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Einleitung

Engelbert Thaler bezeichnet Worter als ,die Baunsteler Sprache” (Thaler 2012: 223) und
bringt mit diesem Bild zum Ausdruck, dass Worteg @rundsubstanz der Kommunikation
darstellen (vgl. Neveling 2004: 11). Worter sin@ giriméren Sinn- und Bedeutungstréger,
sodass effizienter Sprachgebrauch und erfolgrelédstandigung ohne sie nicht mdglich
sind (vgl. Thornbury 2002: 112; Teymoortash 2012). 8

Trotz ihrer substantiellen Rolle wurde der Erwedn Woértern im Fremdsprachenunterricht
lange Zeit wie das ,héassliches Entlein’ des Spracidns behandelt (vgl. Kersten 2010: 49)
und auch in der Forschung wurde das Thema verresgté(vgl. Teymoortash 2010: 82).
Heutzutage wird Wortschatzarbeit zwar ,sowohl vaghikraften als auch von Lerne[nden]
als zentraler und grundlegender Tatigkeitsbereigmb Erlernen einer Fremdsprache
angesehen“ (Haudeck 2008: 13), aber das ,hasskoftéein® hat sich noch nicht zum
,schoénen Schwan‘ gewandelt. Noch immer wird Worgédézirwerb in vielen Teilen der Erde
mit dem Auswendiglernen langer Listen assoziiegl.(Kersten 2010: 1) und als lastiges
Anhangsel aus dem Unterricht ausgelagert (vgl. @ha012: 231). Das deutet darauf hin,
dass Erkenntnisse theoretischer und empirischesckong, die in den letzten Jahren und
Jahrzehnten betrieben wurde, nicht in den Klassemea ankommen (vgl. Kersten 2010: 1).
Fremdsprachendidaktiker_Innen sind sich einig, da&%ter vor allem aufgrund ihrer
unendlich groRen Anzahl ein erhebliches Lernpensianstellen (vgl. Haudeck 2008: 46;
Lutiegharms 2004: 22; Hulstijin und Laufer 2001: 540mhd ,die Aneignung eines
umfangreichen Vokabulars unter den Bedingungen stdsilischen Fremdsprachenlernens
eine groRe Herausforderung” ist (HaR 2006: 114).eEsxheint daher unerlasslich, dass
Lehrer_innen Unterstitzung aus dem Bereich der &dsshaft erhalten und annehmen.

Die vorliegende Arbeit will einen Beitrag dazu teis, wissenschaftliche Theorien und
Untersuchungsergebnisse in die Praxis des schahdetemdsprachenerwerbs zu integrieren.
Im ersten Teil werden zunéchst Theorien tber Waner Vorstellungen von Ortlichkeit und
Art und Weise der Abspeicherung dieser erlautedpev Modelle von Gedachtnis und
mentalem Lexikon dargestellt werden. AnschlieReird @in Uberblick tiber Besonderheiten
und zentrale Phasen des Wortschatzerwerbs im Fpeaadhenunterricht gegeben. Der zweite
Teil der Arbeit befasst sich mit der Bedeutung ufategorisierung von Lernstrategien,
welchen eine zentrale Rolle bei der Verbesserusgfr@endsprachlichen Wortschatzerwerbs
zugesprochen wird. Im dritten Teil wird die im Ragmder Arbeit durchgefihrte empirische

Untersuchung zur Tauglichkeit ausgewahlter Lertesgrian vorgestellt.



Teil 1: Wortschatzerwerb

1. Woérter: Begriffsbestimmung und Komponenten der Beherschung

1.1. Was ist ein Wort?
Angesichts der zentralen Rolle der Worter beim &mpgebrauch und im Kontext der

Thematik Wortschatzerwerb drangen sich die Fragénvweas ein Wort genau ist und was es
bedeutet dieses zu beherrschen. Obwohl der Begmfirt’ fester Bestandteil unseres
alltaglichen Sprachgebrauchs ist und dabei ,keimkliahen Verstandnisprobleme® entstehen
(Haudeck 2008: 49), stellt sich jeder Versuch diegeézise zu definieren als wenig
erfolgreich heraus. Madeleine Lutjeharms erkladgssddie ,Vielschichtigkeit von Wértern
[...] eine Rolle bei der Schwierigkeit eine Defintticeu finden [spielt].” (Lutieharms 2004:
11). So ist jedes Wort auf phonologisch-phonetisch@rphologischer, paradigmatischer,
syntaktischer und semantischer Ebene repréasertigkt Lutjeharms 2004: 11; Neveling
2004: 20-21). Helga Haudeck postuliert, dass dexsghiedenen Reprasentationsebenen [...]
jeweils [eine] spezifische Definition erforderlichachen* (Haudeck 2008: 49) und so schlagt
Saskia Kersten eine Definition auf Basis orthogrsgiter Merkmale vor, der zufolge ein
Wort als von Leer- oder Satzzeichen begrenzte $equen Buchstaben beschrieben werden
kann (vgl. Kersten 2010: 50). Bei genauerer Betrau stellt sich jedoch heraus, dass diese
in Bezug auf die bertcksichtigte Dimension nochgEra offen lasst. Wird hier jede
abgegrenzte Buchstabenfolge als neues Wort bettagidvord-tokens’) oder gelten
identische Buchstabenfolgen als ein einziges Warb(d-types’) (Aitchison 2012: 39)? Dass
die Orthographie-basierte Begriffsbestimmung miffidéonen anhand anderer Merkmale
zum Teil unvereinbar ist, wird augenscheinlich, weanan bedenkt, dass in ihrem Sinne,
sogenanntemulti-word items' in einzelne Worter zerfallen. Eine Definition aBfasis
semantischer Aspekte legt einer Abgrenzung der &/édneinander Bedeutungsunterschiede
zugrunde, sodasgnulti-word items* hier als ein einziges Wort erachtet werden. Eine
Definition anhand der wesentlichen Funktion des t&rals Bedeutungstrdger scheint
zunachst plausibel, kann aber auch nicht endgidteyheit GUber den Terminus ,Wort'
verschaffen. So bleibt beispielsweise unklar, we @irenzen zwischen den Bedeutungen
gezogen werden. Im Zuge der Definition wird die trntisne Annahme getroffen, dass jedes
Wort eine spezifische, stabile, ihm eigene Bedegithat (,fixed meaning asumption®
(Aitchison 2012: 54). Vertreter einer alternativBnnahme (fuzzy meaning assumption®)
argumentieren allerdings, dass Wortern keine umdendare Bedeutung zugeschrieben
werden kann, sondern letztere immer diffus undaeai bleibt (Aitchison 54: 60).
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1.2. Was bedeutet es ein Wort zu beherrschen?
Die Vielschichtigkeit der Worter stellt nicht numi Hinblick auf deren Definition ein

Hindernis dar, sondern wirft auch im Kontext desridfchatzerwerbs die Frage auf, ob die
Beherrschung eines Wortes Kenntnisse auf allen étbearaussetzt oder bestimmte Aspekte
essentiell sind. Scott Thornbury und Helga Haudstid sich einig, dass Teilkenntnis
durchaus der Normalfall ist und selbst der kompet#ta Sprecher nicht alles Uber ein Wort
weild (vgl. Thornbury 2002: 15; Haudeck 2008: 53pra8hforscher_Innen teilen ebenso
mehrheitlich die Ansicht, dass zur Beherrschungrmgehort als die Kenntnis von Form und
Worterbuchbedeutung (vgl. Thornbury 2002: 15).

lan Nation tut kund, dass es zahlreiche Grade amifis gibt (vgl. Nation 2001: 23) und
beschreibt den Prozess vom Lernen eines Wortekuatgilativ (vgl. Nation 2001: 82). In
seinem strukturell-atomistischen Konstrukt (vglor®&t 2003: 18) stellt er dar, dass die
Beherrschung eines Wortes Aspekte der Bereiche [donm’), Bedeutung (neaning und
Gebrauch (se) umfasst, welche sich jeweils noch in drei Untdche aufteilen (vgl.
Nation 2001: 27). Norbert Schmitt zufolge kann KHenntnis in Bezug auf jeden Aspekt der
Wortbeherrschung stiickweise erweitert werden (8ghmitt 2000: 6), sodass Wortkenntnis
kein ,all-or-nothing” -Phanomen ist (Thornbury 2002: 21). Eine weiteren@&ision in
Nations Konstrukt der Wortbeherrschung ist die Ubsdkeidung jedes einzelnen
Kenntnisaspekts in rezeptive und produktive Kompe{ggl. Nation 2001: 27):

“Receptive carries the idea that we receive languagput from others through listening or
reading and try to comprehend it, productive tha& mroduce language forms by speaking and
writing to convey messages to others.” (Nation 2Q1)

Wahrend man traditionellerweise der Auffassung wdass rezeptive Wortbeherrschung
grundsatzlich vor der produktiven erlangt wird (v8chmitt 2000: 119), siedelt man das
Wortwissen heute eher ,auf einem Kontinuum zwischiemeptivem und produktivem
Wissen*“ an (Stork 2003: 19). Die haufig synonymwaerdeten Termini aktiv und passiv (vgl.
Nation 2001: 24; Maera 1997: 117) beurteilt MichbeWis als unangebracht, da Zuhoren,
wie auch Lesen, alles andere als passive Tatigksitel (vgl. Lewis 2008: 8).

Fiur die Praxis des Wortschatzerwerbs lasst sich eawem Blick auf die Problematik der
Definition des Terminus ,Wort' und einer Konkreasiing der Wortbeherrschung, festhalten,
dass die isolierte Betrachtung einzelner Woérteenl&fielfaltigkeit nicht gerecht wird und das
Lernen eines Wortes mit der Kenntnis von Form ueddgitung keinesfalls abgeschlossen ist
(vgl. S6kmen 1997: 242). Ungeachtet des GradesBdberrschung einzelner Worter wird
die ,Gesamtheit von Wortern, [...] wie sie zu einemstimmten Zeitpunkt beim Lerner

vorliegen* gemeinhin als Wortschatz bezeichnet gémtius 2007: 48).
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2. Gedachtnis: Begriffsbestimmung, Bedeutung und Modéd

2.1. Das Gedachtnis als Fahigkeit des Lernens
Fur den Aufbau eines umfangreichen Wortschatzes mowohl eine Unmenge an Wortern

(,breadth) als auch eine Unmenge an Wissen Uber die eiareiliorter (depth), also eine
Unmenge an Informationen gelernt werd®éht the heart of learning lies the committing of
information to memory”(Kersten 2010: 58). Entsprechend spielt das Genlischbeim
Wortschatzerwerb eine entscheidende Rolle. ,DiatiEtfngen mit Lehr- und Lernprozessen
zeigten, dass die grof3ten Schwierigkeiten des \Wéntens in der Phase des Behaltens, d.h.
dem langfristen Speichern“ liegen (Neveling 2004).1Daher ist es von besonderer
Wichtigkeit eine moglichst treffende Vorstellung sdé&edachtnisses zu entwickeln. Da
letzteres ,unserer direkten Beobachtung nicht zgly@mist®, kann jede Konstruktion davon
lediglich hypothetisch bleiben (Vinzentius 2007:).6¥ielleicht auch deshalb wird das
Gedachtnis nicht als Gegenstand sondern als ,Féijgkformationen aufzunehmen, zu
speichern (aufzubewahren) und bei Bedarf wiedeuraiien“ definiert (Zimbardo und Gerrig
1999, zitiert nach Stork 2003: 55). Das Gedachthi@nn nicht in einer bestimmten
Hirnregion lokalisiert werden® (Stork 2003: 55), eab ,[ulm sich die Struktur des
Gedachtnisses besser vorstellen zu koénnen, [wurdamreiche Modelle entworfen®
(Neveling 2004: 29), welche in strukturalistiscHanktionale und strukturell-funktionale

gegliedert (vgl. Vinzentius 2007: 71) und im Folden vorgestellt werden.

2.1.1. Strukturalistisches Modell: Die Mehrspeichertheorie

.Die Mehrspeichertheorie, die — wie der Name schemat — nicht von einer einheitlichen

Gedachtnisinstanz ausgeht, sondern mehrere Gedidelsysteme annimmt, wurde Ende der
sechziger Jahre von Shiffrin und Atkinson (196%nerkelt und spater von verschiedenen Seiten
aufgegriffen und modifiziert. [...] Das Gedachtnis stet nach dieser Theorie aus drei
verschiedenen Speichern.” (Stork 2003: 56)

Der Ultrakurzzeitspeicher (UKZS), nimmt die Reizhiicke der Sinnesorgane auf, verwahrt
sie ,fur einen sehr kurzen Zeitraum* in Form ,unierte[r] Sinnesdaten” (Vinzentius 2007:
72) und leitet Informationen von Belang an den Keitspeicher (KZS) weiter, wahrend
Belangloses ausgesondert wird (vgl. Bergemann 20895Stork 2003: 57; Vinzentius 2007:
72). Josef Rohrer vergleicht den UKZS mit der Enggstelle einer riesigen
Informationszentrale (Rohrer 1984: 13). Auch im Ki&Sdie Verweildauer der vom UKZS
empfangenen oder aus dem Langzeitspeicher (LZSgrafemen Information, die hier
»-akustisch-artikulatorisch kodiert” ist, kurz (SkoR003: 57; vgl. Thornbury 2002: 23). Sie
kann jedoch durch sogenannte ,erhaltende Wiedengalengl.maintenance rehearsélwie

zum Beispiel ,inneres Sprechen” verlangert werd8tork 2003: 57). Man unterscheidet
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diese erhaltende von einer ,elaborierende[n] Wiedleing (engl.elaborative rehearsa/| bei
der Information [zum Beispiel durch Neuordnung od@bindung] tiefer verarbeitet” und
somit in den LZS lbertragen wird (Stork 2003: 578®Bizentius 2007: 74).

Baddeley und Hitch entwickelten 1974 die Konzeptoes KZS weiter zum Modell des
Arbeitsgedachtnisses (engtorking memory. Dieses besteht aus drei Komponenten, der flr
Koordination und Integration zustandigen zentrdieekutive (englcentral executiveund
.Zwei ihr zugeordneten Hilfssystemen (englave systenms der phonologischen Schleife
(engl. phonological loop und dem visuell-raumlichen Skizzenblock (engisuo-spatial
skatchpag’ (Stork 2003: 58; vgl. Kersten 2010 59).

Wahrend Kapazitat und Verweildauer fur Informationa UKZS und KZS sehr begrenzt
sind, hat der LZS eine enorme Kapazitat und kamordmationen praktisch unendlich lange
aufbewahren (vgl. Thornbury 2002: 24; Rohrer 1984). Weiterhin liegt die Information
anders als in den anderen Speichern Uberwiegendnsisoch kodiert vor (vgl. Vinzentius
2007: 77). Das Langzeitgedachtnis kann in Rohreifislhdfter Beschreibung des
Gedéchtnisses als Informationszentrale mit dem ireimalogisiert werden (vgl. Rohrer
1984: 13). Man untergliedert es in den aktiven Ld& bildlich gesprochen das Leiharchiv
darstellt und Informationen fur den Abruf bereithaind das inaktive LZS, der mit dem
Prasenzarchiv verglichen wird und Informationen riir die Wiedererkennung zur
Verfugung stellt (vgl. Rohrer 1984: 16).

Das Speichermodell schafft eine greifbare Vorstglales hypothetischen Konstrukts und
erfuhr daher Zuspruch (vgl. Craik und Lockhart 19622). Die Forscher Craik und Lockhart
beanstanden jedoch einen Mangel stichhaltiger Bsmuand kritisieren fehlende Spezifitat in
Bezug auf dignature of the capapcity limitiation(Craik und Lockhart 1972: 673).

2.1.2. Funktionalistische Modelle: Depth of Processing undhvolvement Load
Wahrend beim Mehrspeichermodell die Gliederung@edachtnisses in einzelne Strukturen

im Vordergrund steht, ,konzentrieren sich [funk@dbsm Ansétze] auf die Art und Weise der
Informationsverarbeitung” (Vinzentius 2007: 71). Sghoért die Unterscheidung von
erhaltender und elaborierender Wiederholung eiggnéher in diese Kategorie.
Prominentester Vertreter dieses Ansatzes ist dateMder Verarbeitungstiefe (endepth

of Processing das ,im Jahre 1972 [...] [von den] kanadischencRelogen Fergus Craig und
Robert Lockhart* entwickelt wurde (Stork 2003: 6Dje beiden vertreten die These, dass
nicht die Dauer der Bereithaltung von Informatiorzein Verarbeitung die Gedachtnisleistung
bestimmt, sondern die Art und Weise der ErfassurdyKodierung des Stimulus (vgl. Craik

und Lockhart 1972: 675; 677). Eine Analyse auf etief Verarbeitungsebene déep
9



processing) fuhrt zu langer anhaltender Erinnerung (Craik umockhart 1972: 281).
Verschiedene Verfahren der Analyse neuer Informatiowerden einem Abschnitt auf dem
Kontinuum der Verarbeitungstiefed@gntinuum of analysig“zugeordnet (Craik und Lockhart
1972: 676). Die Begutachtung aul3erlicher, sendweisklerkmale der Information wird dabei
als ,flache’ Verarbeitung eingestuft wahrend digykitive und assoziative Beschaftigung mit
bedeutungsbezogenen Eigenschaften einer tiefemardeitung entspricht (vgl. Craik und
Lockhart 1972: 675; Stork 2003: 61). Es wird erdganass auch selbstbezogene, affektive
und motorisch-kinasthetische Verarbeitung von Imfationen Platz auf dem Kontinuum
finden (vgl. Vinzentius 2007: 81; Neveling 200430

Dem Modell ist Kritikern zufolge nicht zu entnehmemelche Kriterien fir die Einstufung
einer Verarbeitung als tief oder flach herangezogerden (vgl. Stork 2003: 62; Laufer und
Hulstijn 2001: 543). John Hulstiin und Batia Laufenternehmen im Rahmen ihrer
Involvement Load Hypothesislen Versuch, die Variable Verarbeitungsprozess zu
operationalisieren und die Auswirkung unterscheddlr Auspragungen auf die
Gedachtnisleistung somit fir empirische Untersugeanzuganglich zu machen. In ihrer
Forschung definieren sie Behaltensleistung als ,démtention of unfamiliar wordsund
postulieren, dass sie abhangig ist, votkegree of involvement in processing these words
»1he greater the involvement load, the better teention.” (Hulstijn und Laufer 2001: 545).
JInvolvement‘wird dabei als motivational-cognitive construtbeschrieben, welches sich aus
den drei Komponentenneed; ,search und ,evaluation zusammensetzt, die in der
Kombination vom Grad ihres Auftretens demvplvement loadausmachen (vgl. Hulstijn und
Laufer 2001: 543-544).

2.1.3. Strukturell-funktionales Modell: Die Theorie der dualen Enkodierung

.Strukturell-funktionale Theorien sehen fur das Bkdn eine Kombination aus Strukturen
und Prozessen verantwortlich. Sie differenzieree @trukturen aber weniger nach
Speichertypen als nach Systemen, die auf die Vetarlg von spezifischer Information
spezialisiert sind.” (Vinzentius 2007: 71)

So unterscheidet Paivio in seiner 1971 aufgestelfibeorie der dualen Kodierung zwei
Gedachtnissysteme, die sowohl strukturelle als @uicktionale Disparitaten aufweisen (vgl.
Vinzentius 2007: 82): Das verbale System verarbeaf@achliche Information und das
imaginale System nicht-sprachliche Informationemzw nicht nur visuelle sondern Reize
diverser Sinnesmodalitdten gehéren (vgl. Stork 208. Paivios Theorie ,besagt, dass
Lerninhalte besser behalten werden, wenn sie idebeiSystemen verarbeitet und somit
doppelt kodiert werden* (Haudeck 2008: 25).
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2.2. Vergessen: Was ist das und wie passiert es?
Das Vergessen stellt in gewisser Weise einen Gegenp Gedachtnisleistung dar und kann

entsprechend als Unfahigkeit zu Aufnahme, Aufbewa@rund Abruf von Informationen
definiert werden (vgl. Stork 2003: 55). Auf der 8acnach Ursachen des Vergessens wird
deutlich, dass nicht zwangslaufig alle drei Geddisprozesse dysfunktional sein mussen,
sondern meist lediglich ein Teilprozess seinenrBgihicht leistet. So liegt ein Vergessen im
Sinne der Depth of Processing Hypothesian mangelnder Verarbeitungstiefe bei der
Aufnahme der Information. Auch beim ,Zerfall vonfdnmationen im UKZS* (Rohrer 1984:
17) ist das Problem die Aufnahme derselben. Abehamn Aufbewahrungsprozess kénnen
Grunde fur das Vergessen liegen. ,Nach der Spurtaistheorie kommt Vergessen dadurch
zustande, dass die Starke einer GedachtnisspudeniZeit verfallt* (Stork 2003: 60). Im
Sinne des Mehrspeichermodells bedeutet das, dass ldngere Zeit ungenutzte
Informationen ,vom aktiven ins inaktive Langzeitgetitnis* tbergehen (Rohrer 1984: 57),
was laut Rohrer schneller passiert, wenn die In&tionen isoliert gespeichert sind (vgl.
Rohrer 1984:. 21). Auch beim Abruf kann die Ursacles Vergessens liegen, wenn die
Information zwar vorhanden, aber die Suche danadolgws ist (,Theorie der
Hinweisabhangigkeit’) (vgl. Stork 2003: 60). Beinehgessen aufgrund von Interferenz ist die
Ursache nicht klar einem Teilprozess zuordenbar, edee die interferierende andere

Information sowohl Speichern als auch Abrufen bilen kann (vgl. Stork 2003: 60).

2.3. Schlussfolgerungen aus Vorstellungen vom Erinnernnd Vergessen
Um das Lernen der Menge an Woartern zu optimierdneg nun, die Gedachtnisleistung zu

verbessern und das Vergessen zu minimieren. ImeRd&n soll erdrtert werden, welche
Hinweise die prasentierten Konzeptionen von Gedéglind Vergessen fur die Praxis geben.
Das Mehrspeichermodell gibt die Ubertragung deikidischen Information vom KZS in den
LZS als Ziel des Wortschatzerwerbs vor (vgl. Thamyp2002: 131) und vermittelt den
Eindruck, dies sei durch den Erhalt der Informagioriber einen gewissen Zeitraum hinweg
im KZS zu gewahrleisten. Um die Information hienda genug zu verwahren, scheint ein
mehrmaliges lautes Aussprechen der Worter gemaBeksrhaffenheit der phonologischen
Schleife im Arbeitsgedachtnis hilfreich. Weitertspielt regelméRige Wiederholung bei der
Uberfiihrung der Worter in den LZS und auch um eimedglichen Vergessen durch Zerfall
entgegenzuwirken eine zentrale Rolle (vgl. Vinagnti2007: 54-55). Wiederholte
Begegnungen mit Wéoértern sind nicht nur fir den Erhlereits aufgenommener
Informationen wichtig, sondern auch um Kenntnisrilsgpekte verschiedener Dimensionen

eines Wortes weiter zu differenzieren (vgl. Nat&@®1: 74-76). Es wurde allerdings deutlich,
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dass Wiederholung nur einer von vielen Einflussiedt beim Behalten von Wértern ist,
dessen Einfluss Nation als lediglich mafiig besohiggl. Nation 2001: 81).

