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Anotace price:

Diplomovä präce na töma «Uplatnöni lexikälnich strategii pü osvojoväni nömeckdho

jazyka jako L3» se zabivä procesy osvojoväni slovni zäsoby a lexikälnimi strate-

giemi, kterd by mohli uplatiovat ZäciZS pii osvojovätri nömöinyjako druhdho ciziho

jazyka po angliötinö.

Teoretickä öäst präce je zamöiena na popis sdmantizace slovni zäsoby a na charake-

ristiku lexikälnich strategii z hlediska L3. Na zäkladö poznatkü terciärni didakiky

jsou prezentoväna a analyzoväna kit6ria volby slovni zäsoby.

V praktickd öästi präce je provedena anallza dvou uöebnich souborü pouZivanfch na

öeskjch Z§. «Spaß mit Max l» a «Planet 1 - Deutsch fir Jugendliche» jsou analyzo-

väny z hlediska volby slovni zäsoby, jejiho zpüsobu prezentace a procviöoväni a ex-

plicitnö uvädönich lexikälnich strategii. Zävörem byly rypracoväny takovd meto-

dickd postupy, kter6 usnadni iäküm Z§ osvojoväni si slovni zäsoby v nömöinö na

zäkladö jejich stävajicich znalosti a dovednosti ziskanlich studiem angliötiny.



Atrotrce pr6ce v angliötinö:

The diploma thesis «Application oflexical strategies in learning German language as

a second languago deals with the proc€sses of ac4uiring vocabulary and lexical

strategies, which pupils should use while learning German as a further foreign

language after English.

The theoretical pan focuses on the description of semantization and the

characteristics of lexical strategies in terms of teniary language. On the basis of

tertiary didactics are presented and analyzed criteria for vocabulary selection.

In the practical part two sets of textbooks used at Czech schools were analyzed.

«Spaß mit Max 1» and «Planet I - Deutsch fiir Jugendliche» were analyzed in terms

of vocabulary selection, its presentation and practice, and explicit presented lexical

strategies. Finally, there were elaborated such methods which helps pupils at lower

secondary schools to acquire vocabulary in German on the basis oftheir knowledge

and skills ac4uired by learning English.
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Einleitung

In der Tschechischen Republik. sowie in der Mehrheit der EU-Länder rückt die

Bedeutung der deutschen Sprache in den Hintergrund. Deutsch ist nach wie vor da.

jedoch an der Stelle der zweiten Fremdsprache, nämlich nach Englisch. Auf der

anderen Seite ist hier die allgemein bekannte Forderung der Europäischen

Kommission, mindestens zwei Fremdsprachen zu sprechen. Von dieser Situation

ausgehend setzte ich mir die Frage nach Vereinbarkeit dieser Tatsachen, mich

interessiert. wie kann eine Schülerin oder ein Schüler von der dritten Klasse auf

erworbenen Sprachkompetenzen beim Erlernen der deutschen Sprache profitieren.

Mit welchen methodischen Verfahren kann der Wortschatzerwerb erleichtert

werden?

Diese Arbeit soll die Wonschatzarbeit als einen wichtigen Bestandteil des DaF-

Unterrichts im Kontext der Tertiärsprachendidaktik erflassen.

lm ersten Kapitel sollen relevante theoretische Ansätze in Bezug auf die

Tertiärsprache(n) und Tertiärsprachendidaktik dargestellt werden. Hier sollen

allgemeine Möglichkeiten erläuten werden, wie die Mehrsprachigkeit fur die

Sprachlernprozesse verwertbar gemacht werden kann.

Im nächsten Kapitel nach einer kurzen Einftihrung in die Wonschatzproblematik

wird die kognitive Verarbeitung beim Wonschatzerwerb in FSU näher erleuchtet.

Mentales Lexikon spielt in meiner Arbeit besonders in Hinblick auf mehrsprachige

Schülerionen und Schuler als Ort der Herstellung von Wortnetzten eine wichtige

Rolle, die eine besondere Aufmerksamkeit erfordert. Des Weiteren werden

unterschiedliche Methoden der Bedeutungsvermittlung und im Besonderen der

Semantisierungstechniken thematisiert. Anschließend sollen Wortschatzstralegien

erlautert werden, die via Translerstrategien beispielsweise das Erschließen der

Wörter erleichtern Als Letztes werden Kriterien für Wortschatzauswahl präsentiert.

