theoretisch besser begriindeten Einblick in zentrale Themen der
Sprachdidaktik. Die behandelten Schwerpunkte sind nach Aktualitit und Relevanz
fiir Studium und Schule gut ausgewihlt und sehr lesenswert. Damit ergéinzen Neu-
land und Peschel das Spektrum bisher verfiigbarer Einfithrungen in die Sprachdi-
daktik um einen fundierten und informativen Zugang fiir solche Studierende, die be-
reits auf einige Vorkenntnisse zuriickgreifen konnen. Hochstadt, Krafft und Olsen
bieten durch ihre Konzentration auf didaktische Konzeptionen und die zentralen Be-
reiche des Deutschunterrichts einen unmittelbareren Einstieg, allerdings auch einen
weniger umfassenden. Dafiir aber haben sie einen breiteren Adressatenkreis im
Blick. Wenn dieser so weit gefasst und differenziert ist, fiihrt dies zwangsldufig zu
Beschrdnkungen, z. B. in Theorie und Darstellungstiefe.
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