Nach der Theorie der Verarbeitungstiefe kbnnen @/dresser gelernt werden, wenn sie von
den Lernenden auf semantischer Ebene analysiertkogditiv anspruchsvoll enkodiert
werden (vgl. S6kmen 1997: 242, Gairns und Redmad6:191; Stork 2003: 79). Die tiefe
Verarbeitung kann dabei auch bei einer affektivesdi€rung stattfinden (vgl. Thornbury
2002: 26). Im Sinne demvolvement Load Hypothessollten die Kompenentemeed,
,search’ und evaluationt moglichst stark sein um ein Behalten zu begumestigBei den
Lernenden muss das Gefuhl gestarkt werden, daskesieeuen Worter tatsachlich brauchen,
was dafur spricht Anwendungssituationen zu schaffggl. Thornbury 2002: 25).
Entsprechend der Theorie der dualen Kodierung esollLernende angeleitet werden,
linguistisches Material mit anderen Sinnesreizea beispielsweise einemmental imagezu
verknupfen (ebd.).

Um abrufreizabhdngigem Vergessen vorzubeugen isssantiell, dass ,Informationen, die
auf Abruf zur Verfigung stehen sollen, zugleich rAlweisungen’ [also nach subjektiven

und objektiven Ordnungsprinzipien] gespeichert wafdRohrer 1984: 57).

3. Sprache und Gehirn: Ein attraktiver Wissenschaftsbeeich

Die Vorstellung auf der Basis naturwissenschafdich Fakten Hinweise flr
erfolgversprechendes Lernen und schnellen Spraehiergeben zu kdnnen ist attraktiv. So
untersuchen unterschiedliche Teildisziplinen der ulwissenschaften ,biologische
Grundlagen kognitiver Prozesse, wozu auch die $praahlt* (kognitive Neurowissenschaft)
oder ,Mechanismen des menschlichen Gehirns, dievéastandnis, die Produktion und das
Wissen und Konnen in Bezug auf Sprache vermitt@Neurolinguistik) (Teepe: 2005: 12).
J[D]ie Versuchung [ist] groB, auf die Uberlegungeer faszinierenden Wissenschaft der
Hirnforschung vorschnell zu verweisen* (Stork 20@3), aber es gilt zu bedenken, dass
Jrotz einer grofRen Forschungstatigkeit und einéeladahl neuer Forschungsinstrumente®
(Stork 2003: 78) nur wenige gesicherte Erkenntngs&onnen werden konnten und ,man
sich [meist] im Bereich von Spekulationen befindggl. Stork 2003: 54).

»ZUr Frage, wie Sprache organisiert ist, haben giebi Theorien herausgebildet, und zwar eine
holisitsche und eine lokalisationistische: [...] Alekalisationistischer (33) Perspektive sind
verschiedene Komponenten der Sprachverarbeitungspeziellen Gebieten des Cortex
lokalisierbar." (Teepe 2005: 32-33)

Bereits die Befunde der Untersuchungen von Paut@rumnd Carl Wernicke aus dem 19.
Jahrhundert unterstiitzen diese Sichtweise. Siemstigst, dass es im Frontallappen der linken

Hemisphare eine Region gibt, in welcher die Spremthyktion lokalisiert (Broca-Areal), und
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im Temporallappen derselben Gehirnhélfte ein Béreigf die Sprachrezeption spezialisiert
ist (Wernicke-Areal) (vgl. Vinzentius 2007: 64-65je legen damit ,[d]en Grundstein fur die
auch heute noch geltende Auffassung” von einer Dand der linken Gehirnhélfte bei
grundlegenden Sprachprozessen (Teymoortash 20L@dltl darauf wird jedoch angemerkt,
dass die Bedeutung der rechten Hemisphére fur dramsunikation nicht zu unterschatzen
sei, da hier ,Produktion und Perzeption von Emdtsmwie die Verarbeitung ,pragmatischer
Aspekte* stattfinden (Teymoortash 2010: 47). Aussdim Grunde fordert die Theorie des
Ganzheitlichen Lernens ,eine starkere BerUcksicimig der rechten Gehirnhélfte beim
Fremdsprachenlernen® und sieht vor, dass kognitiafektive und sensorische
Gesichtspunkte in den Lernprozess mit einbezogedeme(Stork 2003. 50).

Heute gilt die Vorstellung der Spezialisierung @eiden Gehirnhélften als zu vereinfacht.
Man nimmt an, dass das Phanomen der Sprache authkbmplexen zerebralen
Wechselwirkungen* (Teymoortash 2010: 58) in einemayronalen Netzwerk* (Teymoortash
2010: 59) beruht. Diese Auffassung kommt dem hetiken Standpunkt nahe, der besagt,
dass Sprache in grol3en Teilen des Kortex représeisti (Teepe 2005: 32).

Abschlieend ist zu resumieren, dass die Neuromssbaft durchaus hilfreiche
Anhaltspunkte fir die Optimierung des Fremdspralgraens bereithalt (vgl. Theorie des
Ganzheitlichen Lernens), jedoch (noch) nicht in dewge ist zuverlassige, empirisch
abgesicherte Aussagen Uber Sprache und Sprachlanrtesffen.

4. Worter im Gehirn: Vorstellungen von der Form der Verwahrung

4.1. Mentales Lexikon: Definition und Forschung
Nicht nur Uber die Lokalisation von Sprache als £&anim Gehirn machen Wissenschaftler

sich Gedanken, auch die Form der Verwahrung deusiane der Sprache” (Thaler 2012:
223) ist Gegenstand der Forschung und im KonteedattiArbeit besonders interessant.

Da Sprecher_Innen einer Sprache Uber eine enorffeghmzahl an Wortern verfligen, das
jeweils gesuchte Wort mit extrem hoher Geschwingliguffinden missen und auf3erdem
Interdependenzen zwischen Wadrtern nachweisbar siedscht Einigkeit darlber, dass die
Warter nicht wahllos herumliegen (vgl. Aitchison120 5; 89-90):

Words cannot be treated as if they were a swarnbedés — a bundle of separate items
attached to one another in a fairly random way.it¢hison 2012: 90)

Zur Beschreibung des geordneten Wortspeichersystemmenschlichen Gehirn wird der
Begriff ,mentales Lexikon' verwendet. Definitionggéld ist es ,derjenige Teil des
Langzeitgedachtnisses in dem der gesamte Wortselra#sz Menschen geordnet gespeichert

ist (human word-storg (Thaler 2012: 224). Die Metapher des mentalenxikens
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Lverbildlicht einerseits sehr treffend den Charak#nes ,Sammelortes' von Wértern;
andererseits suggeriert sie falschlicherweise Eoren separat und simpel (weil alphabetisch)
geordneter sowie numerisch begrenzter Eintréage, dadigiber hinaus statisch und [...]
unausldschlich fixiert sind“ (Neveling 2003: 23)ieD0rganisation des mentalen Lexikons ist
nur wenig mit der eines Wodrterbuchs vergleichbar, etisteres komplexer sowie beliebig
erweiter- und veranderbar ist (vgl. Stork 2003: B&udeck 2008: 50). Wie in Kapitel 1
dargestellt, ist jedes Wort auf mehr Ebenen reptése als in jedem noch so umfangreichen
Worterbuch dokumentiert wird. Das mentale Lexikoarmrag Informationen von allen
Ebenen zu speichern und diese vielfaltig zu verfenip Uber die Struktur dieses
faszinierenden Konstrukts existieren divergierexdestellungen. Doch bevor man einer von
ihnen Glauben schenkt, muss bedacht werden, dasSat&e ,in seiner Funktionsweise nicht
direkt beobachtbar” ist (Haudeck 2008: 54) und dadi® hypothetisch bleibt. Jean Aitchison
illustriert dieses Problem beim Vergleich der Kouktion eines Modells mit dem Entwurf
einer Underground Map

We can go down into the Underground and map theneations between stations. But we
cannot yet view the connections in the mind diyeittbugh brain scans might enable us to do
so at some time in the future. We are instead énsituation of observers who could watch
passengers entering and leaving train stations bowild neither enter the system nor
communicate directly with the travelers.” (Aitchis2012: 35)

,ES gibt jedoch“, so Helga Haudeck, ,eine Reihe Jdntersuchungsmdoglichkeiten, die
zumindest in Teilbereichen Einsichten gewahren derdus modellhafte Schlussfolgerungen
ermdglichen” (Haudeck 2008: 54). Diese Untersuckuomiplichkeiten reichen von der
Analyse geringfugiger Fehlfunktionen wiglips of the tongueder blends ber Studien mit
Aphasie-Patienten oder Methoden der  experimentelleRsychologie  wie
Assoziationsexperimenten |lexical-decision-tasks oder Priming-Versuchen bis hin zur
Auswertung elektronischer Datenbanken der Lingduisti (,corpord) und
neurowissenschaftlicher Aufzeichnungen (vgl. Aisdm 2012: 20-21; 23; 27-28; 238;
Kersten 2010: 9; Schmitt 2000: 68; Lutjeharms 20@Y:.

4.2. Modelle der Struktur des mentalen Lexikons
Fest steht, dass ,sowohl Sprachwissen (Wortformed Begriffe) als auch Weltwissen

(kognitive Konzepte)* in einem Konstrukt des meatalLexikons enthalten sein miussen
(Haueck 2008: 50). Kognitive Konzepte entwickelchsdurch individuelle Erfahrungen und
darauf basierenden Abstraktion- und Generalisiesprogzessen (vgl. Haudeck 2008: 47) und
werden erst durch Erwerb der entsprechenden Begh#ziehungsweise ,intersubjektiv
gebrauchte[n] sprachlichen Konzepte* benennbamuitigilbar (vgl. Haudeck 2008: 48).
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Die Frage, ob kognitive und sprachliche Konzepteriantalen Lexikon getrennt voneinander
oder ,an einem gemeinsamen ,Ort* gespeichert sited{ die Theoretiker _Innen in zwei
Lager: Verfechter_Innen modularer Modelle nehmeme eiSeparation an, wéhrend
Anhanger_Innen konnektionistischer Modelle davorsgahen, dass beide als Einheit
verwahrt werden (vgl. Lutjeharms 2004: 12-13; S20K3: 69).

Fur einen modularen Aufbau des mentalen Lexikomglsp dass beim Spracherwerb zuerst
kognitive Konzepte ausgebildet werden und dasscBptéarungen nicht zwangslaufig mit
einem Verlust des Weltwissens einhergehen (vgl.ehNiey 2004: 28; Neuner-Anfindsen
2005: 79). Weiterhin sprechen Befunde Uber die i@psierung abgegrenzter Gehirnregionen
wie Broca- und Wernicke-Areal fir eine modulare &nigation des Gehirns insgesamt.

Die zentrale These konnektionistischer Modelle gesiass jedes Wort im mentalen Lexikon
mit einem oder mehreren anderen Eintragen verbunsterfvgl. Kersten 2010: 17-18).
Bildlich gesprochen kann diesemterconnected systénals Netzwerk beschrieben werden
(Aitchison 2012: 99) und Christiane Neveling posid) dass das mentale Lexikon ,im
Grunde treffender ,mentales Worternetz* genanntdeet muisste (Neveling 2004: 23). In
Netzwerkmodellen ,symbolisieren [die Knoten des2¥s} die Begriffe” (Stork 2003: 71-72)
und durch ,multiple und multimodale Beziehungenanderen Woértern“ gelangt das Wort
»ZU vielschichtigen Bedeutungskomponenten® (Newgl#004: 48-49). Anders als uber die
netzartige Beschaffenheit des mentalen Lexikons em@#n herrscht Gdber die
Organisationsform des Netzes im Detail Uneinigk@igl. Aitchison 2012: 99). Eine
Hypothese, die groRe Zustimmung findet, besagts gades Wort Bestandteil diverser
Teilnetze sei (vgl. Haudeck 2008: 57; Neveling 2008-49), welche die unterschiedlichen
Ebenen und Aspekte, in denen ein Wort reprasesgantkann, widerspiegein.

Lernen und speziell das Lernen neuer Worter fumrtSinne dieses konnektionistischen
Modells zu einer Veranderung der Netzwerkstrukturcd Bildung neuer oder Starkung
bereits existierender Verknipfungen (vgl. Nevelk@p4: 28; Paradis 2004: 122). Folglich
wird die Metapher des Netzes auch der Dynamik ld@san word-storebesser gerecht.

Wie bereits erlautert, kénnen neurobiologische Beé&u nicht allein als Grundlage
sprachwissenschaftlicher Erkenntnisse dienen. ¥ereinbarkeit linguistischer Modelle mit
dem Wissensstand der Neurobiologie kann jedochhdus ein bestarkendes Argument
darstellen. So spricht es fur die Richtigkeit degtZWerkmodelle, dass die Substanz des
Gehirns ebenso die Beschaffenheit eines Netzwdragseines Netzwerkes aus unzahligen
Nervenzellen, die wiederum unzéhlige Verbindungeiteimander eingehen und somit

unzahlige Teilnetze bilden, woraus dann schlussgndin einziges immenses Netzwerk
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entsteht (vgl. Aitchison 2012: 48). Auch die Idelass Worter ihre Bedeutung Uber ihre
Verbindung zu anderen Wortern erhalten, ist mit mweurobiologischen Betrachtungsweise
von Informationstbermittlung als Aktivitatsmustegrginbar (vgl. Stork 2003: 73). Ebenso
spiegelt sich die Vorstellung von einer permanentinukturdnderung des mentalen
Wortnetzes auf Ebene der Neuronen wider. So istdrerin neurobiologischer Hinsicht die
Veranderung der Starke von Verbindungen zwischewdieellen® (Spitzer 2010: 51). Jede
Wahrnehmung oder Erfahrung aktiviert Prozesse darkég oder Schaffung neuronaler
Verbindungen, sodass Wiederholung nachhaltige 8dagt (vgl. Spitzer 2010: 55-56).

So scheint eine Modellierung des mentalen Lexikalss Netzwerk in vielerlei Hinsicht
plausibel. Wie fir Modelle allerdings gemeinhin isgh, geht sie mit einer Vereinfachung
einher, die es immer im Hinterkopf zu behalten @igl. Neveling 2004: 49). Weiterhin
bleiben diverse Fragen in Bezug auf das Modellmffeie zum Beispiel, ob die Waorter im
Worternetz als Morpheme, Vollformen oder gamujti-word items gespeichert sind (vgl.
Haudeck 2008: 55; Thornbury 2002: 114)?

4.3. Modelle des Lexikalischen Zugriffs

,Da der Sprachgebrauch eo ipso das Ziel aller Sherprozesse ist, steht das Speichern unter
dem Primat des Abrufs, sodass das mentale LexilkoWdrter idealiter dergestalt speichert,
dass sie optimal abrufbar sind.” (Neveling 2004:2(®)

Fur Sprachlehrer_Innen und —lerner_Innen bedeuwigt dass ein Verstandnis des Vorgangs
des ,lexikalischen Zugriffs (engllexical acces$, der sowohl ,die Worterkennung bei der
Rezeption* als auch ,den Wortabruf bei der ProduKtiumfasst, essentiell fir die optimale
Gestaltung des Speicherprozesses ist (Teymoor@h 26). ,Es sind mehrere Modelle des
lexikalischen Zugriffs vorgeschlagen worden* (Lbgems 2004: 11), wobei keines losgelost
von der Vorstellung des mentalen Lexikons betrdaciierden darf, da dieses bildlich
gesprochen das ,Jagdterrain’ des Zugriffs ist.

Man kann die Modelle des lexikalischen Zugriffs, serial-discrete modelaund ,parallel
processing modéelgauch Kaskaden-Aktivierungsmodelle) unterteilegl( Lutjeharms 2004:
11-12; Aitchison 2012 251). Hintergrund erstererteg@arie ist eine Theorie, die Jean
Aitchison als pne-by-one approacthbetitelt und damit schon sehr pragnant den zesira
Gedanken, dass einzelne Worter nacheinander in dgavga gezogen werden, beschreibt
(Aitchison 2012: 251). Die Linguistin kritisiertads sie keine Erklarung fur das Auftauchen
bestimmter kleinerer errors” liefert (Aitchison 2012. 244) und hauptsachlichf aler
Tatsache grindet, dassogmmonly used wortlam mentalen Lexikon schneller gefunden
werden (Aitchison 2012: 251).
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,Parallel processing modeélpostulieren, dass sowohl bei der Sprachprodukdignauch bei
der Rezeption immer sehr viele Worter beziehungssveBedeutungen gleichzeitig in
Erwédgung gezogen werden, als wirden sie in eineend®ennen gegeneinander antreten
(,horse-race approach (Aitchison 2012: 241; 251; 255). Das Kohorterdrth zum Beispiel
postuliert, dass die Worterkennung in zwei Schritblauft. Im ersten Schritt werden alle
Worter, die mit dem Anfangslaut des Wortes beginreufgerufen, sobald dieser
wahrgenommen wird (vgl. Stork 2003: 74K whole army of words [...] marches up for
consideration each time a word begin&itchison 2012: 256). Im zweiten Schritt folgt ein
Reduktion dieser Wortkohorte anhand der im weit&terlauf vernommenen Laute.
.interactive activation models“gehen davon aus, dass im Laufe des Prozesses des
lexikalischen Zugriffs mehr und mehr Worter aktivjeauf ihre Relevanz untersucht und
entsprechend starker erregt oder gehemmt werddoh{gon 2012: 245). Die Aktivierung
breitet sich blitzschnell Uber das gesamte Netz bis ein Eintrag eine gewisse
Aktivierungsschwelle (gctivation threshold) tberschreitet und sich somit fir den Gebrauch
zur Verfugung stellt (Paradis 2004: 29). Das mentadxikon wird demzufolge nicht aktiv
nach dem richtigen Wort durchsucha¢tive model), sondern ein passendes Wort taucht als
Reaktion auf bestimmte Reize gewissermal3en vorstsallf (passive mod8&l (Kersten
2010: 14). Dieser Umstand okonomisiert die Prozesdgvindigkeit und mindert den
Zeitverbrauch des lexikalischen Zugriffs (vgl. Thbury 2002: 17; Kersten 2010: 14).
Regelmalig benutzte Worter sind laut dederactive activation modelnoch schneller
verfuigbar, weil ihr activation thresholtdherabgesetzt ist (vgl. Aitchison 2012: 246; P&ad
2004: 29). In diesem Modell lassen sich darlberadsn die beiden Prozesse von
Wortproduktion und Worterkennung integrieren (Aisdn 2012: 237).

»The main difference between production and rectigniis that the recognition process
starts with sounds rather than meanings.” (Aitcin12: 258)

Das jnteractive activation modebeschreibt, dass die Aktivierung bei der Rezaptim
Bereich der phonologischen Dimension ihren Anfang&p nimmt wéahrend der lexikalische
Zugriff bei der Wortproduktion an semantischen R@mhponenten beginnt. In Bezug auf die
Worterkennung erweist sich das Modell als besondesesckdienlich, da es eine Erklarung
dafur parat halt, wie Worter identifiziert werded@rken, obwohl die akustische Information,
wie des Ofteren der Fall, undeutlich empfangen wirgl. Aitchison 2012: 259). Auch
Sprachphanomene wislips of the tonguestiitzen die Annahme, dass Sprecher_Innen immer
mehr als ein Wort im Kopf haben (vgl. Aitchison 20253).
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Wie schon gesagt, kdnnen neurobiologische Erkessegnkeine sicheren Beweise fur die
Richtigkeit von Modellen des mentalen Lexikonsdief, aber eine Vereinbarkeit zwischen
Modell und Wissen uber das Gehirn durchaus eindfefendes Argument darstellen:

LA further advantage of interactive activation mdéslés that they fit in with what we know
about the brain.“(Aitchision 2012: 246)

Wie im Modell eine Aktivierung tber Verknipfungenrnveinem lexikalischen Eintrag zum
nachsten verbreitet wird, so wandert auch neurobisthe Erregung Uber die
Verknipfungsstellen der Synapsen von einem Neuton anderen (vgl. Aitchison 2012:
246). Dabei gibt es in jeder Nervenzelle eine &chie Schwelle, die Uberschritten werden
muss, damit es zur Erregung kommt (vgl. Paradigt200). Jean Aitchison fasst zusammen,
dass dasinteractive activation modedurchaus nachvollziehbar darstellt, wie in etwer d
lexikalische Zzugriff auf den menschlichen Wortspeic erfolgt, es aber in bestimmten
Belangen, wie zum Beispiel die Kontrolle der Ermegerfolgt, nur sehr vage Aussagen trifft:

,Many researchers come round to the view that fhisdel] represents a reasonable idea of how
words are organized. But there are still a numbledetails missing.” (Aitchison 2012: 259)

4.4. Modelle des mehrsprachigen mentalen Lexikons
Speziell fur Fremdsprachenlehrer_Innnen und -ledneen ist es interessant, wie das Wissen

Uber weitere Sprachen im mentalen Lexikon représgnist. ,Die Forschungen zum
bilingualen Lexikon sind — aufgrund des komplexeféagenstandes — noch nicht so weit
fortgeschritten® (Stork 2003: 76), doch mittlerveeiherrscht zumindest dartber Einigkeit,
dass das bilinguale mentale Lexikon ,prinzipielchadenselben Prinzipien aufgebaut [ist]
wie das monolinguale” (Neveling: 2004: 57; vgl. &#is 2004: 189). An alle Modelle des
mehrsprachigen mentalen Lexikons muss der Anspryestellt werden, dass sie die
Maoglichkeit der Verwendung einer Sprache unter Abkss der anderen, aber auch das
Phanomen descode-switching sowie die Tatsache, dass meist nicht beide Spracuf
gleichem Niveau beherrscht werden, beriicksicht{ggh Kersten 2010: 20-21).