Im praktischen Teil werden zwei Lehrwerke, nämlich «Spaß mit Max l» und

«Planet I - Deutsch für Jugendliche» auf oben beschriebenen Kriterien wie

Wortschatzauswahl, Präsentation und Einübung des Wortschatzes und

Wortschatzstrategien geprüft. Die Lehrwerke wurden anhand der hohen

Nutzungsfrequenz in den tschechischen Grundschulen ausgewähh. Im letzten Teil



möchte ich einen Einblick in die praktische Umsetzung der Tertiärsprachendidaktik

ermöglichen, indem ich solche methodische Verfahren erarbeite, die den

Schülerinnen und Schüler mit besteherden Vorkenntnissen und Kompetenzen in

Englisch den Wonschatzerwerb im Unterricht Deutsch als zweite Fremdsprache

erleichtem.

Ich möchte zunächst eine Übersicht tiber die wichtigsten Meilensteine in der

Geschichte der Teniärsprachendidaktik schaffen.



l. Vom Paradigmenwechsel zur Tertiärsprachendidaktik

Dieses Kapitel soll eine grobe Darstellung und Hintergründe der Entwicklung einer

Teniarsprachendidaktik skizzieren, die auf den Gedanken des autonomen Lernens

und der aktiven Nutzung der bestehend€n Lernerfahrungen aufgebaut ist Das erste

Unterkapitel gibt einen kurzen Überblick uber einen Paradigmenwechsel in der

Spracherwerbsforschung. lm zweiten Unterkapitel werden Teniärsprachenmodelle

kurz erläuten und im Detaii das Faktorenmodell beschrieben. Daraus folgend gehe

ich im letaen Unterkapitel aufdie Teniärsprachendidaktik ein.

l.l Paradigmenwechsel in der Spracherwerbsfor.schung

Die traditionelle Fremdsprachendidakrik hat Neuner (2003, I3) zufolge Fokus aufdie

Fragen des Lemstoffs, auf Lehrmethoden oder auf die Lernerfblgsmessung gesetzt.

Der Lerner und seine Bedürfnisse haben keine Rolle gespieh. Nach Hufeisen

(2003,7) wurde im Fremdsprachenunterricht die Ll als Ausweichsprache nur in

absoluten Notflillen bcnutzt. Die Ll tauchte lediglich in Übersetzungsübungen auf.

Zwischen Erwerb einer L2 und L3 gab es in der Forschung keinen Unterschied.

Um die l970er Jahre wurden drei große SpracherwerbsforschungsJinien etabliert:

die kontrastive Hypothese geht aufLado (1969) zurück (Sprachvergleich und

-kontrast der Ll und L2 steht im Vordergrund, Ahnlichkeiten fiirdern einen

positiven 'l ranstbr und Unterschiede verursachen lnterlerenzfehler. wobei die

Beschreibung der Intederenz dieser Hypothese zu verdanken ist),

die ldentitätshypothese (der Erwerb von LI und L2 läuft zwar identisch ab,

im Kopfwerden diesejedoch nicht verknüpfi)

und die lnterlanguage-Hypothese (dieser zufolge enthält die Lernersprache

Elemente aus Ll und L2, wobei diese sich in ständiger Entwicklung in

Richtung Zielsprache befi ndet)

(vgl Terizakis 2008, 20)

Diese Modelle beschreiben nur eine Beziehung zwischen Ll und L2, das Erlernen

einer L3. L.. geschieht identisch wie das Erlernen der L2 Erst in den l990er wurde



durch Beobachtungen im Schulalltag nachgewiesen, dass nicht alle Fehler im

Fremdsprachenunterricht aufdie Ll zunickzufihren sind. Der Einfluss von bereits

gelernter L2 aufeine L3 bietet dem FremdspBchenunterricht neue Möglichkeiten an.

Beobachtungen von Forschern und Lehrenden, dass ,,Fehler in einer neu zu

lernenden Sprache nicht nur einer Muttersprache, sondern auch einer anderen

Fremdsprache entstammen könnten, haben zur Entwicklung des Forschungsfeldes L3

gefühn." (Max 2004. 67).

1.2 Tertiärsprachenmodelle

Die neuen Modelle, die den Spracherwerb beschreiben. beziehen sich aus o.

Gninden auf mehr als nur Ll und L2. Einige von diesen Modellen stelle ich

diesem Kapitel vor.

Das Dynamic Model of Multilingualism von Herdina & Jessner (2002) und das

Language Switches Model von Williams & Hammarberg (2001) sind

psycholingr,ristische Modelle, die die sprachliche Entwicklungen eines Lerners in

Vordergnrnd setzen. Das Ecological Model of Multilinguality von Aronin &

O'Laoire (2004) als soziolinguistisches Modell hebt Faktoren aus der Umr.elt der

Lerner (zB mehrsprachige Gesellschaft) hervor. Foreign Language Aquisition Model

von Croseva (2000) ist ein kontrastiv-lioguistisahes Modell und setzt die L2 beim