Weinreich entwickelte eines der ersten Modelle metirsprachigen mentalen Lexikons und
zieht drei mogliche Formen der Beziehung zwischen Hexika der Sprachen in Betracht
(vgl. Kersten 2010: 24): Wird eine Zweitsprache afludie Erstsprache gelernt, ist die
Beziehung in Weinreichs Klassifizierungupordinate’; werden beide Sprachen zu Hause
austauschbar verwendet, treten die Systemecompound-relationshig” werden beide
Sprachen in unterschiedlichen Kontexten erlernghalgen sich ihre Reprasentationen
»coordinate* zueinander (ebd.). Weinreichs Theorie hat sichr afa#s unzureichend
erwiesen” (Neveling 2004: 51), sodass heute andiéodelle die Diskussion um ,[d]ie

Hauptfrage in Bezug auf das mehrsprachige mentaeikbn [...], ob im Falle der
18



Mehrsprachigkeit gemeinsame oder getrennte Speicber...] wahrscheinlicher ist*
(Lutjeharms 2004: 15) dominieren:

Der ,Extended System Hypothes&tifolge, teilen sich alle Worter den gleichen $per
(Kersten 2010: 26). Im Gegensatz dazu besagtBliml, System Hypothesistlass fir jede
Sprache ein gesonderter, von den anderen unabledr®pgicher vorhanden ist (ebd.). Laut
» 1ripartite System Hypothesiskommt zu den beiden getrennten Speichern, in denen
sprachspezifische Worter verwahrt werden ein drgemeinsamer Speicher hinzu, in dem
Elemente reprasentiert sind, die in beiden Spradtentisch vorkommen (vgl. Haudeck
2008: 61; Paradis 2004: 110; Stork 2003: 76). [Hahset Hypothesisfjeht wiederum von
einem einzigen Speicher aus, der aber in Subsystmgéedert ist, die ,eine gewisse
Eigenstandigkeit besitzen und dennoch untereinaN@ebindungen aufweisen* (Haudeck
2008: 61). Die ,Elemente der gleichen Sprache |surdereinander verknipft [...], da sie
standig gemeinsam gebraucht werden* und so entsgamtSubsystem fur jede Sprache*
(Vinzentius 2007: 91), das aber nicht von den Ssiiesyen anderer Sprachen losgelost ist.
Man halt heute diese ,Mischung getrennter und gp&lipr Reprasentationsformen® flr
wahrscheinlich (Neveling 2004: 51). Die Gewichtudgr beiden Repréasentationsformen
scheint letztendlich von vielfaltigen Faktoren aféngen. So beeinflusst das Niveau der
Sprachbeherrschung beziehungsweise das StadiumLeleprozesses, der Kontext des
Erwerbs sowie der Verwendung und auch die AuswahlStrategien, die fir das Lernen
neuer Worter verwendet wird, ob Verknipfungen iha#y eines sprachlichen Subsystems
oder zwischen zwei verschiedenen Subsystemen U(dgewi (vgl. Lutjeharms 2004: 15,
Kersten 2010: 32; Haudeck 2008: 64 ). Aulerdem leapieWorteigenschaften und
Verwandtschaftsgrad der Sprachen eine entscheidBuadle (vgl. Lutjeharms 2004: 15;
Vinzentius 2007: 91).

4.5. Modelle: Alles nur Vermutungen?
Es darf bei all diesen auf den ersten und mituatesh auf den zweiten Blick plausibel

erscheinenden Theorien nicht vergessen werden je@sdModellierung mentaler Strukturen
nur auf jnspired guesswoftkoeruht (Aitchison 2012: 41). Denn solange Neuotdigen nicht

in der Lage sind Worter in unserem Gehirn gegendtdn ausfindig zu machen, ist das
.,mentale Lexikon [...] in seiner Funktionsweise niahtekt beobachtbar* (Haudeck 2008:
54) und jedes Modell rein hypothetisch (vgl. Schir2@00: 117). Man muss sich also von der
weit verbreiteten Vorstellung, dass Modelle immerfstabsveranderte Kopien eines
Originals seien, verabschieden und zur Kenntnismeeh dass sie haufig vereinfachte

Abbildungen der Wirklichkeit sind oder nicht aufaten Fakten sondern auf Vermutungen
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beruhen (vgl. Aitchison 2012: 33). Es ist dennoelgitim, Modelle als Ausgangspunkt
wissenschatftlicher Fragestellungen oder GestaltlangJnterrichtspraxis zu nutzen, so lange
dabei nicht verpasst wird ihren Wahrheitsgehaltidalh zu hinterfragen (vgl. Maera 1997:
120-121).

4.6. Schlussfolgerungen aus den Vorstellungen vom mengal Lexikon
Im Folgenden soll deutlich werden, welche Konsegee die derzeitig Uberzeugendsten

Modelle vom mentalen Lexikon als Netzwerk, vom kaischen Zugriff als interactive
activatiort und vom mehrsprachigen mentalen Lexikon als Systat Subsystemen fur eine
Optimierung des Wortschatzerwerbs mit sich bring&o scheint es im Sinne der
Netzwerkmodelle vorteilhaft, neue Woérter ,in vorkdane Netzwerke” zu integrieren anstatt
sie isoliert zu prasentieren (Vinzentius 2007: @§l; Thornbury 2002: 93). Lernende sollten
dabei unterstitzt werden diese neuen Verbindunghaststandig zu schaffen (vgl. S6kmen
1997: 241) und neue Worter moglichst vielfaltigsalin unterschiedliche Teilnetze,
einzubinden (vgl. Neveling 2005: 29). Eine multiplmbindung neuer Worter wirkt sich dem
,interactive activation modelzufolge auch positiv auf deren Prasenz beim laghskhen
Zugriff aus:

.Mit anderen Worten, je starker ein Wort in den seniedenen Netzwerkebenen eingebunden
ist [...], desto leichter lasst es sich wieder audén bzw. abrufen.” (Haudeck 2008: 76)

Betrachtet man dieSubset Hypothesigum Aufbau des mehrsprachigen mentalen Lexikons
so stellt man fest, dass die Gestaltung des Wérteshs durchaus Auswirkungen auf die
Gewichtung intralingualer und interlinguale Verkifiipgen haben kann. Um einen Abruf von
Wortern beim produktiven Sprachgebrauch zu ermbghcsollte demnach die Verknipfung

von L2-Wdértern mit L2-Wortern und nicht mit inred4Aquivalenten geférdert werden.

5. Wortschatzerwerb im Fremdsprachenunterricht

5.1. Fremdsprachenerwerb versus Erstsprachenerwerb
Fremdsprachenlernen  bezeichnet definitionsgemald s ,daernen einer  Nicht-

Umgebungssprache durch Unterricht® (Teymoortash 02024-25) und erfolgt unter

grundsatzlich anderen Rahmenbedingungen als depEasherwerb. Aus diesem Grund wird
diskutiert, inwieweit sich die beiden Prozesse &hieziehungsweise unterscheiden (vgl.
Lewis 2008: 74). In Bezug auf den Wortschatzerwgdhen die Meinungen darlber
auseinander, ob durch den Erstspracherwerb bereitsandene kognitive Konzepte und
bedeutungsbezogene Assoziationen beim Fremdspegtenh dbernommen werden kdnnen
(vgl. Thornbury 2002: 18; Schmitt 2000: 125). Dié@fichkeit der Ubertragung kognitiver
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Konzepte der L1 auf die L2 scheint wahrscheinliold bringt auf den ersten Blick eine grolRe
Erleichterung mit sich. Jedoch mussen die GreneenNbrtbedeutung fir jede Sprache neu
definiert werden und es besteht die Gefahr, daseebele die Netzwerkbildung abkirzen
(vgl. Schmitt 2000: 125; Thornbury 2002: 18). Diealenbedingungen des
Fremdsprachenunterrichts stellen fir dessen Zeh jeiches, rezeptiv und/oder produktiv
abrufbares lexikalisches Wissen in der Fremdspfaab&zubauen (Teymoortash 2010: 83),
eine echte Herausforderung dar. Die Grunde higv&iden deutlich, wenn man sich Vor- und

Nachteile der Formen des Wortschatzerwerbs im Fspraghenunterricht vor Augen fuhrt.

5.2. Formen des Wortschatzerwerbs im Fremdsprachenunteicht
Engelbert Thaler unterscheidet inzidentellen, lodidggen Wortschatzerwerb ,,ohne speziellen

Fokus auf das Vokabular* von unterrichtlich gesteera und lernergesteuertem
Wortschatzerwerb (Thaler 2012: 225). Einige Sprast@nschatftler_Innen weisen allerdings
darauf hin, dass weder eine Unterscheidung in gedt und ungesteuerte, noch eine in
fremdgesteuerte und selbstgesteuerte Prozessmegin@chotomie* dargestellt werden kann,
sondern beide als Kontinuum mit flieRenden Ubergangerstanden werden missen (Stork
2003: 23; vgl. Teymoortash 2010. 27).

Inzidenteller Wortschatzerwerb, bei dem die Bedegtumeuer Worter aus dem Kontext
erschlossen wird (vgl. Kersten 2010: 67), findet ldaudeck in der Freizeit statt, wobei ,ein
flieRender Ubergang zum expliziten Wortschatzernfiesteht], wenn sich beispielsweise ein
Jugendlicher gezielt um die Bedeutung einzelnerriBegbemiht* (Haudeck 2008: 66).
Genauso kann inzidenteller Wortschatzerwerb abein an Unterricht stattfinden, wenn der
Fokus einer Aktivitat nicht auf den neuen Worteiegl und Lernende diese unbewusst in
ihren Wortschatz aufnehmen. Diese Form des Wortsehaerbs hat den Vorteil, dass sie nur
minimale Aufmerksamkeit erfordert (vgl. KerstenlB0 67), Lernende die neuen Worter in
Zusammenhang mit anderen Wodrtern kennenlernen &@gkmen 1997: 237, Thornbury
2002: 53) und dabei ein kommunikativer Zweck im déngrund steht (vgl. Schmitt 2000:
120). Weiterhin spricht die Tatsache, dass Womeder Erstsprache inzidentell erworben
werden dafur, dass diese Form auch beim Fremdsgpracherb effektiv ist (vgl. Kersten
2010: 67). Paradis berichtet, dass Woéorter, die Ingf@ig in Lernaktivitdten auftauchen,
schneller fur einen automatischen Abruf zur Verfigstehen (vgl. Paradis 2004: 10).

Genau in dieser RegelmaRigkeit liegt allerdings@ledahr, sich beim Fremdsprachenerwerb
auf den inzidentellen Wortschatzerwerb zu verlasBarFremdsprachenunterricht steht nicht
genugend Zeit zur Verfigung um gewahrleisten zinkadn dass Lernende ausreichend Input

hierfir erhalten (vgl. Lutjeharms 2004: 21). AnfBkmen warnt auRerdem davor, dass
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inzidenteller Wortschatzerwerb ein langsamer urdefanfalliger Prozess ist und Vorgange
der Bedeutungserschliel3ung nicht unbedingt deneriiddie langfristige Abspeicherung der
Worter noétig sind, entsprechen (vgl. Sokmen 19937-238). Dariiber hinaus ist ein
Wortschatz mit einem gewissen Umfang Voraussetzumi@fiir, dass eine
BedeutungserschlieBung aus dem Kontext Uberhaugiiahédst (vgl. Kersten 2010: 68).

Doch auch die explizite Form des Wortschatzerwidissowohl Vor- als auch Nachteile. So
erhoht eine Fokussierung der Aufmerksamkeit aufzdidernenden Worter die Chance des
Erwerbs, ist aber zugleich auch &uRRerst zeitaufigdndd oftmals muihselig (vgl. Schmitt
2000: 120). Folglich sollten sich inzidenteller urekpliziter Wortschatzerwerb im
Fremdsprachenunterricht ergénzen (vgl. Schmitt 2000), wobei sich haufig vorkommende
oder ,aus Sicht der Zielgruppe wichtige Wéorter” hsi¢lr explizites Lernen eignen
(Lutjeharms 2004: 21).

5.3. Schritte des Wortschatzerwerbs im Fremdsprachenunteicht
Unterrichtlich gesteuerter Wortschatzerwerb wirdrtals ,Wortschatzarbeit’ bezeichnet und

steht im Kontinuum dem durch die Lernenden sellestteyerten Erwerb gegeniber, der
gemeinhin ,Wodrterlernen* oder ,Vokabellernen* genarwird (vgl. Vinzentius 2007: 48).
Laut Doyé (1975) bezieht sich der Begriff Wortstdveermittlung* auf die lehrergesteuerte
Seite der Wortschatzarbeit und wird in drei Phaesmeteilt: ,In der Darbietungsphase
werden [diverse Dimensionen der Kenntnis des Wpriesmittelt und man kann die
Prasentation von Schriftbild und Aussprache von d&emantisierung, [die der]
BedeutungserschlieBung” dient, unterscheiden (Teytash 2010: 84). Das Ziel der
Ubungsphase ,besteht darin, dass sich die LerreNMdanmittelte aneignen und anschlieRend
anwenden konnen“ hat, was der etwas veralteten hansmg von Doyé zufolge im
Wesentlichen der Steuerung der Lehrperson unteifvggdy Teymoortash 2010: 86-87). ,Die
[...] Integrierungsphase soll [schlieRlich] die takte Verwendung des neuen Wortschatzes,
auch in produktiven Aufgaben sicherstellen.” (Teymash 2010: 87).

lan Nation beschreibt in seiner Gliederung des Yébidtzerwerbs drei aufeinander
aufbauende Prozesse, die die langfristige Retentosn Wortern unterstltzenngticing”,
.retrieval® und ,creative (generative) use(Nation 2001: 63). Noticing bedeutet einem
Wort Aufmerksamkeit zu schenken und wird von Faktiomwie dem Hervorstechen desselben
in Text oder Gesprach oder vorausgehender Begedragigflusst (ebd.),The second major
process that may lead to a word being remembereetigval“ und findet effektiv nur statt,
wenn Form und Bedeutung eines Wortes den Lernenabdmh simultan préasentiert werden,

sondern eine der beiden Komponenten aktiv aus dedéchtnis ,hervorgegraben‘ werden
22



muss (Nation 2001: 67)Creative (generative) uséndet statt, wenn zuvor wahrgenommene
und abgerufene Worter in einem neuen Kontext aoffetr oder verwendet werden (Nation
2001: 68).

Engelbert Thaler beschreibt ,sechs Phasen der ®hatzsvermittlung” (Thaler 2012: 226).
Im ersten Schritt sind beide Lehrende und Lernegeirdert gemeinsam die richtigen
Worter auszuwahlen. Der zweite Schritt fallt in deufgabenbereich der Lehrperson, die die
Worter nun abwechslungsreich prasentieren sollritbanrei liegt in der Verantwortung der
Lernenden, die die Worter nun ,merk-wirdig verafklErmuissen (ebd.), dabei aber von der
Lehrperson unterstiitzt werden sollten. Im viertehr®& des sinnvollen Ubens, dem fiinften
Schritt des kontinuierlichen Lernens und dem sechSichritt der automatischen Anwendung
neuer Worter in der Kommunikation ist ein Zusammieken von Lernenden und Lehrenden

fur den erfolgreichen Aufbau der lexikalischen Katgnz entscheidend (ebd.).

5.3.1. Die Phase der Semantisierung
Die Phase der Semantisierung spielt in allen veetjfe=n Entwirfen von Wortschatzerwerb

im Fremdsprachenunterricht eine bedeutende Rollel. Boyé ist sie Bestanteil der
Darbietungsphase, in Nations Dreiteilung tragtzien noticing bei und Thaler fordert im
zweiten Schritt eine abwechslungsreiche Prasentatmo ,den Lernenden die verschiedenen
Dimensionen eines neuen Wortes nahezubringen® €Fi28112: 227). Er stellt hierfir ,einen
grof3en Pool an Semantisierungstechniken* vor undefo dazu auf, diese ,zielgerichtet und
variabel” anzuwenden (ebd.). Engelbert Thaler deierdie Semantisierungstechniken in
non-verbale Techniken (Einsatz von Fotos, ZeicheangRealia, Mimik oder Gestik),
monolinguale verbale Techniken (Definieren, Parapieren oder Kontextualisieren) und
bilinguale verbale Techniken (Ubersetzung oder Riitfkauf andere Sprachen) (ebd.).
Sowohl fir als auch gegen den Einsatz von Ubersg&ru zur Semantisierung gibt es
schlagkraftige Argumente. lan Nation ist der Ansidass die Erlauterung der Bedeutung vor
allem klar und knapp sein sollte, da der gesamtdeB®ingsumfang nur nach und nach
erschlossen werden kann und es zuallererst wicsttigliesen Prozess ohne Verwirrung zu
beginnen und pladiert in diesem Sinne fir die Nodzvon Ubersetzungen (vgl. Nation 2001:
90). Auch Scott Thornbury sieht in Okonomie und eRtheit von Ubersetzungen einen
Vorteil, sofern a close match between the target word and its Ldiveéent besteht
(Thornbury 2002: 77). Antje Stork halt dem entgegetass es ,keine genauen
Entsprechungen zwischen den Woértern zweier Spraajibthund kritisiert demzufolge den
Einsatz von Ubersetzungen (Stork 2003: 115). Aubbriibury selbst warnt davor, sich zu

sehr auf die Ubersetzungen zu verlassen, da dasutesd konnte, dass Lernende kein
23



unabhangiges L2 Lexikon entwickeln und L2 Eintrageschlieflich indirekt abrufen kénnen
(vgl. Thornbury 2002: 77). Weiterhin kann eine Satiserung durch Ubersetzung
vergleichsweise wenig zur langfristigen Erinnerwtey neuen Worter beitragen, da keine
aktive kognitive Auseinandersetzung mit dem Worgmnat stattfindet (vgl. Thornbury 2002:
77; Vinzentius 2007: 53).

5.3.2. Die Phase des Vokabellernens
Nachster essentieller Schritt nach der Bedeutusgkel3ung ist die Aneignung der Worter,

also deren Verankerung im Gedé&chtnis, sodass siedschlielRend fur den freien Abruf zur
Verfugung stehen (vgl. Rampillon 1989: 49). Zunemldl3ten Teil unterliegt diese Phase,
die nach allgemeinem Verstandnis dem sogenannt&abétiernen entspricht, der Steuerung
der Lernenden selbst. Vokabellernen kann ,als msizafte Erweiterung des mentalen
Lernerlexikons® (Haudeck 2008: 76) definiert werdbteist wird das Vokabellernen aus dem
Unterricht ausgelagert, da ,normalerweise die Zeiteiner ausreichenden Festigung® fehlt
(Thaler 2012: 231). Im Verlauf der vorliegenden d&itb wurde gezeigt, dass die
Abspeicherung von Woértern ein aul3erordentlich kaexgl Vorgang ist, mit dem man die
Lernenden folglich nicht einfach nach Hause schicked allein lassen sollte. In diesem
Zusammenhang wird die Rolle von Vokabellernstraegieutlich, auf die im zweiten Tell
dieser Arbeit genauer eingegangen werden soll.Adilagerung ins hausliche Lernen fihrt
aulRerdem dazu, dass der weit verbreiteten Gleminsgtvon ,Vokabellernen [...] mit sturem
Pauken” nicht entgegengewirkt wird (vgl. Stork 200B8). So kann Vokabellernen sein Image
von einer langweiligen und monotonen Aktivitat riidbswerden und bleibt weiterhin ,mit
negativen Assoziationen verknupf[t]“, was sich ,asights der bedeutenden Rolle affektiv-
motivatorischer Komponenten beim Lernen“ als fata@rausstellt (Neveling 2004: 12).

Inwieweit Emotionen und Motivation Lernen beeinfiea soll im Anschluss deutlich werden.

5.4. Emotionen und Motivation beim fremdsprachlichen Wortschatzerwerb
,Die Rolle von Emotionen beim Lernen rickt in dé&tuellen Forschung in den Vordergrund

und kann auch fir den Wortschatzerwerb nicht gemidfigbetont werden®, registriert
Christiane Neveling (Neveling 2004: 67). Um die Betling von Emotionen nachvollziehen
zu konnen ist ein Blick auf deren neurobiologis@randlagen hilfreich.

,unser Gehirn hat fur die Generierung von Emotiobhesondere, eigens hierfir spezialisierte
Module“, erklart Manfred Spitzer (Spitzer 2010: L3Besonders wichtige Module sind im
Zusammenhang mit Emotionen die Amygdala (Mandelkeder Hippocampus und der

Nucleus Accumbens, die alle drei Bestandteile démbischen Systems sind (ebd.;
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Vinzentius 2007: 64). Ist der Zustand einer Person Angst oder anderen negativen
Emotionen gepragt, ,[w]ird der Mandelkern aktiveigen Puls und Blutdruck [und der]
Korper [ist] auf Kampf oder Flucht vorbereitet* (&gr 2010: 139). ,Die Auswirkungen
betreffen jedoch nicht nur den Korper, sondern aieh Geist” und so ,produziert [Angst]
einen kognitiven Stil, der das rasche Ausfuhreriaeimer gelernter Routinen erleichtert und
das lockere Assoziieren erschwert® (Spitzer 20188)1 Folglich ,blockiert Angst die
Kreativitat* (Spitzer 2010: 157), denn alle Infortieaen, die gespeichert werden, wenn die
Amygdala aktiv ist stehen fur eine kreative Verwemgl spater nicht zur Verfigung (vgl.
Spitzer 2010: 141). Werden Worter in einem positieenotionalen Kontext gelernt, so wird
vor allem der Hippocampus einbezogen, der den Temns die Gehirnrinde und ein
langfristiges Speichern unterstitzt (vgl. Spitzéd@ 140-141). Macht Lernen Spal3, wird
auch der Nucleus Accumbens aktiv und fordert diess&hittung des Glickshormons
Dopamin im Frontalhirn, was ,wiederum bewirkt, d&ssbesser funktioniert* und man sich
.besser konzentrieren“ und vorliegende Informatiobesser verarbeiten kann (Spitzer 2010:
144). Der kurze Einblick in die neurobiologischeuGdlage der emotionalen Komponente des
Lernprozesses macht deutlich, dass die negativesozéetionen, die viele Lernende mit
Vokabellernen verknipfen, sowie die Angst, die ,deblick langer Listen von Woértern®
ihnen zuweilen einflél3t (Roche 2008: 73), fur dirdfristige Erinnerung schéadlich sind.

Auch Steven Krashen bestétigt in seinffifective Filter Hypothesisdass ,jeder Lernprozess
[...] durch Emotionen verandert werden“ kann und jpes emotionale Gestimmtheit [...]
wichtige Voraussetzung des Spracherwerbs” ist KSE&08: 49). Er nimmt an, dass ein
affektiver Filter die effektive Verwendung von Iripuerhindert, wenn Sprachlerner_Innen
mit Angstgefiihlen oder mangelndem Selbstvertradngten oder grundsatzlich unmotiviert
sind (vgl. Krashen 1985: 3). Motivation ist demnagh weiterer Faktor, der erheblichen
Einfluss auf den Erfolg beim Wortschatzerwerb &at.ist es fur Fremdsprachenlehrer_Innen
und —lerner_Innen interessant, wie Motivation zadéakommt und wie sie gestarkt werden
kann. Doch Motivation ist kein greifbarer Gegensdtamhessen Bestandteile objektiv erfassbar
sind, sondern eine abstrakte ,gedankliche Konswookt die erschaffen wurde um
menschliches Verhalten besser erklaren zu konnéeiiBerg 2008: 14). Es existiert eine
Vielfalt an Theorien, die unterschiedliche ElemeaieUrsprung von Motivation annehmen.

.[Clontemporary motivational psychology is charadied by a confusing plethora of
competing theories, with little consensus and mudafisagreement among
researchers.“(Ddrney 2001: 2)

Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie werden Bedse nach Kompetenz, Autonomie

und sozialer Eingebundenheit als Basis motivieNemnhaltens identifiziert. Theorien der
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Leistungsmotivation hingegen legen menschlichem h@alggn ein  Verlangen nach
Bewaéltigung von Herausforderungen zugrunde (vglrnpéi 2001: 20). Dabei héngt die
Starke der Motivation davon ab, ob ein Ziel errbah und erstrebenswert erscheint
(,expectancy-value-thedjy(vgl. Rheinberg 2008: 71), was wiederum voratsalass das
eigene Tun als wirkungsvoll eingeschatzt wirde(f-efficacy-expectation(vgl. Rheinberg
2008: 132). Letzteres kann damit zusammenhé&ngdoh&re Faktoren Lernende Erfolge oder
Misserfolge zuschreiben (Theorie der Kausalattrdmén) (vgl. Riemer 2006: 38). Wahrend
Theorien der Leistungsmotivation demnach die Aldsacif Erreichen eines Ziels - also eine
aul3erhalb der eigentlichen Handlung lokalisierexttjnsische’) Komponente - als Ausldser
motivierten Verhaltens ansehen, postulieren an@ike®rien, dass Handlungen auch weil sie
Spald machen ausgefiihrt und entsprechend intriisiswtiviert sein kdénnen (vgl.
Rheinberg2008: 28; 149; 153). Ein anderes Versigndon intrinsischer und extrinsischer
Motivation unterscheidet zwei andere mogliche Uisgsorte motivierten Verhaltens: Ist
Verhalten intrinsisch motiviert erleben Handelndshsselbst als Ursprung ihrer Handlung;
bei einer extrinsischen Form der Motivation empéindHandelnde eine von aul3eren Kraften
gepragte Steuerung (vgl. Rheinberg 150).

Richtet man den Blick auf speziell fur den Fremdspenunterricht relevante Ursachen der
Motivation, so wird die Vielfalt an Faktoren nichtwa tUberschaubarer sondern eher noch
mannigfaltiger. Es wird unter anderem zwischenrumentellen und integrativen Motiven
unterschieden, wobei erstere den ,Nutzlichkeitskisdes Spracherwerbs [...] wie etwa das
Vorankommen im Beruf* (Solmecke 1976: 86) und ketztdie Interaktion mit Mitgliedern
anderer kultureller Gemeinschaften (vgl. Dornyei0205) in den Mittelpunkt stellen.
Weiterhin wird mikrokontextuellen Aspekten wie demstellungen von Lehrpersonen oder
der Zeitkomponente motivationaler Wert zugesprodiigh Dérnyei 2001: 15; 78; 2003: 11).
Anhand der vorgestellten Palette an Theorien zusptung von Motivation wird deutlich,
dass sich hier divergierende Positionen gegenidienst Doch Uber zwei Punkte herrscht
mittlerweile weitgehend Einigkeit: Motivation ist uttifaktoriell, also Produkt vieler
verschiedener Einfliisse, und in Starke sowie Rraptteranderbar (vgl. Rheinberg 2008: 16;
70). Dieser Konsens findet auch Bestatigung in J@uhumanns neurobiologischer
Sichtweise auf das Konstrukt Motivation. Er bestjirdiese als Muster der Reizbewertung
(vgl. Schumann 2001: 28) und erklart, dass die fuoh individuellen Erfahrungen
abhangigen Dimensionen Neuheit, Spal3, Bedurfnisaele Erfolgserwartung und
Kongruenz mit dem eigenen Selbstbild die Bewerteings Umweltreizes beeinflussen (vgl.
Doérnyei 2001: 61).

26



Um Wortschatzarbeit und speziell die Phase des baleanens erfolgreich zu gestalten
sollten also mdglichst viele der unterschiedlich@oellen der Motivation ausgeschopft
werden. Die Kenntnis vielfaltiger Vokabellernstigien kann sich in diversen Bereichen
gunstig auf die Motivation auswirken. Lernende, dieus einer Palette von
Vokabellernstrategien selbststandig wahlen kénnetche sie in einer bestimmten Situation
benutzen, fuhlen sich weniger von auf3en gestewem zu einer Befriedigung ihres
Bedurfnisses nach Selbstbestimmung und zur Starkengntrinsischen Motivation fuhren
kann. Diese hat im Vergleich zur extrinsischen Mation, so Vinzentius, vor allem in Bezug
auf ,das tiefergehende Lernen, bei dem Wissenahalerter Form wieder abrufbar und auf
andere Situationen transferierbar ist [...] deutlibessere Lernleistungen zur Folge*
(Vinzentius 2007: 106). Doch fur die Steigerung deistungsmotivation scheint der Einsatz
von Vokabellernstrategien vielversprechend, da Ziel fur Lernende erreichbarer wird
(,expectancy, wenn sie den Weg dorthin kennen. Finden Lereeeide Strategie, die ihnen
zur Erreichung des Ziels verhilft, steigert das 8wlbstwirksamkeitsgefihl qelf-efficacy-
expectatiof) und nimmt positiven Einfluss auf die MotivatioBelbst wenn der Einsatz einer
Strategie nicht zum Erfolg gefihrt hat, kann die rfilgbarkeit eines grof3en
Lernstrategienrepertoires Vorteile fiur das Selbstsemkeitsgefihl der Person haben, wenn
beim néchsten Mal eine andere Strategie ausgewddntien kann. So wird eine gunstige
Misserfolgsattribution auf einen variablen Fakt@ftydert. Zuletzt kann die Durchfiihrung
einer Vokabellernstrategie Lernenden Spal® machesierintrinsisch motivieren.

Angesichts der vielversprechenden Auswirkung vokabellernstrategien auf die Motivation
sowie der erwdhnten Tatsache, dass Lernende ficlanitt des Vokabellernens haufig selbst
verantwortlich sind, scheinen diese bedeutendenfluSsn auf den Erfolg des
Wortschatzerwerbs im Fremdsprachenunterricht nehanekbnnen und sollen im folgenden

Teil im Fokus der Aufmerksamkeit stehen.
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Teil 2: Lernstrategien

6. Begriffsbestimmung und Forschungsgeschichte

,Die Thematisierung und Erforschung von Sprachleategien begann®“, laut Helga
Haudeck, ,in den siebziger Jahren [mit Versuchen]erlvhale effektiven
Sprachlernverhaltens am Beispiel dgsad language learnéizu identifizieren* (Haudeck
2008: 27). Obwohl die Lernstrategien seit dieseit Z&egenstand wissenschaftlicher
Forschung sind, konnte bislang keine allgemein ptkzee Definition gefunden werden (vgl.
Bimmel 2012: 4). Der Strategiebegriff entstammeeinmilitdrischen Kontext und beschreibt
»a plan, step, or conscious action toward achievanoéran objective (Oxford 1990: 8).
Entsprechend sind Lernstrategien Plane, Schriteg bdwusste Handlungen zur Erreichung
eines gesteckten Lernziels. Allerdings wird bezeleifdass Lernstrategien tatséchlich immer
bewusst sind, da sie automatisiert oder unbewuastreen werden kénnen und das Adjektiv
.pbewusstseinsfahig” den Sachverhalt somit besgér(iMeveling 2004: 60).

Rebecca Oxford fasst in einer sehr allgemein gehait Definition alle von Lernenden
ausgefuhrten Aktionen, die Lernen leichter, sclemglinterhaltsamer, selbstbestimmter und
effektiver gestalten, unter dem Begriff der Lerattgien zusammen (vgl. Oxford 1990: 8).
Auch Anita Wenden erklart, dass dieser Termirgmegific actions or techniguekeschreibt,
welche zum Lernen beitragen und weist weiter danaufdass diese sowohl beobachtbar als
auch, im Falle mentaler Handlungen, nicht beobacht®in kénnen (Wenden 1987: 7).
Weitere charakteristische Merkmale von Lernstraegsind dieser Autorin zufolge ihre
Problemorientierung und Veranderbarkeit (vgl. Wend887: 8). Wahrend Wenden in ihrer
besagten Definition die Begriffe Strategie und Teklgewissermalien gleichstellt, versuchen
Forscher_Innen heute diese Begriffe voneinandeugienzen. Haudeck postuliert, dass
zunterschiedliche Lerntechniken je nach Handlunglsdier Realisierung einer bestimmten
Lernstrategie dienen“ (Haudeck 2008: 22). Neveluggsteht unter einer Strategie ,den
Entwurf, die Durchfiihrung und die Bewertung einegritiven Gesamtkonzepts im Hinblick
auf das Erreichen eines selbst gesteckten Zielgt¢hhg 2004: 59). Neben Planung und
Ausfuhrung einer Handlung ist ihr zufolge also audie Bewertung Bestandteil der
Lernstrategie. Peter Bimmel weist Personen, diedtesitegien anwenden entsprechend zwei
Rollen zu: ,die des mentalen Managers kognitiverzBsse”, zu dessen Aufgaben das Planen,
Steuern und Reflektieren gehoren, und ,die des ushden strategischer Lernhandlungen®
(Bimmel 2012: 5). Im Sinne dieses Verstandnisses hernstrategien gehdren zu einem

kompetenten Umgang mit diesen neben dem prozedu&demen, das die Ausfiihrung
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lernférderlichen Verhaltens ermdglicht, auch ,mdaales und deklaratives Wissen uber
Strategien” (Neuner-Anfindsen 2005: 25; 60; Wenti@&7: 7).

Im Kontext des (Fremd-) Sprachenerwerbs konkretissech das Ziel ,im Verstehen,
langfristigen Speichern und im Gebrauch von Sprachenten und —strukturen® (Neveling
2004: 59). Der Terminus ,Lernstrategien wird hiezuweilen dem Oberbegriff
,Lernerstrategien‘ untergeordnet und den ,Spracleadungsstrategien' gegenubergestellt,
bei welchen der Fokus starker auf dem ,,Gebraucleg#iSiegt (Tonshoff 2007: 332).

7. Bedeutung von Lernstrategien und Vokabellernstrategen

Wie bereits erlautert kann die Verfugbarkeit eiRepertoires an Lernstrategien sich gunstig
auf die Motivation auswirken. Als Grund hierfur wler unter anderen die Befriedigung des
Autonomiebedlrfnisses angegeben. Autonomie istlgteitig eine Fahigkeit deren Erwerb
ein zentrales Ziel heutiger Bildung und Erziehurgystellt (vgl. Wolff 2007: 326). Ein
autonomer Lerner ist in der Lage, eigenverantwartlind ,selbstgesteuert Entscheidungen
bezuglich seiner Lernziele, seiner Lerninhaltanese Lernvorgehens und der Evaluation
seines Lernfortschritts” zu treffen (Neuner-Anfied2005: 15-16).

Die Tatsache, dass Lernerautonomie ,in den letzteanzig Jahren zum programmatischen
Schlusselbegriff der Fremdsprachendidaktik gewdrdein(Bimmel 2012: 7), hat sowohl
lernpsychologische als auch gesellschaftliche GelinBo ist Lernen im Sinne einer
konstruktivistischen Betrachtung ein ,aktiver Prezeder Wissenskonstruktion®, der
»individuell verschieden* ablauft (Haudeck 2008:-18) und Lernerautonomie damit ,eine
lernpsychologische Notwendigkeit* (Wolff 2007: 323Aus politischer Sicht missen
Lernende zum autonomen Lernen befahigt werden um Rbcht auf ,Freiheit des
Individuums* zu sichern und aus ihnen verantwortwaodje Mitglieder der Gesellschaft zu
machen (Neuner-Anfindsen 2005: 14). Weiterhin eembhder schnelle Wandel in der
modernen Gesellschaft® sowie Forderungen nach uwnéahen ,extrafunktionalen
Qualifikationen in allen Bereichen des Arbeitsledfenlen Stellenwert vom Lernen des
Lernens (Tonshoff 2007: 332).

-[E]Jin umfangreiches lernstrategisches Repertoirgvifd] als unentbehrlicher Baustein der
Lernerautonomie aufgefasst.” (Bimmel 2012: 7)

Es ermdglicht Lernenden ,eigenstandig und selbatwarortlich, also autonom,

Entscheidungen Uber die Gestaltung [ihres] Lerrgsses zu treffen” (Neuner-Anfindsen

2008: 19), sodass dieser ,Verfugbarkeit eines Aalseradaquater Lernstrategien eine

Schlusselrolle fur erfolgreiches Selbstlernen zalgesben” wird (Tonshoff 2007: 332-333).

Lernstrategien sind aber nicht nur ,Instrumentdig Realisierung” des Ziels zum autonomen
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Lernen zu befahigen, sondern kénnen weiterhin Jdasien 6konomischer und dadurch
sowohl objektiv erfolgreicher als auch subjektivirieeligender” gestalten (Neveling 2004:
191). Sie ,helfen mehr und schneller zu lernen“nfiRdlon 1989: 18) und Lernende, die
,2aber eine groéfllere Vielfalt von Lernstrategien” figen, sind nachweislich erfolgreicher
(Stork 2003: 110; vgl. S6kmen 1997: 245).

Dies gilt auch, und insbesondere, fir das Vokab®dle sodass ,Vokabellernstrategien im
Fremdsprachenunterricht [...] fir den Erwerb der Ftgipnache unerlasslich* sind (Stork und
Adamczak-Krysztofowicz 2007: 27). In Anbetracht dattsache, dass Vokabellernen allein
schon aus organisatorischen Griinden im Verantwgstereich der Schiler_Innen liegt, ist
die Vermittlung von Lernstrategien als Bausteinoaoimen Lernens hier besonders wichtig
(vgl. Haudeck 2008: 79). AuRerdem handelt es seimbvokabellernen um ,abgegrenzte
und Uberschaubare Lernprobleme*”, sodass der ziehgete Strategieneinsatz erleichtert wird
(ebd.). Ein weiterer Grund fur die aul3erordentliddedeutung von Lernstrategien beim
Wortschatzerwerb ist die Tatsache, dass ,Ziel uanglezch oft das Problem [hierbei] das
langfristige Behalten® ist (Neveling 2007: 3) unttedegien bei solch einemmgmory task
als besonders nuatzlich gelten (Thornbury 2002: 145)

Dass Lernenden eine vielfaltige Auswahl an Vokape#trategien angeboten wird, ist aus
zweierlei Grunden entscheidend. Zum einen steht jbder Vokabellernstrategie ein
bestimmter Aspekt der Wortkenntnis im Fokus, sogiasgch Lernziel eine andere Strategie
zum Einsatz kommen sollte (vgl. Nation 2001: 29930um anderen ist ,nicht jede
Lernstrategie fur jeden individuellen Lerner gleaimal3en nitzlich oder geeignet* (Bimmel
2012: 7). Alter, Sprachniveau, Lernerpersonlichkeitl Lerntyp beeinflussen neben vielen
weiteren Faktoren, wie der Gebrauch bestimmtert&jian bei jedem einzelnen wirkt (vgl.
Stork 2003: 101; 108-110; Neuner-Anfindsen 200®)12u erkennen, welche Lernstrategien
fur einen selbst zum Ziel fihren und den eigenamtyp zu erforschen sind wichtige Schritte
auf dem Weg zum autonomen Lerner, bei denen daselftgeiner Auswahl an
Lernstrategien unterstitzend wirkt (vgl. Sokmen 719956; Tonshoff 2007: 333). Die
Vermittlung diverser Lernstrategien fordert die ilndualisierung des Vokabellernprozesses
(vgl. Rampillon 1989: 19; Stork 2006: 194) und ktadie Lernerorientierung im
Fremdsprachenunterricht (vgl. Teymoortash 2010 92)
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8. Vielfalt der Klassifizierungsysteme

Wollen Fremdsprachenlehrer_Innen obiger Empfehluftggen und eine Auswahl
verschiedenartiger Lernstrategien anbieten, sesistweckdienlich einen Uberblick tber die
Mannigfaltigkeit dieser zu gewinnen. ,In der Fatdrdatur finden sich zahlreiche Versuche,
Lernstrategien [...] zu Klassifizieren® (Bimmel 201%) und man kann ,zwischen
fachuibergreifenden und fachspezifischen Klassiizigen unterscheiden* (Haudeck 2008:
26). ,Generelles Problem aller Klassifikationen, idass eine eindeutige Einordnung der
einzelnen Strategien nicht immer mdaglich ist”, desd flexibel eingesetzt oder ihre Elemente

unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden é&brfNeuner-Anfindsen 2005: 128).

8.1. Fachubergreifende Klassifizierung von Lernstrategie
Uberfachlich differenziert man, entsprechend derst®sdteile des Grundkonzepts der

Lernstrategie zwischen kognitiven und metakogniti&trategien (vgl. Bimmel 2012: 5-6;
Tonshoff 2007: 332). In einer kognitiven Handlurgjzen sich Lernende ,direkt mit dem
Lernstoff auseinander [...] und erzeugen in der Regelbeobachtbares Ergebnis* (Bimmel
2012: 6). Metakognitive Strategien umfassen denrgiBd des bewussten mentalen
Managements kognitiver Prozesse” (Bimmel 2012: 5)d uwerden zur ,Planung,
Uberwachung und Evaluation“ dieser eingesetzt §Foff 2007: 332).

Strategien, die dem Erwerb deklarativer Wissensetgendienen, lassen sich ,analog zu den
Phasen” des Erwerbsprozesses in ,Verstehens-, l&pei@dbruf- und Produktionsstrategien”
unterscheiden (Neveling 2004: 69). Beziehen sieh,sa priori auf den Bereich des
Speicherns” werden kognitive Lernstrategien weiter ,Ordnungs-, Elaborations- und

Wiederholungsstrategien® differenziert (Nevelind)2070).

8.2. Klassifizierung von Sprachlernstrategien
Auch Sprachlernstrategien kann man in kognitive ometakognitive Strategien unterteilen

(vgl. Schmitt 1997: 200). ,Als besonders fremdspeuelevante Strategiengruppe werden
vielfach [zuséatzlich] soziale Strategien abgegredi®t die Zusammenarbeit mit anderen [...]
betreffen* (Tonshoff 2007: 332).

Rebecca Oxford préasentiert 1990 eine Kategorisgexam Sprachlernstrategien, die bis heute
viel Beachtung erfahrt (vgl. Oxford 1990: 17). Siaterscheidet zunachst direkte von
indirekten Strategien und unterteilt diese beidéasg&en dann jeweils in drei Untergruppen:
»Memory strategi€'s , cognitive strategié'sund ,compensation strategiebilden die Klasse
der direkten Sprachlernstrategienmetacognitive strategiés , affective strategiés und

,Social strategies die der indirekten Sprachlernstrategien (Oxfo@9Q: 14-15). Strategien
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wie das Schaffen mentaler Verknupfungen durch GQesppgen, Assoziationen oder
Kontextualisierung, der Gebrauch von Bildern odéingen beim semantic mappirigund
der Einsatz korperlicher Reaktionen gehdren zussdadermemory strategiésund dienen
der Erinnerung neuer Informationen (vgl. Oxford Q994; 17-21). Alle memory strategiés
haben gemeinsam, dass sie sich mit der BedeutungSpoache auseinandersetzen (vgl.
Oxford 1990: 39). Cognitive Strategiéssollen das Verstandnis und die Produktion
sprachlicher AuBRerungen unterstiitzen und beinhalleang durch Wiederholung oder
Neukombination sowie die Strukturierung von InpatdwOutput (vgl. Oxford 1990: 14; 17-
21). Wird die Sprache gebraucht, obwohl Wissendiidiestehen, so helfecompensation
strategieSwie intelligentes Vermuten oder Ruckgriff auf Mertsprache, Mimik oder Gestik
(ebd.). Metacognitive strategiéssind auch in Oxfords Schema fir die Koordinatides
Lernprozesses durch Planung, Uberwachung und Bi@iuzustandig (ebd.). Die Regulation
von Emotionen beim Lernen erfolgt durcaffective strategiés(ebd.). Social strategi€s

umfassen laut Oxfords Klassifikation mit andererkaaperieren und mitzufthlen (ebd.).

8.3. Klassifizierung von Vokabellernstrategien
Die Betrachtung fachubergreifender und sprachemsteiogener Klassifizierungen von

Lernstrategien ist die Grundlage um ein Verstandfis die Vielfaltigkeit der
Vokabellernstrategien zu erlangen. Doch speziell r zWKategorisierung von
Vokabellernstrategien entwickelte Taxonomien ernobgin einen detaillierteren Einblick. Es
wurden viele Versuche unternommen solche auszuarb@igl. Nation 2001: 217).

Christiane Neveling Ubertragt ihre fachibergreifediassifizierung von Lernstrategien auch
auf den Bereich des Vokabellernens und schlagt elexonomie der lexikalischen
Lernstrategien®  vor, die ,Verstehensstrategien® zumBedeutungserschliel3ung,
,Speicherstrategien” zur Uberfiihrung des Wortedas mentale Lexikon, ,Abrufstrategien®
zur Lésung von Zugriffsblockierungen und ,Produkistrategien“ unterscheidet (Neveling
2004: 72). Auch in Bezug auf das VokabellernenngimSpeicherstrategien in Ordnungs-,
Elaborations- und Wiederholungsstrategien untértedrden (vgl. Neveling 2004: 73-77).
Die Ordnungsstrategien kénnen Neveling zufolge kasonders effektiven Speicherung
beitragen, wenn neue Worter gezielt nach den Riiezides mentalen Lexikons geordnet
werden (vgl. Neveling 2004: 75). Die Ordnung kanrerdrchisch, merkmals- oder
sachorientiert, phonetisch, affektiv, syntagmatisaach Wortfamilien oder interlingual
erfolgen (vgl. Neveling 2004: 74). ,Elaborationsséigien [...] unterstitzen den
Speicherprozess [...] durch Hinzufligen von sinnraidhe] Verbindungen® (Neveling 2004:

75). Neue Worter kbénnen mit personlichen Erfahrmngenotorischen Aktivitdten oder
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Sinneswahrnehmungen verknupft werden oder in Gesign oder Satze eingebunden
werden (vgl. Neveling 2004: 74). Wiederholungssiyaén konnen durch intensives
Anschauen, Vorsprechen, mehrmaliges Aufschreibesr agstematisches Betrachten das
Einpragen begunstigen (ebd.).

Antje Stork zufolge ist die Taxonomie von Norbecth&itt (1997) ,am geeignetsten zur
Beschreibung und Klassifizierung von Vokabelleraigtgien® (Stork 2003: 99). Schmitt
entwickelt sein Klassifikationsschema in Anlehnuag Rebecca Oxfords System der
Kategorisierung von Sprachlernstrategien und bindiet Gruppen memory strategiés
,cognitive  strategids ,metacognitive strategiesund ,social strategies in seine
Klassifizierung ein (vgl. Schmitt 1997: 205). Ineder unterteilt er die Gesamtheit der
Vokabellernstrategien zunachst idiscovery strategies”,die fir die erste Entdeckung einer
Wortbedeutung nitzlich sind* undcgnsolidation strategies”die bei der Sicherung der
bereits entdeckten Worter hilfreich sein sollenoflstund Adamczak-Krysztofowicz 2007:
28). In diese beiden GroR3gruppen eingeordnete e§teat klassifiziert Schmitt jeweils in
,memory, ,cognitive, , metacognitiveund ,social strategiesund fugt noch die Gruppe der
,determination strategiéshinzu, die zur Entdeckung der Bedeutung eines té$oohne
Ruckgriff auf die Sachkenntnis anderer Personeewagdet werden (vgl. Stork 2003: 89).
Die Gruppen memory strategiés und ,cognitive strategiés aus der Klasse der
Konsolidierungsstrategien sind im Rahmen vorliegendrbeit besonders interessant und
sollen daher im Folgenden genauer vorgestellt werde

.Memory strategies (traditionally known as mnemadigvolve relating the word to be retained
with some previously learned knowledge, using s@rma of imagery or grouping.“(Schmitt
1997: 211)

Zu ihnen gehdren zum Beispiel Betrachtung oder Hriteiner bildlichen Reprasentation der
Bedeutung des Wortes oder vaemantic mapsVerknupfung des Wortes mit Synonymen,
Antonymen, coordinates'oder personlichen Erfahrungen, der Gebrauch neu@nteWin
Satzen oder ihre Einbindung in eine Geschichteaptmasierungen, die Ausflihrung
korperlicher Bewegungen und zu guter Letzt die Motz der Keyword Method (vgl.
Schmitt 1997: 206). Der Grol3teil diesenemory strategiesentspricht damit im Sinne der
,depth of processing hypothésigon Craik und Lockhart einer tiefen Verarbeitufegl.
Schmitt 1997: 212). Im Gegensatz bleibt die Verdwing bei der Anwendung voreognitive
strategie§ deren typischer Vertreter das Auswendiglernéndas sich durch mechanisches
Wiederholen auszeichnet, eher auf ,flachem* Niveaglh. Stork 2003: 117; Stork 2006: 197).

»Cognitive strategies in this taxonomy are simitarmemory strategies, but are not focused
so specifically on manipulative mental processirbey include repetition and using
mechanical means to study vocabulary. Written agrdbal repetition, repeatedly writing or
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saying a word over and over again, are common sgigs in many parts of the world.”
(Schmitt 1997: 215)

In Anhang A. wird eine Auswahl an Vokabellernstgaé® prasentiert, die unter
Berucksichtigung wissenschaftlicher Theorien undfd@degebenheiten unterrichtlicher Praxis

sinnvolle Bestandteile eines Auswahlangebots araWelernstrategien darstellen kénnten.

9. Gestaltung von Lernstrategientrainings

Um das Repertoire der Lernenden an Vokabelleregfiext zu erweitern missen die
entsprechenden Strategien adaquat vermittelt werd@&trategientrainingsprogramme
erscheinen sehr lohnend, weil empirische Studietiébigen, dass das strategische Verhalten
von Fremdsprachenlernern durch gezieltes Trainergndert werden kann* (Tonshoff 1997:
208). Die Tatsache, dass Strategien ,lernbar* uddaktisch induzierbar* sind, sind
essentielle Voraussetzungen fir die Erweiterung &epertoires, aber noch keine
Erfolgsgaranten und so wird Uber die optimale Gestg von Strategientrainings debattiert.
.Hinsichtlich der Trainingsmethoden gibt es eineiHee von Vorschlagen fur die
Strukturierung eines Lernstrategientrainings® (8t2003: 111). Im viel zitierten Entwurf von
Tonshoff und Kleppin (1998) haben die Autoren diBewusstmachung vorhandener
Lernstrategien®, die ,Prasentation alternativerattgien”, die ,Strategienerprobung“ und die
.Evaluation der Erprobungserfahrung® als ,vier zeale Komponenten* eines
Lernstrategientrainings herausgearbeitet (StorkAohimczak-Krysztofowicz 2007: 28).

Ein zentraler Streitpunkt im Kontext der Debatte umie Gestaltung von
Lernstrategientrainings ist, ob die Strategien dir@der indirekt vermittelt werden sollten
(vgl. Haudeck 2008: 35-36). Bei einem direkten ¥hreén werden die Strategien zum einen
~explizit vorgestellt”, wobei Lernende ,deklaratvéVissen Uber die Einsatzmoglichkeiten
und den Nutzen von Lernstrategien“ erwerben und aageren eingetbt, wobei Lernende
.prozeduales Strategiewissen* erwerben (Haudeck82®®). ,Ein indirektes Training
arrangiert die Lernsituation so, dass Lernstrategiéhrend der Auseinandersetzung mit den
Inhalten und der Bearbeitung von Lernaufgaben dilsigé werden, ohne dass sie dem
Lernenden explizit gemacht werden* (Haudeck 2008). 3Veiterhin wird diskutiert, ob
TrainingsmalBnahmen ,sowohl inhaltlich als auch oigmorisch in den alltaglichen
Unterrichtskontext integriert” sein sollen oder daaining isoliert, also in einer anderen als

der vertrauten Lernsituation, stattfinden sollt@a@deck 2008: 38).
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Teil 3: Empirische Untersuchung

10. Relevanz der empirischen Untersuchung

Im ersten Teil dieser Arbeit wurde deutlich, dass @estaltung des Wortschatzerwerbs
erheblichen Einfluss darauf hat, ob dessen zestrdlel, die Abrufbarkeit der Worter,
erreicht wird. Wie ,das kognitive ,Einpacken‘ der dffer” ablauft wirkt sich auf das
Gelingen des ,Auspackens' aus (Neveling 2004: Y8kabellernstrategien sind Element der
Gestaltung des Wortschatzerwerbs und kdnnen dater,Rackhilfen™ fungieren, wenn sie
eine angemessene Form des Speicherns fordern. (Hledgn dem ,kognitiven Problem*, das
im Behalten der Worter liegt, stehen Fremdspradraehde beim Wortschatzerwerb
aulRerdem vor einem ,affektiv-motivatorischen Prabledas Christiane Nevelings Ansicht
nach auf die pradominierende Lernstrategie des Awodiglernens langer Listen,
zuruckzufiahren ist (Neveling 2004: 104). Zweispigehvokabellisten werden ,als monoton
empfunden® (Neveling 2004: 12) und wirken oftmalsifggund ihrer Unbeliebtheit
.lernhemmend” (Rampillon 1989: 46). Sie gelten zetdge weiterhin aus wissenschaftlicher
Sicht als ,wenig effektiv®, da Lernen hier rein nhanisch geschieht, also lediglich eine
»oberflachliche, nicht semantisch tiefgehende Mee#ung“ stattfindet (Stork 2003: 118).
Das Auswendiglernen isolierter Wortpaare wird deelsthichtigkeit jedes Wortes nicht
gerecht (vgl. Neuner-Anfinsen 2005: 91) und dien riterlinguale Verknipfung ist beim
Abruf wahrend des Sprachgebrauchs hinderlich.

Folglich ist die Verfugbarkeit einer Auswahl altativer Vokabellernstrategien, die
abrufgerechtes Speichern anregen, anzustrebenieStadm Strategieneinsatz bestatigen,
dass ein mannigfaltiges Repertoire an Strategietvalefir den Wortschatzerwerb ist (vgl.
Nation 2001: 229). In Bezug auf den Fremdsprachenucht wird nahegelegt, Lernenden
nicht willkarlich unzahlige Vokabellernstrategieorzuschlagen, sondern ,eine Auswahl an
effektiven Lernstrategien zu prasentieren, die tgrolBVahrscheinlichkeit besitzen, fir
maoglichst viele Lerne[nde] effektiv zu sein® (Stork003: 113). Es ist nun Aufgabe
empirischer Forschung zu ermitteln, welche VokaveBtrategien einen Platz in dieser
Auswahl haben sollten (vgl. Stork 2003: 175). Dakees bedauerlich, dass insgesamt wenig
empirische Forschung Uber die Effektivitdt von Vioddernstrategien betrieben wird (vgl.
Sokmen 1997: 251) und es sich bei der Uberwiegenfliermahl der ,zahlreiche[n]
wissenschatftliche[n] Arbeiten mit dem Thema Wortgzkiermittlung® um ,praxisferne
Laboruntersuchungen [handelt], deren Ergebnissesetur bedingt auf das praktische Lernen

Ubertragen werden kdnnen* (Teymoortash 2010: 82-83)
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Im Rahmen der in der vorliegenden Arbeit durchge#ihStudie werden zwei auf Grundlage
theoretischer Betrachtungen vielversprechende \aleabstrategien auf ihre Tauglichkeit in

der Praxis des Fremdsprachenunterrichts tUberpruft.

11. Auswahl der Strategien fir die empirische Untersuchng

Der Fokus der empirischen Untersuchung liegt auf @estaltung des Speicherprozesses
neuer Worter. So werden zwei Strategien untersudibtin Nevelings Taxonomie zu den
Speicherstrategien, in Oxfords Klassifikation zun déirekten Sprachlernstrategien und in
Schmitts Schema zu den Konsolidierungsstrategienérga: Die beiden Strategien
,Wortnetze'und What Is It? wurden auf Basis der im ersten Teil dieser Arlagitgestellten
theoretischen Annahmen Uber Woérter, Wortschatzérwed Wortbeherrschung sowie tber
Funktionsweisen von Gedachtnis, Gehirn und mentdlerikon ausgewahlt. Dies wird im

Folgenden nach einer kurzen Vorstellung der jegeiiiStrategie erlautert.

11.1.Vokabellernstrategie ,Wortnetze*
Die erste ausgewahlte Strategie kann in Oxfordsdffikationsschema in die Kategorie der

Strategien greating mental linkagéseingeordnet werden und stellt eine Verbindung von
»associating, also der Verbindung neuer Information mit vordanen Konzepten, und
»applying image$ also einem visuellen Arrangement von Wortern, @@@xford 1990: 41).
.Das Wesen [von Strategien des Worterlernens dVieimetzung] besteht darin, dass jeder
Lerner selbst sein eigenes Netz erstellt* (Neveld@®7: 2), in dem Worter miteinander
verknUpft werden. Es existiert eine Vielfalt an Behnungen fir diese Strategiengruppe (vgl.
Neveling 2004: 79), da fur diverse Vernetzungsfarmaterschiedliche Termini benutzt und
differente Formen der Strategie beschrieben wepdginNeveling 2004: 81).

Christiane Neveling wahlt den Terminus ,Wdrterndiz’ die von ihr empirisch untersuchte
Strategie, bei der eine grof3e Zahl neuer Woértegimeinziges Warternetz integriert wird
(Neveling 2004: 82). Sie sieht fiir die Konstrukties Netzes die drei Schritte ,Ordnung der
Worter*, ,Erstellung von Teilnetzen“ und ,visuelfusarbeitung” vor (Neveling 2007: 2-3).

In der vorliegenden Studie wird der Terminus ,Wetiz\ verwendet, da zu jedem neuen Wort
ein eigenes Netz erstellt werden soll. Auf die &lghg unterschiedlicher Teilnetze wird
verzichtet, da das freie Assoziieren im Vordergrateht, Neveling selbst eine weniger strikte
Trennung fur kinftige Anwendungen vorschlagt (vileveling 2004: 325) und eine
Unterteilung des mentalen Lexikons in Teilnetze miehrfach erlautert rein hypothetisch ist.
Diese Art und Weise der Wortnetz-Konstruktion wsdmit auch Wuinschen nach mehr

Selbstbestimmung und geringerem Zeitaufwand gerecht
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Orientiert man sich an den Netzwerkvorstellunges dentalen Lexikons, so scheint die
\Wortnetz‘-Strategie geradezu die optimale Vokadrelstrategie zu sein. Die Verknipfung
neuer Worter mit Vorwissen fordert deren Integmatim vorhandene Netzwerke und
erleichtert einen Abruf in Sinne des lexikalischgagriffs, bei dem Worter durch die
vielfaltigen Verknipfungen leichter fur die Verwamd) bereitgestellt werden. Der Fokus auf
intralinguale Assoziationen, die nur vereinzeltdiumterlinguale erganzt werden sollen, ist
hier besonders forderlich fur den erfolgreichenulireim rein fremdsprachlichen Gebrauch.
Die Annahme, dass Lernen durch den Aufbau neuekné@fungen entsteht, wird durch die
Konstruktion eines Wortnetzes beim Erwerb neuerté/degelrecht bildlich widergespiegelt.
Die Forderung der Assoziation eines neuen Wortes m@ntalen Bildern personlicher
Ereignisse tragt im Sinne der Theorie der dualenli&ong zusatzlich zu erfolgreichem
Speichern bei. Dartber hinaus wird durch die FoenAliseinandersetzung mit dem neuen
Wort, die Uber die rein formal-linguistische hingekt und kognitiv anspruchsvoll ist, eine
tiefe Verarbeitung gewéhrleistet (vgl. Neveling 2000). Bedenkt man die Vielschichtigkeit
jedes Wortes, so ist es weiterhin von Vorteil, dass der Anwendung der ,Wortnetz'-
Strategie dieser nicht auf eine Dimension der Wardorschung beschrankt ist, sondern
mehrere Aspekte im Netz repréasentiert sein konsahliel3lich ist die Konstruktion von
\Wortnetzen' eine potentiell freudvolle Téatigkeiga sie ,Raum fur Kreativitat® und
individuelle Gestaltung bietet und abwechslungs$rest (Neveling 2004: 92; 2007: 5; 7).
Nevelings Worternetz-Strategie ,hat sich empirisde sehr behaltenseffektiv erwiesen®
(Neveling 2007: 2). Sie ist aber in der taglicheaxs des Fremdsprachenunterrichts nur
bedingt praktikabel, da hier meist eine grof3e Mearg®Vortern, die thematisch nicht sinnvoll
zusammenhéangen, gelernt wird und zudem selten ieluenel Zeit flir eine so hoch
elaborierte Strategie zur Verfigung steht. Die imhRen dieser Studie untersuchte
\Wortnetz'-Strategie ist weniger zeitaufwendig wenaf jede beliebige Zusammenstellung von

Woartern anwendbar. Ihre Behaltenseffektivitat malk=rdings noch ermittelt werden.

11.2.Vokabellernstrategie ,What Is 1t?*
Die Vokabellernstrategie ,What Is It?* kann in Ords Klassifikationsschema auch in die

Kategorie greating mental linkagéseingeordnet werden und gehdort zu der Klasse der
Strategien placing new words into contéxtbei welchen zu lernende Warter in einen Satz
oder gar eine Geschichte eingebaut werden (Oxf@@@:141). Bei der Anwendung der What
Is It?‘-Strategie in der vorliegenden Studie werdka Lernenden, wie auch von Michael
Pressley und Kollegen in ihrer Untersuchung deentence GenerdtStrategie, angeleitet

einen oder mehrere neue Satze mit dem neuen Wobilden, die die ErschlieBung der
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Bedeutung des neuen Wortes erméglichen (Presskdy E982: 54). Die Bezeichnung ,What
Is It?* deutet auf die Anlehnung des Entwurfs dérategie an Nations What is it?'-
techniqué hin, bei der Lehrende Lernenden die Bedeutungesineuen Wortes durch
Verwendung dessen in unterschiedlichen Kontextefoeken (Nation 2001: 60). Saskia
Kersten honoriert, dass dieseligiting techniqué die Lernenden aktiv involviert und somit
den Wortschatzerwerb fordert. Bei der Anwendungreaibgewandelten Form von Nations
Semantisierungstechnik als Vokabellernstrategiengenen nun die Lernenden die Rolle
der Lehrperson, Uberlegen sich also zunachst Migiten, die Bedeutung der Worter zu
entlocken und tragen diese dann den MitlernendenSmwvohl die Lernenden, die die Satze
zur Beschreibung konstruieren, als auch die Leraendie versuchen die Bedeutung zu
entschlisseln setzen sich bei der Anwendung deratWé [t?‘-Strategie aktiv mit der
Wortbedeutung auseinander und verarbeiten das ®breiner tiefen semantischen Ebene,
was der depth of processing hypothésemifolge behaltensdienlich ist (vgl. S6kmen 1997:
243; Stork und Adamczak-Krysztofowicz 2007: 30).cAum Sinne derinvolvement Load
HypothesiSist die Strategie als vielversprechend einzussgtda sowohlNeed- als auch
,SearclrKomponente bestarkt werden. Wenn Lernende neiggiuf die richtige Losung
sind oder darauf, ob sie ihren Mitschiler_Innen Biggleutung entlocken kdnnen, fihrt das
zusatzlich zu besserem Behalten, da Neugier Gebalea aktiviert, die die Erinnerung
fordern (vgl. Spitzer 2010: 153). Durch die Einhind der neuen Worter in Satze werden
diese sozusagen in einer sehr natirlichen Weisppgmd und kdnnen demnach leichter
gespeichert werden (vgl. Schmitt 1997: 213). Whiterfordert dies die vielfaltige und vor
allem die intralinguale Verknupfung im mentalen ikewx, sodass der Abruf im Sinne der
,interactive activation theotydes lexikalischen Zugriffs erleichtert wird. D&ed_ernenden
die neuen Worter in einem selbst geschaffenen undié relevanten Kontext verwenden,

wird der Lernprozess personalisiert und motivatiermereiche positiv beeinflusst.

12. Fragestellung der empirischen Untersuchung
Die Prasentation der beiden Strategien ,Wortnetewl ,What Is It?’ zeigt, dass diese aus
theoretischer Sicht sehr vielversprechend erscheiBe gilt nun ihren Wert fur die Praxis
fremdsprachlichen Wortschatzerwerbs zu Uberprifendie Ubergeordnete Forschungsfrage
beantworten zu kénnen:
Ist die Aufnahme der beiden aus theoretischer Bktise erfolgversprechenden
Strategien ,Wortnetze‘ und ,What Is It?* in das Repire der Vokabellernstrategien

von Fremdsprachenlernenden zu empfehlen?
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Zur Beantwortung dieser Frage sollen folgende onigrete Fragestellungen empirisch
untersucht werden:
1. Wie wirkt sich die Verflugbarkeit eines reichen Reépiees an Vokabellernstrategien
auf motivationale Komponenten des Wortschatzerwaus®
2. Sind die beiden ausgewahlten Vokabellernstrategiemvolle Erganzungen zum
vorhandenen Repertoire?
3. Wie wirkt sich der Einsatz der beiden StrategienViengleich zur etablierten Strategie
des Listenlernens auf die Behaltensleistung aus?
4. Wie wirkt sich die Anwendung der beiden Strategeahdie Lernfreude aus?

5. Wie beurteilen Lernende die Nutzlichkeit der beidesgewahlten Strategien?

13. Methodik der empirischen Untersuchung

13.1.Methoden der Datenerhebung
Zur Beantwortung der untergeordneten Fragestellungeerden im Rahmen einer

experimentellen Untersuchung Daten erhoben. Eikrigigiver Forschungsansatz, bei dem
die Erfahrungen der Lernenden beim Vokabellerndragr werden, soll Antworten auf
Fragen 1 und 2 liefern, wahrend ein interventi@tesicher Forschungsansatz, bei dem der
Effekt der Anwendung der drei verschiedenen Strategntersucht wird, der Beantwortung
der Fragen 3, 4 und 5 dient (vgl. Neuner-Anfind2ea5: 113).

Die Daten fir beide Forschungsansatze werden im atbten Klassen eines Berliner
Gymnasiums erhoben, die jeweils von 30 bis 32 Schiinen besucht und von drei
unterschiedlichen Lehrkréften unterrichtet werd®ie Teilnahme an der empirischen
Untersuchung erfolgt anonym, wobei eine Zuordnuaigaingesetzten Erhebungsnistrumente
zueinander ohne Rickfuhrbarkeit auf die Person lduwlen Einsatz einer Klarliste'
gewabhrleistet wird.

Im Rahmen des interventionalistischen Forschunggaes wird in jeder Klasse eine der drei
Strategien, die in einem Losverfahren zugeteilt dear vorgestellt, angewandt und
anschlielend auf ihre Auswirkungen Uberprift. Dieat8gie stellt also die unabh&ngige
Variable dar, deren Effekt auf drei abhangige Maden getestet wird, woflr alle anderen
Einflussfaktoren konstant bleiben sollten. Diesgeherell bei einer Feldstudie, die nicht im
Labor, sondern im Klassenraum stattfindet, schwegeavéhrleisten. Um die Bedingungen so
vergleichbar wie mdglich zu gestalten werden fotieeMal3inahmen ergriffen:

Zunachst besuchen sowohl die Versuchspersonenrdep& die die etablierte Strategie des

Listenlernens zum Wortschatzerwerb verwendet, datiligruppe (KG), als auch die der
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beiden Experimentalgruppen (EG), die die StrategMortnetze' (EG Wortnetze) und ,What
Is It?* (EG What Is It?) anwenden, dieselbe Klassdaie an derselben Bildungseinrichtung.
Dies sorgt fur eine gewisse Vergleichbarkeit, jddd@®nnen Unterschiede zwischen den
Klassen in Sprachkompetenz, Motivation und andd?ersonenmerkmalen sowie auf3eren
Umstanden nicht ausgeschlossen werden und stellear dhogliche Stoérvariablen dar.
Weiterhin sollen in allen drei Klassen unter Anweng der jeweiligen Strategie die gleichen
Worter gelernt werden. Diese wurden aus noch niehatisierten Lektionen des Schulbuchs
Camden Town 4ind unter Berlcksichtigung der Einschatzung elrerkraft Uber deren
Bekanntheit bei den Lernenden ausgewahlt. Es waideid ,berlcksichtigt, dass eine zu
kleine Anzahl von Vokabeln das Risiko in sich hirglass es zu keinen signifikanten
Unterschieden kommt” und eine zu grofRe Anzahl mueleder Woérter ,einen unnétig hohen
Stressfaktor bedeuten konnte” (Stork 2003: 130-13&)werden die Lernenden aller Klassen
beauftragt 15 Vokabeln in vorgegebener Zeit zuderand 5 weitere Zusatzwaorter nur dann
zu beachten, wenn noch Zeit bleibt (siehe Anhang G)

Auch der Zeitrahmen wird zur Maximierung der Vergbdarkeit in allen drei Klassen gleich
gesteckt und damit versucht John Hulstijn und Bh#éiafers Forderung nachzukommen, die
Variablen Lernzeit und Lernintensitat zu trennegl.(\Hulstijn und Laufer 2001: 553). In
welchem Zeitrahmen die Anwendung der drei Strategiachbar ist, wurde im Vorfeld mit
drei Personen ahnlichen Alters und Sprachniveawsprahbiert. Der grobe Ablauf des
Strategientrainings ist in allen drei Fallen glegdstaltet, sodass nur in Bezug auf den Inhalt,
also die jeweils trainierte Strategie, Unterschibdstehen (siehe Anhang H). Zunachst wird
kurz in die Problematik des Vokabellernens eingefuliber das Ziel der Studie informiert
und der Einsatz der Datenerhebungsinstrumente &ndek. Es ist wichtig, dass die
Einleitung in allen drei Klassen mdglichst gleiabrruliert wird um mogliche Storeffekte
einer self-fulfilling-prophecy einzudammen. Deshalb wird die Wortwahl im Vorgenhau
geplant und dokumentiert. Im Anschluss wird erklérie mit jedem Wort beim Lernen mit
Hilfe der jeweiligen Strategie verfahren werden|sahd die Strategie beispielhaft
angewendet. Durch die Kombination von explizitenkl&en in der Muttersprache und
.beispielhafte[m] Modellieren* (Bimmel 2012: 8) $okichergestellt werden, dass die
Lernenden anschliel3end in der Lage sind die jegeeifitrategie selbst anzuwenden. Eine
Verschriftichung der mundlich gegebenen explizitAnweisung zur Durchfihrung soll
gegebenenfalls letzte Unklarheiten beseitigen ésidhhang I). Die Vokabellernstrategien
\Wortnetze' und ,What Is It?* betreffen die PhasesdSpeicherns und so kann ihre

Anwendung erst ,nach dem Aufbau der Wortbedeuturagso ,im Anschluss an die
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Semantisierungsphase” einsetzen (Neveling 2004: B2a) der Fokus der vorliegenden
empirischen Untersuchung nicht auf der Phase daraBisierung liegt, ist es vorrangig
wichtig, diese in den drei Gruppen &quivalent undhasimpel zu gestalten. Der direkteste,
schnellste und somit auch geeignetste Weg der Beagsvermittiung ist die Ubersetzung
(vgl. Nation 2001. 86). Semantisierungstechnikenie ddie Kenntnis weiterer
fremdsprachlicher Woérter oder eine richtige Deutwumn Hinweisen verlangen, wirden
maoglicherweise einen Storfaktor darstellen.

Eine Einflussgrof3e, die bei der Durchfihrung intationalistischer Studien im gewohnten
Umfeld immer beachtet werden muss, ist der sogdagHiawthorne-Effekt’, der daher rihrt,
dass eine neue Situation die normalen LeistungenBaurteilungen von Versuchspersonen
haufig verandert. Er ist jedoch in Bezug auf digliggende Untersuchung nicht allzu
gravierend, da in allen drei Gruppen eine ungewsHhaituation herrscht und schrankt
hdchstens die Kontrollfunktion der KG ein. Die Audwngen der Strategie ,Listenlernen’
dienen im Untersuchungsdesign als Vergleichsgrode, eine ,empfehlenswerte
Vokabellernstrategie [...] erfolgreicher sein [sdlltalso zu besseren Ergebnissen flihren
[sollte] als die [weit verbreitete] Strategie desstvendiglernens” (Stork 2003: 118). Wird die
Strategie, die die gewohnte Form des Wortschatzbsmweiderspiegeln soll, in einer neuen
Situation angewandt, so kann nicht davon ausgegamggden, dass diese Situation so

wahrgenommen wird, wie die in der das Listenlemnemnmalerweise zum Einsatz kommt.

Der Effekt der eingesetzten Strategien, also dabh@ngigen Variable, wird mit Hilfe von
zwei unterschiedlichen Datenerhebungsinstrumentemem Vokabeltest und einem
Fragebogen, gemessen.

Durch den Einsatz von Vokabeltests nach 3-7 Tagestteitpunkt 1 (T1)) und nach circa 3
Wochen (Testzeitpunkt 2 (T2)) soll die Auswirkungf aie relativ kurzfristige und die
langerfristige Behaltensleistung ermittelt werdabh@ngige Variable 1). Dabei wurde eine
Testform gewahlt, in der die englischsprachigen téfdsoliert, also ohne Kontext und allein
anhand der deutschsprachigen Aquivalente, prodakiierufen werden sollen (siehe Anhang
J). Grinde hierfur sind, dass der kontextunabh&ngigst (vgl. Schmitt 2000: 173) sehr
praktikabel in Ausfiihrung sowie Bewertung und darubinaus recht reliabel und valide ist
(vgl. Thornbury 2002: 131), da er nicht, wie derntextabhé&ngige Test, neben der
Verfugbarkeit des Zielwortes auch das Verstdndmesegegebenen Kontexts testet (vgl.
Schmitt 2000: 166). Obwohl ein Test ohne Kontextl&it, dass Lernende Worter fur den

erfolgreichen Abruf in einem zweisprachigen Vokadé®l und nicht fir den produktiven
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Abruf wahrend des Sprachgebrauchs lernen (,washlefielct”) (Haudeck 2008: 35; vgl.
Schmitt 2000: 163), fallen zuvor erwahnte Vortedler gewohnten Form des Vokabeltests
hier mehr ins Gewicht. Zu T1 und T2 werden alleegglen Worter abgefragt, sodass die
»sample raté bei 100% liegt, was die Validitdt und Reliabititéarhoht (Schmitt 2000: 166).
Die Behaltensleistung wird in Form der Anzahl damzjeweiligen Testzeitpunkt von den
Testpersonen abrufbaren Zielworter operationatisforter werden nur dann als korrekt
gewertet, wenn sie dem im Training gelernten Zietvemtsprechen und auch das Schriftbild
richtig erinnert wird. Fir die Auswertung werdenr ndie ,Pflichtwérter' und nicht die
,Zusatzworter genutzt.

Ein Fragebogen, der auch im Rahmen des deskripkeeschungsansatzes genutzt wird, soll
retrospektiv Aufschluss Uber subjektive Einschagmm der Lernenden in Bezug auf die
Lernfreude bei der Anwendung der Strategie (ablgingvariable 2) und auf deren
Nutzlichkeit (abhangige Variable 3) geben (sieheh@rg K). Der Fragebogen bietet einen
innerperspektivischen Zugang, was fir die Beumgjlvon Lernstrategien entscheidend ist,
da die subjektive Erfahrung der Lernenden hierntibksichtigt werden muss (vgl. Schmitt
1997: 217). Aus Grunden der Praktikabilitdt von énfiiihrung und Auswertung dominieren
geschlossene Antwortformate (vgl. Raab-Steiner Bediesch 2010: 48). Diese steigern
zudem die Objektivitat, da keine Interpretation Wten ist. Bei der Fragebogenkonstruktion
wurde auf eine altersgerechte Formulierungsweiselget. Im Vorfeld der Durchfiihrung
wurde er einer Person im Alter der Zielgruppe viegeum dessen Verstandlichkeit zu
Uberprufen (,Pre-Test") (Raab-Steiner und Benesx10259).

Der Fragebogen ist in drei Teile gegliedert, wob#er zweite Bestandteil der
interventionalistischen Studie ist. Die Lernend®fies hier auf einer vierstufigen Likert-
Skala (vgl. Raab-Steiner und Benesch 2010: 54)yalie,stimmt‘ bis ,stimmt nicht’ reicht,
angeben, ob sie die Strategie bereits kanntennidas Vokabellernen beim Training Spald
gemacht hat, sie es schwierig fanden, die Stratagmiwenden und ob sie diese wieder
benutzen wirden. Sie sollen aul3erdem in einer Ablswlge fir sie personlich zutreffenden
Grinde ankreuzen und gegebenenfalls nicht vorgegehé ergdnzen (,Mischform mit
vorgegebenen Kategorien und einer offenen Katefofiaab-Steiner und Benesch 2010:
49).

Teil 1 und 3 des Fragebogens verfolgen den deskeiptForschungsansatz. Im ersten Teill
des Bogens sind die Versuchspersonen aufgeford2rt génerelle Aussagen zum
Vokabellernen entsprechend ihrer personlichen BEwpfigen und Erfahrungen auf der

vierstufigen Likert-Skala zu bewerten. Auf Basisr dentworten der Schuler_Innen soll
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ermittelt werden, ob der Wunsch nach einer Erwaitgrdes Vokabellernstrategienrepertoires
bestent und wie die Verfugbarkeit einer Vielfalt &ernstrategien beziehungsweise die
Uberzeugung die individuell passende Strategie rgifin zu haben mit motivationalen
Aspekten des Wortschatzerwerbs zusammenhangt. e @leil des Fragebogens befasst
sich mit der zweiten untergeordneten Fragesteliumverfolgt das Ziel zu ermitteln, wie die
Versuchspersonen im Regelfall Vokabeln lernen k8mnen auch hier wieder zutreffende der
zur Wahl gestellten Vorgehensweisen ankreuzen midbt erwahnte Lernmethoden erganzen
(,Mischform‘). Die zur Wahl gestellten Strategiemammen aus den beiden Kategorien
,cognitve  strategies und ,memory stratgids von Schmitts und Oxfords
Klassifizierungsschemata, sodass anhand der AngdkeenVersuchspersonen festgestellt
werden kann, welche Klasse von Strategien Uberngbgerwendet wird.

13.2.Methoden der Datenanalyse
Die Auswertung der erhobenen Daten wird mit Hileex 8rogrammélS Excelund SPSS fir

Windowsdurchgefluhrt. Aus der Anzahl der korrekt erinneeorter aller Teilnehmer_Innen
wird zunachst fur jede Gruppe fur T1 und T2 jewells arithmetische Mittel berechnet.
Weiterhin wird mit Hilfe eines nicht-parametrisch&ests fur zwei unabhéngige Stichproben,
dem Mann-Whitney-U-Tesf(vgl. Rasch et al. 2006b: 144), ermittelt, ob ibh&ngigkeit von
der jeweils eingesetzten Strategie signifikante etsthiede zwischen den
Behaltensleistungen zu T1 oder T2 bestehen. Sdkhe@ird berechnet, welcher Anteil der
zu T1 erinnerten Warter auch bei T2 noch abrufsar i

Anzahl erinnerter Worterr,
Behaltensrate = - - * 100%.
Anzahl erinnerter Wortery,

Fir KG, EG Wortnetze und EG What Is It? wird dieadhschnittliche Behaltensrate ermittelt.

Zur Auswertung des Fragebogens werden zunachsinlgaben in der vierstufigen Skala die
Werte 1 bis 4 zugeordnet (1=stimmt, 2=stimmt egsbinen, 3=stimmt eher nicht, 4=stimmt
nicht) um diese anschlieRend mathematischen Bewagem zu unterziehen. Da die Likert-
Skala lediglich das ordinale Skalenniveau erreigstt,die Berechnung des arithmetischen
Mittels nicht zuldssig, sodass zur Beschreibung BEegebnisse ermittelt wird, wie die
Antworten prozentual verteilt sind. Zur Beurteiluntpr Zusammenhange zwischen der
Verfugbarkeit einer Vielfalt von Lernstrategien umdtivationalen Komponenten werden die
Korrelationskoeffizienten ( r ) zwischen den Antvesr auf die einzelnen Fragen in Teil 1
nachPearson(vgl. Rasch 2006a: 125) berechnet. Anhand der &gessim zweiten Teil wird
mit Hilfe des Mann-Whitney-U-Testgvgl. Rasch 2006b: 144) ermittelt, ob in Abhéarigd

von der genutzten Strategie signifikante Untersihigwischen den Beurteilungen der
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Bekanntheit, der Lernfreude, der Schwierigkeit ded Nitzlichkeit bestehen. Zugeordnet zu
den jeweils angewandten Strategien wird weiter dieret zu welchen Anteilen die
Teilnehmer_Innen die unterschiedlichen Griinde liie iEinschatzungen angegeben haben.
Bei der Auswertung des dritten Teils wird ausgezahie viele Lernende jeweils die
unterschiedlichen Motivationen zum Vokabellernen altreffend angegeben haben und wie
viele Schuler_Innen die einzelnen aufgelisteten ntgategien normalerweise beim
Vokabellernen nutzen. Auf Grundlage dieser Summed terechnet, wie grol3 der Anteil
der Schuler_Innen ist, der die jeweiligen Grinden 2dokabellernen beziehungsweise die
Nutzung der unterschiedlichen Methoden in der Ndsituation angibt. Die Antworten auf

die offenen Teile der ,Mischform‘-Fragen werdenhtim die Berechnungen mit einbezogen.

14. Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Zu den im vorherigen Kapitel beschriebenen Analgsaéeen werden im Folgenden die
Ergebnisse dokumentiert, die auf Basis der in Tabgl dargestellten Stichprobengrél3en

ermittelt wurden.

Tabelle 1: StichprobengrofRe KG, EG Wortnetze, EG What IgMifferenzen zurtickzufihren auf:
Abwesenheiten, nachweisliche Weigerung der erntsthdflitwirkung am Experiment)

KG EG Wortnetze | EG What Is It?| Summe
Fragebogen 26 28 29 83
Teilnahme an T1 26 25 29 80
Teilnahme an T1 und T2| 26 22 28 76

14.1.Ergebnisse der Vokabeltests
Die Versuchspersonen der KG rufen bei T1 durchstitichi 9,88 der 15 beriicksichtigten

Worter und bei T2 10,5 Worter korrekt ab (siehe AbbBei T1 werden minimal 5 und
maximal 15, beim zweiten minimal 4 und maximal 15 korrekt erinnert (siehe Anhang
B). Versuchspersonen der EG Wortnetze rufen zu Tihinmal 2, maximal 9 und
durchschnittlich 5,16 Wérter korrekt ab. Bei T2 gelsie minimal 1 Wort, maximal 10 und
durchschnittlich 5,55 Wérter korrekt wider. Versapbrsonen der EG What Is It? erinnern zu
T1 durchschnittlich 5,55 und zu T2 5,18 Woérter k&tr Sie geben bei T1 minimal 0 und
maximal 13 Woarter und bei T2 minimal 0 und maxirbalWaorter richtig an. In der EG What
Is 1t? wird durchschnittlich 98,28% der Anzahl dereits in T1 erinnerten Woérter auch in T2
erinnert. In den beiden anderen Gruppen steigtddiehschnittliche Behaltenssleistung von
T1 zu T2 an, sodass bei der KG 107% und bei dei\E6@&netze 109,5% der Anzahl der zu

T1 erinnerten Worter zu T2 korrekt abgerufen wird.
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Abbildung 1: Durchschnittliche Anzahl erinnerter Worter zu T1 und T2

Die Ergebnisse desMann-Whitney-U-Test zeigen, dass die Unterschiede in der
Behaltenseffektivitdt zwischen den Strategien g¢mé¢rnen‘ und ,Wortnetze* und zwischen
den Strategien ,Listenlernen und ,What Is It?* beiden Testzeitpunkten signifikant sind
(siehe Anhang C). Die Berechnung der Standardalbwegen ergibt, dass diese zwischen
den einzelnen Gruppen und Testzeitpunkten kaunevami (sieche Anhang D) und ist daher

nicht Gegenstand weiterer Diskussion.

14.2 Ergebnisse des Fragebogens

14.2.1. Ergebnisse des Fragebogens - Teil 1
Dem ersten Teil des Fragebogens kann man entnehuasga, nur 5% der Befragten gern

Vokabeln lernen, 15% zumindest ein bisschen Freladan haben, aber die grol3e Mehrheit
eher (43,8%) oder ganzlich (36,3%) ungern Vokabeint (Frage 1.7).

Der Aussage Mir fallt Vokabellernen sehr schweér(Frage 1.1) stimmen 42% der
Schiler_Innen eher nicht zu, 34,6% stimmen Ubethaigpt zu, 21% stimmen eher zu und
nur 2,5% stimmen voll zu. 22% verspiren stark ub@% ein wenig das Geflhl, dass es zu
viele Worter gibt (Frage 1.3) und 47,5% tendiereau das Vokabellernen aufgrund von
Unlust abzubrechen bevor sie alle Woarter geleriieha(Frage 1.6). Die Mehrheit der
Versuchspersonen findet auch, dass Vokabellernetazge dauert (23,8% stimmen zu,
41,3% stimmen eher zu) (Frage 1.8) und etwas mnistdi@ Hélfte der Befragten kennen die
Situation, dass ein bereits gelerntes Wort fir@ehbrauch nicht abrufbar ist (Frage 1.10).
22% der Versuchspersonen kennen viele Wege Vokaodkernen, 35,4% empfinden das ein
bisschen so, 34,1% stimmen dem eher nicht und 8d@gar tberhaupt nicht zu (Frage 1.4).
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36,6% verspiuren und weitere 32,9% ein bisschen Wensch, mehr Mdglichkeiten zu
kennen, wie man gut Vokabeln lernen kann (Frag¢. B®,3% geben an, dass sie genau
wissen, wie sie am besten Vokabeln lernen, 37,5&tnstn dieser Aussage eher zu, wobei
21,3% das eher nicht und 5% sogar nicht wissergé-ial?2). Lediglich 13,4% der Lernenden
berichten, dass sie im Unterricht haufig Zeit zuoka&bellernen haben (Frage 1.2) und 45,1%
hatten hierfir gern mehr Zeit (Frage 1.11). 57,%es aus, dass sie Vokabellernen wichtig
finden und nur 10,5% halten es flr eher oder gémzinwichtig (Fragel.5).

Frage 1.1 Frage 1.2 Frage 1.3 Frage 1.4
60 60 60 60
40 40 40 40
20 20 20 20
0 0 0 0
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Frage 1.5 Frage 1.6 Frage 1.7 Frage 1.8
60 60 60 60
40 40 40 40
20 20 20 20
0 0 0 0
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4
Frage 1.9 Frage 1.10 Frage 1.11 Frage 1.12
60 60 60 60
40 40 40 40
20 20 20 20
0 0 0 0
1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

Abbildung 2: Auswertung des Fragebogens Teil {Angaben auf der y-Achse in %) (Angaben auf
der x-Achse: 1=stimmt, 2=stimmt ein bisschen, 3nstt eher nicht, 4=stimmt nichf}.1: Mir fallt
Vokabellernen schwer; 1.2: Wir haben im Unterrigbit dazu; 1.3: Ich habe das Gefuhl es gibt ziewibrter;
1.4: Ich kenne viele Wege; 1.5: Ich finde es wightl.6: Ich hore oft friihzeitig auf; 1.7: Ich lermern
Vokabeln; 1.8: Es dauert zu lange; 1.9: Ich méohdr Moglichkeiten kennen; 1.10: Mir fallen geleriwoérter

oft nicht ein; 1.11: Ich hatte gern mehr Zeit damuJnterricht; 1.12: Ich weil genau, wie ich amtbaderne.]

Der Berechnung der Korrelationen zwischen den AagaBler Versuchspersonen auf die

einzelnen Fragen ist zu entnehmen, dass das Awnevbdliten auf Frage 1.1 schwach bis

mittelmalig (r > 0,3), aber hoch signifikant (auhem Niveau von 0,01) mit dem

Antwortverhalten auf die Fragen 1.3, 1.6, 1.8, &l 1.12 korreliert (siehe Anhang E).
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Schiler_Innen, denen das Vokabellernen schwer Falien haufig auch das Gefuhl, dass es
zu viele Worter gibt und dass Vokabellernen zu éadguert und horen tendenziell aufgrund
von Unlust auf zu lernen bevor sie alle Worter k&mn Weiterhin verspiren diese
Versuchspersonen vermehrt den Wunsch mehr Méglightk&ennenzulernen und geben an
nicht genau zu wissen, wie sie am besten Vokaleetreh.

Weiterhin korreliert das Antwortverhalten auf Frajd schwach bis mittelmafig und hoch
signifikant mit dem Antwortverhalten auf die Frageh5, 1.7 und 1.12 und das
Antwortverhalten bei Frage 1.9 mit dem Antwortvéitia bei Frage 1.12 (siehe Anhang E).
Versuchspersonen, die viele Wege Vokabeln zu lekemen, halten das Vokabellernen
tendenziell auch fur wichtig, wissen genau, wie &m besten Vokabeln lernen und lernen
gern Vokabeln. Schiler_Innen, die nicht genau wissge sie am besten Vokabeln lernen

verspuren vermehrt den Wunsch mehr Moglichkeiteamkazulernen.

14.2.2. Ergebnisse des Fragebogens - Teil 2
Im zweiten Teil des Fragebogens geben 61,5% desu¢bspersonen der KG an, dass sie die

Strategie schon kannten und weitere 15,4%, dasliesigtrategie schon ein bisschen kannten.
Im Gegensatz dazu gibt in der EG Wortnetze niemamdlie Strategie schon gekannt zu
haben und nur eine Person sagt aus, die Strategi@sschen gekannt zu haben, wahrend
78,6% die Strategie zuvor nicht kannten. Ahnlichhédt sich die Verteilung in der EG What
Is 1t?, wo 4 Personen angeben, sie kannten di¢e§ieaschon vorher und nur eine Person
dieser Aussage auch ein bisschen zustimmt (siethe Zb Der Mann-Whitney-U-TeSsagt
aus, dass die Unterschiede zwischen den beidenuB®Gsler KG dabei jeweils signifikant
sind (exakte Signifikanz =0,000).

Ich kannte die Strategie schon vorher. Mir hat das Vokabellernen Spal3
80 - gemacht.
B KG 80 - B KG

EG Wortnetze 60 - EG Wortnetze

B EG What Is It? B EG What Is It?
40 -
20 -
0 .

1 2 3 4 1 2 3 4

Abbildung 3: Auswertung des Fragebogens Teil 28Angaben auf der y-Achse in %)
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Die Mehrheit (53,8%) der Versuchspersonen der KiGwst der AussageMir hat das
Vokabellernen heute Spal3 gemdddinh bisschen, 26,9% stimmen voll zu (siehe Abb e
Hauptgrinde, die hierfir angegeben werden, sinss da anders war als sonst (65,4%) und
mit anderen gemeinsam gearbeitet wurde (53,8%)hdsidnhang F). Unter den
Versuchspersonen der EG Wortnetze stimmt eine gktddeheit (67,9%) der Aussage voll,
17,9% stimmen ein bisschen zu. Hauptgrund ist &igt dass das Vokabellernen anders war
als sonst (89,3%), aber auch die Tatsache, dasxtider Innen sich selbst etwas ausdenken
durften stellt einen wichtigen Faktor dar (60,7%ich hier sind die Unterschiede zwischen
KG und EG Wortnetze signifikant (exakte Signifikanz0,01). Von den Versuchspersonen
der EG What Is It? geben 46,2% an, dass ihnen dasiflg Spald bereitet hat und 38,5%
stimmen dem ein bisschen zu, Die beiden am haahgahgegebenen Grinde stimmen mit
denen der EG Wortnetze Uberein (beide 71,4%). Deerdchied zu den Listenlernern ist hier
jedoch nicht signifikant. Im offenen Teil der Fragérd von Versuchspersonen der EGs
mehrfach angegeben, dass das Vokabellernen ludstigvatzig war (siehe Anhang F).

Von den Lernenden, die die Strategie des Listealesrangewandt haben, empfindet niemand
dies als schwierig und als Grund wird in den offeff@agen mehrfach die Routine genannt
(siehe Anhang F). Auch unter den Schiler_Innen,zdim Lernen die ,Wortnetz'-Stratgie
nutzten, fanden nur 11,1% dies (ein bisschen) saiyviln der EG What Is 1t? empfanden
19,2% die Anwendung der Strategie als (ein bissclsehwierig und 33,3% hatten keine
Schwierigkeiten (siehe Abb. 4). Hauptgrund fur Sinigkeiten ist in beiden EGs, dass die
Strategie zum ersten Mal verwendet wurde (57,1%. B36%), doch auch zu wenig Zeit
(35,7% bzw. 39,3%) und eine Mangel an Einfallen33®bzw. 21,4% und im offenen Teil)
werden recht haufig beklagt (siehe Anhang F). Hgtrder Unterschied zwischen den
Aussagen der Listenlerner und der EG What Is gRikant (exakte Signifikanz = 0,003).

Ich fand es schwierig die Strategie Ich wiirde die Strategie nochmal
anzuwenden. benutzen.
80 - 80 -
EKG B KG
60 - EG Wortnetze 60 - EG Wortnetze
40 - B EG What Is It? 40 - B EG What Is It?
20 20 - I
0 l T 0 - . , l
1 2 3 4 1 2 3 4

Abbildung 4: Auswertung des Fragebogens Teil 2BAngaben auf der y-Achse in %)
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Der Aussagelch wirde die Strategie nochmal zum Vokabellerremutzen.stimmen 70,8%
der Listenlerner voll und die restlichen 29,2% disschen zu (siehe Abb. 4) und
argumentieren, dass sie sich die Woérter so gut enekbnnen (88,5%), das Vokabellernen
sehr schnell geht (57,7%) und sie diese Art desdres gewodhnt sind (mehrfache Nennung
im offenen Teil) (siehe Anhang F). Die Versuchspeen der EG Wortnetze sind
diesbezuglich eher unterschiedlicher Ansicht: 30&¥mmen hier zu, 23,1% ein bisschen,
30,8% eher nicht und 15,4% nicht. Hauptargumenirgalie Strategie nochmal zu benutzen
ist der Spal3 (75%), wahrend der groRRe ZeitaufwdsdGegenargument genannt wird
(39,3%). Auch in der EG What Is It? sind die Meigan sehr unterschiedlich: 20,8%
stimmen zu, 37,5% ein bisschen, 25% eher nichtlfd% nicht. Auch hier ist der Spal’ ein
wichtiger Faktor (42,9%), Hauptargument fir dereeiten Einsatz ist jedoch, dass die Worter
so gut gemerkt werden kénnen (50%) und dageges, dlasAnwendung sehr lange dauert
(50%). Die Unterschiede zwischen der KG und bei@€s sind hier jeweils signifikant
(exakte Signifikanz = 0,000).

14.2.3. Ergebnisse des Fragebogens - Teil 3
Die meisten Versuchspersonen geben an, Vokabelternen, damit sie besser Englisch

sprechen und verstehen kénnen (86,4%). Die Mehtéeit auRerdem Vokabeln, um eine
bessere Note zu bekommen (66,7%) und/oder weilLdlgkraft es so will (53,1%). Im
offenen Teil der Frage wird berichtet, dass Vokabgélernt werden um die Sprache im
englischsprachigen Ausland gebrauchen zu kénnenweié ein umfangreicher Wortschatz
allgemein Vorteile hat. Nur 12,3% geben an Vokalmlrernen, weil es ihnen Spald macht
(siehe Abb.5).

Ich lerne Vokabeln, weil ...

ich dann besser sprechen & verstehen k
ich dann eine bessere Note bekom
mein/e Lehrer/in das will

meine Eltern es wollen

ich das gut kann

mir das Vokabellernen Spaf3 mac

0 20 40 60 80 100

Abbildung 5: Auswertung des Fragebogens Teil 38Angaben in %)
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Die funf von den Versuchspersonen am haufigstewergdeten Vokabellernstrategien sind
die ,Zudeckstrategie' (81,5%), das Abfragen las&h1%), das mehrmalige Durchlesen im
Buch (61,7%), das Abschreiben ins Vokabelheft (%9,4ind das mehrmalige Schreiben
(40,7%). Die Strategien der Satzkonstruktion undBkvegungsausfihrung werden gar nicht
verwendet und ,Assoziationsstrategien’ (1,2%), 8ildalen (1,2%) und Geschichten
schreiben (3,7%) nur &ullerst selten (siehe AbW). offenen Teil wird von zwei

Versuchspersonen erganzt, dass sie beim Vokabaféviusik héren.

Ich lerne meistens Vokabeln, indem ich ...

ein Wort abdecke (cog

mich abfragen lasse (cog

die Worter im Buch mehrmals lese (co

die Worter ins Vokabelheft schreibe (co

die Worter mehrmals schreibe (co

mir eine Merkhilfe ausdenke (me

die Worter auf Karteikarten schreibe (co

die Worter mehrmals ausspreche (c

mir eine Geschichte ausdenke (me

alle Gedanken zu einem Wort aufschreibe (m
zu den Wortern Bilder male (mem

die Worter in einem Satz benutze (mem)

ich zu den Wortern Bewegungen mache (mem)

0 20 40 60 80 100

Abbildung 6: Auswertung des Fragebogens Teil 3BAngaben in %)
[cog = cognitive strategy; mem = memory strategy]

14.3.Beziehung zwischen Fragebogen- und Testergebnissen
NachPearsonkorreliert die Behaltensleistung beim ersten Bebiwvach bis mittelmafig aber

hoch signifikant mit den Aussagen der Schuler_Indrer Bekanntheit (r = -0,454),

Schwierigkeit (r = 0,311) und Nutzlichkeit (r = 384). Versuchspersonen, die beim Test
erfolgreicher abschnitten, kannten die angewendtategie tendenziell schon vorher,
empfanden ihre Anwendung nicht als schwierig undtesa aus, dass sie die Strategie

nochmal benutzen wiirden.

15. Diskussion der Ergebnisse der empirischen Untersucimg
Die in der empirischen Studie gewonnen Ergebniggkerns nun zur Beantwortung der

untergeordneten Fragestellungen herangezogen werden
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15.1.Fragestellung 1: Ist ein vielfaltiges Repertoire estrebenswert?
Im ersten Teil des Fragebogens aul3ern mehr alsriteel der Befragten den Wunsch mehr

Moglichkeiten des Wortschatzerwerbs kennenzulernsowie dem Thema mehr
Unterrichtszeit zu widmen und liefern damit eintessindiz daftir, dass die Verfugbarkeit
eines mannigfaltigen Repertoires an Vokabellertesgran erstrebenswert ist und die
Lernenden sich diesbezuglich Unterstiitzung der kraftrerhoffen. Sie bestatigen weiterhin
Norbert Schmitts Vermutungthat learners may be willing to try new stratedi€Schmitt
1997. 221). Die Ergebnisse der Korrelationsanalysesigen, dass insbesondere
Schiler_Innen, denen das Vokabellernen schwer, fdéhr Mdglichkeiten kennenlernen
mdochten. Diese Schuler_Innen berichten tendenk&ilfiger von motivationalen Defiziten,
wie dem Gefuhl, das gesetzte Ziel eines umfangeeicWortschatzes nie erreichen zu
kénnen, das Vokabellernen oft aufgrund von UnlusihZeitig abzubrechen und der
subjektiven Wahrnehmung, dass dieses einfach zgelatauert. Sie beklagen aufRerdem
vermehrt, nicht genau zu wissen wie sie die Vokalsih besten lernen sollen. Diese
Korrelationen lassen den Ruckschluss zu, dass mativionsproblemen durch die
Erweiterung des Auswahlangebots an Vokabellerregjian Abhilfe verschaffen konnte.
Dieser Eindruck wird durch die Betrachtung weiteEggebnisse der Korrelationsanalyse
bestétigt: Versuchspersonen, die viele Wege dedséhatzerwerbs kennen, wissen genau,
wie sie am besten Vokabeln lernen und tun diesetezidll lieber, was auch in Einklang mit
den Resultaten von Christiane Nevelings Studiet giadl. Neveling 2004: 101). Weiterhin
sind sich diese Lernenden der Bedeutung des und@hgn Wortschatzes bewusst. Hier
muss allerdings einschrankend hinzugefligt werdeass dder Aussagelch finde
Vokabellernen wichtig.extrem einheitlich zugestimmt wurde (Schiefe 34R) und dies
maoglicherweise einem Antworten nach ,sozialer Ersdiheit” zuzuschreiben ist (Raab-
Steiner und Benesch 2010: 60). Fur kinftige Fonsghist es empfehlenswert die subjektive
Wichtigkeit von Vokabellernen im Vergleich mit d&W¥ichtigkeit anderer Bereiche des
Fremdsprachenerwerbs zu betrachten.

Nichtsdestotrotz kann geschlussfolgert werden, ddes Kenntnis einer Vielfalt an
Lernstrategien die Lernfreude steigert, motivatieri2efizite aus dem Weg rdumen kann und
somit potenziell positive Auswirkungen auf motivetale und affektive Aspekte des

Vokabellernens hat.

15.2.Fragestellung 2:Welche Strategien gehdren schon zuRepertoire?
Die Auswertung des dritten Teils des Fragebogeiwg deutlich, dass die befragten Personen

aus Schmitts Klassifikationsschema der Vokabeltemtesgien fast ausschlie3lich die
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,cognitve strategiesanwenden und die einzigenemory stratedy die zum Repertoire von
mehr als drei Schiler_Innen gehort, die Nutzung Menkhilfen ist und sich erst an sechster
Stelle der Rangliste befindet. Dies lasst zweie@hlussfolgerungen hinsichtlich der
Beantwortung der zweiten Fragestellung zu. Es l&rmmim einen bedeuten, dass die
Lernenden zwarmemory strategiékennen, diese aber nicht flr nutzlich halten sl
deshalb nicht ins Repertoire der regelmallig verewmd Lernstrategien aufnehmen.
Hiergegen spricht, dass die Versuchspersonen zwiat @nheitlich, aber doch mehrheitlich
aussagen, dass sie die jeweils angewendetmpry strategynochmal benutzen wirden
(53,9% bei EG Wortnetze und 58,3% bei EG What RR).ItDie zweite mogliche
Schlussfolgerung lautet, dass die Lernenden (fasthe Kenntnis Uber diememory
strategies haben. Dies wird durch die Tatsache, dass eximamige Versuchspersonen die
beiden ausgewahlten Vokabellernstrategien vorhantea, gestitzt. Auch Norbert Schmitt
stellt fest, dass Lernende haufigechanical [...] relatively ,shallow’ strategiebevorzugen
(Schmitt 2000: 132). Weiterhin kann angesichts Tsache, dass 86,4% der Befragten den
aktiven Sprachgebrauch als Grund zum Vokabellearegeben, angenommen werden, dass
diese die hierfur aus theoretischer Sicht erfolggwechenden Strategien von Assoziieren
Uber Satze Schreiben bis Geschichten Erfinden zigsirteilweise anwenden wirden, wenn
sie ihnen bekannt waren. Folglich scheint eine B&zgAg des verfugbaren
Strategienrepertoires durclmemory strategieswie die ,Wortnetz‘- oder What Is It?*-

Strategie aul3erst sinnvoll.

15.3.Fragestellung 3: Wie beeinflussen die Strategien eliBehaltensleistung?
Die Auswertung der Testergebnisse deutet klar didren) dass die etablierte Strategie des

,Listenlernens’ in Bezug auf die Steigerung der &8tdnsleistung signifikant effektiver ist als
die beiden anderen Strategien und spricht somitergedgeren Aufnahme in das
Vokabellernstrategienrepertoire von Fremdspracheetelen. Jedoch muss diese radikale
Aussage in Anbetracht folgender Aspekte noch einithatdacht werden.

So konnte der Grund fur das erfolgreiche Abrufeden Vokabeltests nach Anwendung der
Strategie ,Listenlernen‘ weniger an deren Effekéivials an der Form der Uberprifung der
Behaltensleistung liegen:

[ TIhe effectiveness of a retrieval cue depends sncampatibility with the item’s initial
encoding or, more generally, the extent to whiah ritrieval situation reinstates the learning
context.” (Craik und Lockhart 1972: 678)

Das verwendete Testformat spiegelt eindeutig draditiation wieder, die die KG erlebt hat

und nicht die der EGs. Weiterhin wird die Behalteissung hier recht vereinfacht in Form
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erfolgreich im Test wiedergegebener Worter openatisiert. Es darf aber nicht missachtet
werden, dass der richtige Abruf von Wortern in ein€est noch lange nicht bedeutet, dass
diese auch wahrend der einsprachigen Kommunikatitoigreich abgerufen werden kdnnen
(vgl. Rohrer 1984: 74; Haudeck 2008: 86), was digdes Ziel des
Fremdsprachenunterrichts ist. Es ist demnach Aefddimftiger Forschung, die Effektivitat
von Lernstrategien in Bezug auf die Verbesserung) fdgien Abrufs im kommunikativen
Kontext zu Uberprifen. Gleichzeitig wird an Frenagprenlehrer_Innen die Aufforderung
gerichtet, ,die Messverfahren auf die angestrelitemkompetenzen auszurichten® um zu
vermeiden, dass der sogenannteashback effettdazu fuhrt, ,dass weniger effiziente
Lernstrategien auf Kosten elaborierter und damahhaltig wirkender Strategien gewéahlt
werden”“ (Haudeck 2008: 35).

Ein weiterer Faktor, der die Aussagekraft der Trggtienisse in gewisser Weise einschrankt,
ist die Tatsache, dass die beiden ,neuen’ Lerregjiran moglicherweise in ihrer Effektivitat
gemindert wurden, da sie groftenteils zum erstehakigewendet wurden. Nation sagt, dass
es keinesfalls ausreichend sei, Lernenden eindge§ieanur einmal kurz zu erklaren (vgl.
Nation 2001: 223) und Stefanie Neuner-Anfindsenkinan, dass die ,Aktivierung [einer
Strategie wahrend der Aneignungsphase] das Arleeitgdntnis* beansprucht und somit zu
diesem Zeitpunkt noch nicht ihre Wirkung entfalteann (Neuner-Anfindsen 2005: 68). Die
Grinde, welche die Versuchspersonen aus den EGangiy fur Schwierigkeiten mit den
Strategien angeben, lauten Zeitmangel und erstealiiyvendung und bestéatigen daher diese
Forschermeinungen. Aussagen der Teilnehmer_Innei@edartber, dass die Anwendung
der Strategie nicht schwierig war, weil sie diesetineméali3ig benutzen und sie die Strategie
wiederverwenden wirden, weil sie an diese gewoimak Isekraftigen das Argument weiter.
Auch die Untersuchung des Zusammenhangs zwischekeNiatnis der Strategie und der
Behaltenseffektivitat dieser ergab, dass Lerneddedie Strategie schon kannten im Test
tendenziell erfolgreicher abschneiden konnten. @aSdrategie ,Listenlernen‘ sich aber als
allgemein bekannt und aufl3erdem behaltenseffektineiesen hat, sollte der Zusammenhang
zwischen Behaltensleistung und Vorkenntnis auf 8aseser Korrelationsanalyse kritisch
hinterfragt werden. In kiUnftigen Studien muss ficlyl ermittelt werden, ob die beiden
,memory strategiédei einer Anwendung lber einen langeren ZeitraigrBehaltensleistung
effektiv steigern konnten.

Es gilt weiterhin herauszufinden, ob die Ineffeitéit der Strategien ,Wortnetze' und ,What
Is It?* im Vergleich zum Listenlernen auf Lernemadrien zurlckzufiihren ist. Christiane

Neveling postuliert, dass ihre ,Worternetz-Stragediir die verschiedenen Lerner [...]
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unterschiedlich nutzlich zu sein“ scheint (Neveli2g§04: 269) und Neuner-Anfindsen
vermerkt, dass ,jungere Lerner [...] Strategien filiréicher [halten], die eine oberflachliche
Verarbeitung verlangen” wahrend &ltere Lerner ebteategien, ,die eine tiefere kognitive
Verarbeitung der neu zu lernenden Vokabel nachzeatien” bevorzugen (Neuner-Anfindsen
2005: 138). So mussten kinftige Studien erfassengiimstig sich bestimmte Strategien auf
die Lernleistungen einzelner Individuen auswirken.

Bei all den Einschrankungen, darf nicht Uberseherden, dass die etablierte Strategie des
Listenlernens aller Kritik zum Trotze in dieser Erguchung, wie auch in vielen anderen,
seine Effektivitat bewiesen hat. Zum Beispiel katistt Anita S6kmen, dass das Listenlernen
sich als erfolgreiche Methode viele Wérter inneohabn kurzer Zeit zu lernen und zu
behalten erwiesen hat (vgl. S6kmen 1997: 240) and\ation bestatigt, dass es eine Menge
Beweise dafur gibt, dass viele Worter auch ohnebiBdung in einen Kontext innerhalb
kurzester Zeit gelernt und Uber einen langen Zaitra&rinnert werden kénnen (vgl. Nation
2001: 298). Unsere Erfahrung lehrt uns Uberdiess daechanische Wiederholung beim
Abspeichern von Informationen hilft (vgl. GairnsduRedman 1986: 87). Scott Thornbury
geht noch einen Schritt weiter und behauptet, dassWert des Listenlernens unterschatzt
wirde und viele Schiler_Innen es moégen, da esdemomisch ist (vgl. Thornbury 2002:
33) und ihnen das Geflhl von schnellem Fortschititt (vgl. Gairns und Redman 1986: 93).
Die empirischen Daten sprechen also gegen eineafuie der beiden Strategien ,Wortnetze'
und ,What Is It?* in ein Repertoire effizienter Vabellernstrategien, es sind jedoch

weitergehende Untersuchungen notwendig um diedstEksng endgtiltig zu bestatigen.

15.4.Fragestellung 4: Wie wirken die beiden Strategienw die Lernfreude?
Die beiden ,neuen‘ Lernstrategien werden von demsiehspersonen in Bezug auf den

Spal3faktor* (im Falle der Wortnetze sogar sigrafik) positiver wahrgenommen als die
etablierte Strategie. Beriicksichtigt man, dass Heawuptgrund fur die Angabe, das
Vokabellernen habe Spald gemacht unter den Listerterder Umstand ist, dass es anders
war als sonst, kann man vermuten, dass der Untedsam Vergleich zur alltaglichen
Situation sogar noch deutlicher ist. Angesichts uherTheorieteil erlauterten Bedeutung
affektiver Faktoren sollten sie aus diesem Grundedingt Bestandteil einer Vielfalt an

Lernstrategien sein.

15.5.Fragestellung 5: Wie wird die Nutzlichkeit der beicen Strategien beurteilt?
Wahrend die Versuchspersonen der KG alle mehr we@aiger zustimmen die verwendete

Strategie in Zukunft nochmal zu benutzen, ist teisden Versuchspersonen der EGs jewells
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nur bei einer knappen Mehrheit der Fall. Dieserdisthied ist wesentlich, bedeutet jedoch
nicht, dass eine Aufnahme der beiden Strategierlabgt wird, da Lernstrategien nicht fur
jeden Lernenden gleich nutzlich sind und noch immeere recht groRe Anzahl der
Schiler_Innen sich vorstellen kann die Strategiedeizuverwenden. Betrachtet man die
Grinde, die die Versuchspersonen der drei Grupperihfe Aussage nennen, erkennt man
schnell, dass der Zeitfaktor fir die meisten erggdnd ist. Da die Strategien ,Wortnetze’
und ,What Is It?‘ von fast allen Teilnehmer_Innamzersten Mal angewendet wurden, kann
man annehmen, dass diese noch zeitokonomischaidtgesterden konnten, sobald sich eine
gewisse Routine einstellt. Schmitt weist aul3erdarmauf hin, dass das Mehr an Zeit, welches
die tiefgehende Verarbeitung in Anspruch nimmtsi§esondere bei wichtigen Wortern) gut
angelegt ist (vgl. Schmitt 2000: 135). Von den Vdetspersonen der EG Wortnetze wird
Spal? als der Hauptgrund angegeben die Strategiemabzu benutzen, was die Vermutung
nahelegt, dass die Tatsache, dass Spal} an letetler &r Griinde fur Vokabellernen steht
auf dem Umstand beruht, dass die verwendeten §igat&einen Spald machen. Hier deutet
sich ungenutztes Potenzial, die Schuler_Innen durelnfreude zum Vokabellernen
motivieren zu konnen, an. Dieses sollte unbedinghutzt werden. Obwohl also die
Nutzlichkeit der beidenmemory strategiesuf den ersten Blick als geringer beurteilt wird,
bedeutet dies nicht zwangslaufig, dass diese micktn Auswahlangebot an Lernstrategien
aufgenommen werden sollten. Der zweite Blick liefeganz im Gegenteil starke

Proargumente.

Fazit

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung undnd@&iskussion bestatigen, dass ein
reiches Repertoire an Vokabellernstrategien pakntpositive Auswirkungen auf
Einstellungen und Empfindungen beim Wortschatzdmweat und legen offen, dass die
Strategien ,Wortnetze' und ,What Is It?* die Freuag®im Vokabellernen steigern. Angesichts
der erneut bestatigten Tatsache, dass der groffted@reSchiler_Innen ungern Vokabeln
lernt, sind das schlagkraftige Argumente fur diefralnme der beiden Strategien in jedes
Auswahlangebot an Vokabellernstrategien. Atgmory strategiésviirden sie ferner das von
,cognitive strategiésdominierte Lernstrategienrepertoire sinnvoll ergén. Hier bleibt
allerdings im Rahmen zukunftiger Untersuchungerbeweisen, ob diememory strategiés
den Lernenden tatsachlich unbekannt oder aus andeérénden nicht Bestandteil ihres
Repertoires sind.
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Hinsichtlich der Behaltensdienlichkeit hat sich virliegender Studie die etablierte Strategie
des Listenlernens im Vergleich zu den beiden Sjrate,Wortnetze* und ,What Is It?* als
Uberlegen erwiesen. Es muss aber in kinftigen &tuérmittelt werden, ob die beiden
Strategien in einer anderen Form der UberprifumdBedaltensleistung, die die Abrufbarkeit
gelernter Worter in der freien Kommunikation in défittelpunkt stellt, ihre Starken
ausspielen kdénnen. Weiterhin sollte herausgefurnerden, wie sich die Auswirkung der
beiden Strategien auf die Effektivitdt verdndergnw sie Uber einen langeren Zeitraum
angewendet und somit nach und nach automatisiedenavirden.

Auch die Beurteilung der Strategien ,Wortnetze' uithat Is It?* hinsichtlich ihrer
Nutzlichkeit spricht auf den ersten Blick gegen difnahme der beiden in das Repertoire
der Lernenden. Allerdings wirde das Urteil gegehtalls anders ausfallen, wenn die
Anwendung zur Routine werden wirde oder das Kuiterider freien Abrufbarkeit beim
Sprachgebrauch starkere Gewichtung erfahren weréendsprachenlehrer_Innen wird daher
nahe gelegt, die Messverfahren des Wortschatzeswanbdas Ziel Worter wéhrend der
Kommunikation verfligbar zu haben anzupassen.

Auf Basis der empirisch gewonnenen Daten und eimefangreichen Auseinandersetzung
mit theoretischen Uberlegungen zum Wortschatzerwdrtd die Aufnahme der Strategien
\Wortnetze‘ und ,What Is It?* empfohlen. Die Empfahg erfolgt jedoch unter Vorbehalt, da
vor allem ihre Effektivitat in Bezug auf die Steigag der Behaltensleistung in
Langzeitstudien und unter Einsatz eines Erhebustysiments, das die Abrufbarkeit neuer
Worter im Kontext testet, erneut untersucht werderss. Diese Arbeit gibt erste Hinweise,
wie Erkenntnisse aus Theorie und Wissenschaft wietvBeitrdge zur Gestaltung des

Wortschatzerwerbs im Fremdsprachenunterricht nef@nnen.
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A. Liste ausgewahlter Strategien (Kategorisierung ach Schmitt)

Strategie |

Beschreibung der Strategie

Cognitive Strategies

Vokabelliste
und
Variationen

Die Strategie ,Vokabelliste’ beinhaltet ein Absdben von zweisprachige
Wortgleichungen in lange Listen und ein Auswendigd® ,nach der traditionelle
Abdeckmethode” (Holwitsch 2000: 267). Die Taugliehikdieser Strategie wird hauf
in Frage gestellt, sie ist aber dennoch ,die wegrbreitetste Form de

Wortschatzaneignung® (Holwitsch 2000: 368). Die Nurtg von ,Ring Binders* stellf

eine Variation zum etablierten Vokabelheft dar. &leworter werden hier nich
zusammenhangslos untereinander geschrieben, soimdecategory sheets’ sortiert,
also themen- oder situationsgebunden von den Ldemeselbst geordnet (vgl. Gair
und Redman 1986: 96).

Karteikarten

Beim Einsatz von ,Word Cards“ zum Vgohatzerwerb schreiben die Schiler_In
die neuen Worter auf Karteikarten und nutzen digsen zur Wiederholung. Di
Karteikarten kbnnen dabei systematisch umsortezidhungsweise aussortiert werg
oder in Variation der urspriinglichen Strategie a@rundlage fur die Anwendun
weiter Strategien sein (vgl. Nation 2001: 79-80pfRdlon 1989: 48).

nen
e
en

g

Mumble
Thrill

Bei der Strategie ,Mumble Drill* murmeln die Lerrdsan jedes neue Wort in

selbstbestimmter Geschwindigkeit vor sich hin, ssdaeine Subvokalisierun

stattfindet (Thornbury 2002: 85).

g

Memory Strategies

Visualisieren
durch Bilder

Eine Visualisierung durch den Entwurf von Bilderrst i zentrales Elemer
unterschiedlicher Strategien. So wird bei der 8giat der mentalen Visualisierung ,,
dem zu lernenden fremdsprachigen Wort ein mentBi&s [entworfen], das dig
Bedeutung darstellt” (Stork 2006: 197). Der Geatadt von Bildern zu jedem Wo
kann allerdings auch tatsachlich auf Papier staktin, wobei auch das Schriftbild d
Wortes auf vielfaltige Weise in das bedeutungshgskild integriert werden kann.

—

4V

rt
es

Visualisieren
durch
Ordnen

Visualisierung ist nicht nur Grundlage bildgestatter Strategien, aug
Ordnungsstrategien wie die Erstellung von Wortaeretarbeiten mit der Strategie ¢
Visualisierung.

h
er

Satze
generieren

Bei der Anwendung von Strategien der Satzgenerewmwerden die neuen Worter
von Lernenden selbst formulierte Sétze eingebettet.

Loci Method

Beim Einsatz der Strategie ,Loci Methaostellen die Lernenden sich einen sé
vertrauten Ort, wie beispielsweise das eigene Zimwder eine bestimmte StralRe \
und platzieren die neuen Wérter, die mdoglicherwdismerlei Sinnzusammenhat
aufweisen, an Platzen, die sich an diesem Ort texfirfvgl. Schmitt 1997: 213).

shr
or
ng

Keyword
Method

Bei der Schlusselwortstrategie wird eine Verknugfuwischen der Form des neu
Wortes und seiner Bedeutung hergestellt (vgl. Ma2001: 311). Typischerweise wi
dabei die phonologische Form des neuen Wortes mime ahnlich klingende
bekannten Wort, dem sogenannten Schlisselwort, urddmn. Die Lernende

en
d

—

n

generieren dann Ublicherweise ,ein mentales Bilddem das Schlisselwort mit der

Ubersetzung des fremdsprachigen Wortes interag{@tisrk 2006: 199). Alternati
kann auch ein Satz konstruiert werden, der Schlilsseund Bedeutung des neu
Wortes verknlpft (vgl. Pressley et al. 1982a: 50).

en

Bewegungs-
strategie

Die ,Total Physical Response Method (TPR)" ist eiertschatzerwerbsstrategie, «

das Ausfuihren korperlicher Bewegungen in den Mittekt stellt (Schmitt 1997: 215).

Neue Worter werden in Form von Befehlen eingefidig,jeweils eine entsprechen
Handlung zur Folge haben, die mehrmals wiederhiott (vgl. Stork 2003: 123).

lie

Peer
Teaching

Bei der “Peer Teaching’-Strategie Ubernehmen Lateeambwechseln die Rolle d
Lehrperson und prasentieren ihren Partner_Innennduen Worter (Nation 200

101). Der Rolle der Lehrperson stehen dabei Infoonan Uber das neue Wort z

Verfigung, die die jeweiligen Partner_Innen nichtenken, sodass eif

Informationsliicke geschlossen werden muss (vglrithay 2002: 91)




B. Haufigkeiten der erinnerten Worter

KG EG Wortnetze EG What Is It?

T1 T2 T1 T2 T1 T2

0 0 0 0 0 1 1
1 0 0 0 1 0 0
2 0 0 2 3 1 2
3 0 0 5 2 3 6
4 0 1 3 1 8 5
5 1 1 5 4 4 4
6 1 0 3 4 1 2
7 3 2 3 2 4 2
8 2 1 2 0 4 2
9 4 5 2 3 1 1
10 7 3 0 2 1 1
11 1 1 0 0 0 2
12 3 5 0 0 0 0
13 1 4 0 0 1 0
14 2 1 0 0 0 0
15 1 2 0 0 0 0

Summe 26 26 25 22 29 28

C. Signifikanz der Unterschiede zwischen den Behalhleistungen
(berechnet nachMann-Whitney-U-Test)

Verglichene Gruppen Testzeitpunkt Extakte Signifikanz
KG — EG Wortnetze T1 0,000
T2 0,000
KG — EG What Is It? T1 0,000
T2 0,000
EG Wortnetze — EG What T1 0,648
Is It? T2 0,575

D. Mittelwerte und Standardabweichungen der erinneten Worter der

jeweiligen Gruppen zu T1 und T1

Gruppe KG EG Wortnetze EG What Is It?
Testzeitpunkt T1 T2 T1 T2 T1 T2
Mittelwert 9,88 10,5 5,16 5,55 5,55 5,18
Standardabw. 2,519 2,860 2,095 2,721 2,694 2,8




E. Korrelationsstarke zwischen Fragen 1.1 bis 1.1ien Teil 1 des
Fragebogens (Korrelationskoeffizient ( r ) berechnenach Pearson)

11 |12 |13 |14 |15 |16 |17 |18 |19 1.10 | 1.11 | 1.12

11 |1 G |& 10 () ) [0 ) | () ) 1 10
0,018 | 0,425 | 0,254*| 0,098 | 0,311 | 0,293 | 0,357 | 0,429 | 0,271 | 0,106 | 0,384

*%k *% *% ** **

() | () ) 10 ) 10 (+) () () (+)
0,241 | 0,066 | 0,008 | 0,030 | 0,297 | 0,048 | 0,068 | 0,011 | 0,119 | 0,071

1 ) &) 106 () ) | () *) 0 ()
0,069 | 0,038 | 0,092 | 0,190 | 0,203 | 0,174 | 0,319 | 0,039 | 0,178

1 ) 10 *) [0 () () () )
0,360 | 0,297 | 0,318 | 0,268 | 0,233 | 0,023 | 0,093 | 0,461

** ** **

1 G 1 10 (+) () () (+)
0,213 | 0,202 | 0,248 | 0,034 | 0,045 | 0,161 | 0,152

1 () ) | () () ) 10
333 | 0,116 | 0,274 | 0,074 | 0,241 | 0,293

*% *%

1

SNEY *) 10 (+)
0,268 | 0,079 | 0,041 | 0,060 | 0,059
1

) & 0
0,264* | 0,201 | 0,176 | 0,287
1 ) 1 10
0,105 | 0,089 | 0,468

1 ) 10
0,075 | 0,222

*

1

**= Die Korrelation ist auf dem Niveau 0,01 (2-sgjtsignifikant.
*= Die Korrelation ist auf dem Niveau 0,05 (2-sg)tsignifikant.
[ | = Der Korrelationskoeffizient ( r ) ist > 0,3.



F. Haufigkeiten der Auswahl vorgeschlagener Grindéin %) und

Zusammenfassung hinzugefigter Griinde fur AussagemiTeil 2 des

Fragebogens

Gruppe

Frage

KG

| EG Wortnetze | EG What Is It?

Mir hat das Vokabellernen heute Spal3 gemacht.

Ich konnte mir etwas ausdenken. 3,8 60,7 71,4

Es war langweilig. 7,7 3,6 17,9

Es war anders als sonst. 53,8 89,3 71,4

Es war schwierig. 0 7,1 17,9

Ich habe mit anderen gearbeitet. 65,4 35,7 25

Andere: Langeweile (2x witzig (3x), lustig (4x),

anders (3x), Abwechslung,

Dauer Dauer

Ich fand es schwierig die Strategie anzuwenden.

Die Worter waren schwierig. 0 7,1 7,1

Ich hatte zu wenig Zeit 3,8 35,7 39,3

Mir ist nichts eingefallen. 0 39,3 21,4

Ich habe das zum ersten Mal gemacht. 11,5 57,1 53,6

Andere: Routine (4x) Kreativitat Erklarung finde

(4x), Strategie
verstandlich

Ich wirde die Strategie nochmal zum Vokabellernen énutzen.

Ich kann mir die W. so gut merken. 88,5 32,1 50
Ich kann mir die W. so nicht merken 0 21,4 21,4
Es hat Spald gemacht. 30,8 7,5 42,9
Es dauert sehr lange. 3,8 39,3 50
Es geht sehr schnell. 57,7 17,9 28,6

Andere:

Gewohnheit (4X

) Dauer, Spafl3

Dauer, abhang

von Anzahl

2N

g



G. Liste beim Training verwendeter Worter

Englisch Deutsch

to roar (v.) brullen

goat (n.) Ziege

spoiled (adj.) verwohnt

to make something up (v.) etwas erfinden, sich ausdenken
season (n.) Jahreszeit

severe (adj.) heftig, ernsthaft

to injure somebody (v.) jemanden verletzen
garbage (n.) Mdll, Abfall

flood (n.) Uberschwemmung
to hug (v.) sich umarmen
wizard (n.) Zauberer

brave (adj.) mutig

husband (n.) Ehemann

to rant (v.) schimpfen, meckern, nérgeln
thrilling (adj.) spannend
Zusatzworter

basement (n.) Keller

to spin (v.) sich drehen

to donate (v.) spenden

path (n.) Weg, Pfad

to swap (v.) tauschen

H. Ablaufplan der Strategientrainings

Phase Zeit Inhalt

Einleitung max. 3min -Einfuhrung in Problematik des Vokabeilars
-Einfuhrung des Begriffs \Vokabellernstrategie’
-Prasentation des Ziels der empirischen Studie
-Ankuindigung der Testinstrumente

Erklarung der | max. 5min -explizites Erklaren der Schritte bei Berchfuihrung
Strategien -Vormachen (Modellieren) der Strategie an einem.Bsp
Semanti- max. 2min -zweisprachige Liste wird aufgedeckt
sierung -jedes engl. Wort wird laut vorgesprochen
-jedes engl. Wort wird laut nachgesprochen
Durchfihrung | 25-30min -Schiuler_Innen benutzen die Strategie zum Lernen de
Worter

Beurteilung 5-10min -Ausfillen des Fragebogens




Im Folgenden:
I. (schriftliche) Anleitung zur Anwendung der Strategien
J. Vokabeltest zur Uberprifung der Behaltensleistug bei T1 und T2

K. Fragebogen



Anleitung zur Anwendung der Vokabellernstrategie
Vokabelliste

Schritt 1.

Schreibe alle Vokabeln von der Folie auf das Blatt Papier.
 englische Warter auf die linke Seite
« deutsche Ubersetzungen auf die rechte Seite

Schritt 2:
Lies Dir alle Vokabeln der Reihe nach in Ruhe durch.

Schritt 3:
Decke die Seite mit den deutschen Ubersetzungen ab.
Versuche Dich an diese zu erinnern.

Schritt 4:
Decke die Seite mit den englischen Wértern ab.
Versuche Dich an diese zu erinnern.

Schritt 5:
Arbeite nun mit einem Partner/ einer Partnerin und fragt Euch
gegenseitig ab.
« Eine/r von Euch hat dabei seine Liste vor sich.
Der andere dreht sein Blatt um.
» Wechselt Euch immer nach fiinf Vokabeln ab.
* Fragt die Worter nicht der Reihe nach ab!
* Thr konnt mal nach dem englischen und mal nach dem deutschen
Wort fragen.
* Fragt Euch so lange ab, bis ihr alle Wérter konnt.



Anleitung zur Anwendung der Vokabellernstrategie

Wortnetze
Schritt 1.
Schreibe eines der neuen englischen Wérter in die Mitte eines
Zettels und kreise es ein. Sieh Dir die deutsche Ubersetzung des
Wortes an und merke Dir im Kopf, was das Wort bedeutet.

Schritt 2:

Schreibe um das Wort herum alles auf, was Dir zu dem Wort einfdllt.
=) Es gibt kein richtig oder falsch!
m=) Benutze so viel Englisch wie méaglich!
==) 5-10 Gedanken zu jedem Wort sind genug

Hilfsfragen (Du musst auf keinen Fall immer alle beantworten):
¢+ What do you think when you hear/read the word?
Do you think of a special event? (Erinnerung an ein Ereignis)
Does the word cause a special feeling? (Gefihle)
Are there words that have the same meaning? (Ghnliche Bedeutung)
Which words come together with the word in a sentence?
(gemeinsames Auftreten)
* Are there words that sound like the word? (Klang)
Which words rhyme with the word? (Reim)

* > * >

>

Schritt 3:
Verfahre so mit jedem Wort.

Schritt 4:
Wenn Du zu jedem Wort ein Wortnetz gestaltet hast, suche Dir
einen Partner/eine Partnerin und stellt Euch Eure Worternetze
gegenseitig vor.
» Welches ist Dein Lieblingsnetz?
> Bei welchen Wortern ist es Euch schwer gefallen ein Wortnetz
zu gestalten?




Anleitung zur Anwendung der Vokabellernstrategie
What Is It22?

Schritt 1

Uberlege Dir, wie Du Deinem Partner/Deiner Partnerin die Bedeutung
eines englischen Wortes erkldren kénntest.

Er/Sie soll die Bedeutung, also die deutsche Ubersetzung des
Wortes, erraten konnen.

Schritt 2:
Schreibe Deine Erkldrung auf. Stichpunkte sind okay!

Wichtig:
Benutze dabei immer wieder das englische Wort, dessen Bedeutung
du erkldren willst!

Schritt 3:

Wenn Du fir alle Wérter eine Erkldrung notiert hast, arbeite mit
einem Partner/einer Partnerin zusammen. Erkldart Euch gegenseitig
abwechselnd die Bedeutungen der neuen Wérter.

Geht dabei nicht unbedingt in der Reihenfolge der Liste vor.

Lasst den Partner/die Partnerin immer erst die ganze Erklarung
vorlesen, bevor ihr ratet, was das Wort bedeutet.

Wichtig:
Sage Deinem Partner/Deiner Partnerin immer zuerst, wie das
englische Wort lautet: .My word is .."




Empirische Untersuchung im Rahmen der Master-Arbeit

Thema: Strategien zum Wortschatzerwerb im Englischunterricht
Anna Sophie Kehrein

Freie Universitdt Berlin

Vokabeltest

Aufgabe:
Schreibe die englische Ubersetzung der deutschen Wérter in die rechte Spalte.

Deutsch Englisch

mutig

Uberschwemmung

Zauberer

Ehemann

Miill, Abfall

etwas erfinden, sich ausdenken

heftig, ernsthaft

brillen

spannend

jemanden verletzen

verwohnt

Jahreszeit

sich umarmen

schimpfen, meckern, norgeln

Ziege

Zusatzworter:

sich drehen

tauschen

Weg, Pfad

spenden

Keller

ID-Nummer: __ _



Empirische Untersuchung im Rahmen der Master-Arbeit

Thema: Strategien zum Wortschatzerwerb im Englischunterricht
Anna Sophie Kehrein

Freie Universitdt Berlin

Fragebogen

Liebe Schiilerin / Lieber Schiiler,

erst einmal vielen Dank, dass Du bei meiner Studie mitmachst.

Den groBten Teil der Arbeit hast Du jetzt schon geschafft!

Nun habe ich nur noch ein paar Fragen zum Thema Vokabellernen an Dich.

Es ist wichtig, dass Du sie ganz ehrlich und allein beantwortest.

Und keine Sorge: Weder Dein/e Lehrer/in noch ich konnen hinterher sehen, wer diesen

Fragebogen ausgefiillt hat. Was Du ankreuzt oder schreibst wird Deine Englischnote auf
keinen Fall beeinflussen!

ID-Nummer:



Jetzt geht’s los. Zuerst machte ich ein paar allgemeine Sachen iiber Dich und das
Vokabellernen wissen.

Lies Dir die Aussagen 1-12 in der Tabelle in Ruhe durch und iiberlege, ob die Aussage

Mache ein Kreuz in das entsprechende Feld in der Tabelle.

stimmt,

ein bisschen stimmt,
eher nicht stimmt
oder nicht stimmt.

v' Bitte setze immer nur ein Kreuz pro Aussage!

v Wenn Du Deine Antwort noch einmal dndern mochtest, male das ganze Kdstchen

aus und setze ein neues Kreuz.

Nr. Stimmt | Stimmt Stimmt | Stimmt
ein eher nicht
bisschen | nicht

1. Mir fdllt Vokabellernen sehr schwer.

2. | Wir haben im Unterricht hdufig Zeit zum

Vokabellernen.

3. | Ich habe das Gefiihl, es gibt einfach zu
viele Worter, die ich noch lernen muss bis
ich gut Englisch spreche.

4. | Ich kenne viele Wege Vokabeln zu lernen.

5. | Ich finde Vokabellernen wichtig.

6. | Beim Vokabellernen hore ich oft auf bevor
ich alle Worter kann, weil ich keine Lust
mehr habe.

7. | Ich lerne gern Vokabeln.

8. | Vokabellernen dauert einfach zu lange.

9. | Ich wiirde gern mehr Maglichkeiten
kennen, wie man gut Vokabeln lernen kann.

10. | Auch wenn ich ein Wort schon mal gelernt
habe, fdllt es mir oft nicht ein, wenn ich es
brauche.

11. | Ich hdtte gern mehr Zeit zum
Vokabellernen im Unterricht.

12. | Ich weiB genau, wie ich am besten Vokabeln

lerne.

ID-Nummer:




Nun geht es um die Strategie, die wir heute zum Vokabellernen benutzt haben.

Hier ist es ganz besonders wichtig, dass Du ehrlich bist und allein fiir Dich antwortest.
Entscheide zundchst wieder, ob die Aussage stimmt, ein bisschen stimmt,eher nicht

stimmt oder nicht stimmt. Setze Dein Kreuz in das entsprechende Kastchen.
Uberlege anschlieBend, welche Griinde Du fiir Deine Entscheidung hast und mache ein

Kreuz in die Kdstchen vor den zutreffenden Sdtzen.

Nr. Stimmt

Stimmt
ein
bisschen

Stimmt
eher
nicht

Stimmt
nicht

1. | Ich kannte die Strategie schon vorher.

2. | Mir hat das Vokabellernen heute Spaf3
gemacht.

Meine Griinde (Du darfst hier mehrere ankreuzenl):

O Ich war gefordert, mir selbst etwas auszudenken.

Es war langweilig.
Es war anders als sonst.
Es war schwierig.

O 0O o0ooad

Andere Griinde:

Ich habe mit anderen gemeinsam gearbeitet.

3. | Ich fand es schwierig die Strategie

anzuwenden.

Meine Griinde (Du darfst hier mehrere ankreuzen!):
O Die Worter waren schwierig.
O Ich hatte zu wenig Zeit.
O Mir ist nichts eingefallen.
O Ich habe das zum ersten Mal gemacht.
O

Andere Griinde:

4. | Ich wiirde die Strategie nochmal zum
Vokabellernen benutzen.

Meine Griinde (Du darfst hier mehrere ankreuzen!):
O Ich kann mir die Worter so gut merken.

Das Vokabellernen dauert so sehr lange.
Das Vokabellernen geht so sehr schnell.
Andere Griinde:

O 0O o0ooad

Ich kann mir die Weorter so nicht merken.

Es hat SpaB gemacht, die Strategie anzuwenden.

ID-Nummer:




So, jetzt hast Du es gleich geschafft! Kreuze hier bittean, welche Satzenden fiir Dich
persaonlich zutreffen.

v" Du kannst auchhierwieder mehrere Vorschldge ankreuzen.
v" Wenn ein Satzende, das fiir Dich persénlich zutrifft, in der Liste fehlt, schreibe
es bei ,anderes" dazu.

Ich lerne Vokabeln weil, ...

..ich dann besser Englisch sprechen und verstehen kann.
..ich dann eine bessere Note bekomme.

.. ich das gut kann.

..mein/e Lehrer/in das will.

..meine Eltern es wollen.

..mir das Vokabellernen Spaf macht.

O 0O00o0ooQgag e

anderes: ...

. Ich lerne meistens Vokabeln, indem ...
.. ich mir die Worter hinten im Buch mehrmals durchlese.
... ich die neuen Worter in einem Satz benutze.
..ich die neuen Worter in mein Vokabelheft schreibe.
.. ich zu jedem neuen Wort eine Bewegung mache.
..ich die Seite mit den englischen oder den deutschen Wartern zudecke.
... ich alles aufschreibe, was mir zu einem neuen Wort einfallt.
..ich die Warter auf Karteikarten schreibe und sie dann lerne.
.. ich die neuen Wérter mehrmals laut ausspreche.
..ich mir zu neuen Wortern eine Geschichte ausdenke.
..ich zu neuen Woértern Bilder male.
... ich mir Eselsbriicken (Merkhilfe) ausdenke.
.. ich die neuen Warter mehrmals schreibe.
..mich jemand anders die Vokabeln abfragt.

O 0OoooooooooooogomwN

anderes: ...

So, das war’ s! Vielen Dank nochmal!
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