Erlernen einer L3 mit dieser in Korttrast. Das angewandtJinguistische

l'aktorenmodell von Hufeisen (2001) beschreibt dic Unterschiede zwischcn deft

Erlernen der LI, der L2, L3 und L" (vgl. Terizakis 2008. 20f)

Das Faktorenmodell beschreibt meiner Meimrng nach am genauesten die einzelnen

Faktoren, die aufden Spracherwerb von Ll über L2, L3 bis hin zu Ln. einen Einfluss

nehmen

Hufeisen (2003) beschreibt die quantitativen und qualitativen Unterschiede im

Faktorenmodell wie iolgt :

The faclor odcl chrolologicrll] dcscribes lhe indi\'idual ficlors lbal couslilulc lIrc lour

follosing sr?rgcs: thc acquisilion oflhc first largll.rgc (Ll). lhe lcrming ofr firsl forcign

liüguagc (L2). rhc lclmhg of a second forcign language {L3) änd the lcaming o[othcr

in



forcieEl lar4uages (L\). From languagc to languaBe, laclors arc addcd thal did not applr

lo the le rnirg oflhc prclious forcign lang rgc Thc üodel llssLr rcs thrl lhe Iärgcsl

qllalilali\c.jump in this st'slcmalic{namic lcaminS proce§s occurs bclrsccn llrc

lqrniru of 0rc firsl (L2) and lhc sccond toreigD l0ngu:lgc (L3). All slagcs ofäcqrdsilion

and leanii g arc Boremcd bl thc fundarrc lal langragc acquisilion and leanring

clpabilitics of drc indi\,idual and lhc \?rions lcaming cnviro Dcnts rcsponsiblc for

qualiL:rlitc and quanliGtiYc irlpul. (Hufcisen 200:1. 8)

Während die Ll lediglich unter zwei Einflussfaktoren, nämlich Universalien und

Lernumwelt erworben wird. beim Erlernen einer L2 interagien die Ll im

Hintergrund und die Lerner verlügen zusätzlich über Weltwissen, eiqene

Lemerfahrungen und -strategien. Ein L3-Lerner ist noch ein Schritt erfahrener, d.h.

er verfiigt r.iber bewährte Fremdsprachenlernstrategien, kennt seinen jeweiligen

Lemenyp und er weiß wie er mit einer neuen Fremdsprache zurechtkommt. Gerade

zwischen der L2 und L3 wird ,.folglich eir Grundstein fijr d[ie allgemeine

Mehrsprachigkeit gelegt. und dies hat Folgen ftir das Sprachenlernen fder

Folgefi€mdsprachen]." (Huf'eisen 2001. 649) Die erwähnten Erfahrungen mit

Erlernen einer Fremdsprache können eine positive, aber auch eine negative

Auswirkung auf das Erlernen einer L3 haben. Marx (2008, 21) erwähnt in diesem

Zusammenhang emotionale Faktoren. wenn der L2-Unterricht den Lernern dcht

gefallen hat, verlieren diese ihre Motivation zum Fremdsprachenlernen und beim

zukünftigen !'remdsprachenlernen machen sie ebenso schlechte Erfahrungen.

Die kognitiven und emotionalen Vorerfahnrngen der Lemer sind allerdings nicht die

einzige Quelle von Transfererscheinungen auf das Erlernen einer Folgefremdsprache.

wenn die Ll und/oder L2 und/oder L3 eine Ahnlichkeit aufweisen. kann diese

Tatsache zu einem erleichterten Lernen beitragen. Man kann beim Li-Lernen vom

sog. positiven Transfer profitieren. Ein Beispiel sind die Verwandtschaftsformen im

Tschechischen und Deutschen bei der Bildung von Grundzahlen, wie lii.t.h'ocel

Llreiullzvdi.ig. Wenn die Sprachen rnehr Unterschiede als Cemeinsamkeiten

aufzeigen, so ist Hufeisen (2003, 9) der Meinung, dass man den Schwerpunkt eher

auf den Transfer von Lern- und Kommunikationsstrategien als auf den schwer

nachweisbaren Transfet von sprachlichen Formen, bzw. Struhuren setzen soll. Die

oben beschriebenen Fakoren sind als Bausteine der Teniärsprachendidaktik zu

verstehen.



1.3 Tertiärsprachendidaktik

In Hinblick aufdas Thema meiner Diplomarbeit finde ich von besonderer Bedeutung

die wesentlichen Merkmalen der Teniiirsprachendidaktik zu er*,ähnen, denn diese

am Beispiel des Deutschlernens ais zweite Fremdsprache nach Englisch die Bezüge

zwischen Wörtem der zu erlernenden Sprache und dem bereits vorhaldenem

Material aus Ll und L2 erleuchtet und mir so hilfl das Ziel der Diplomarbeit zu

erreichen.

Die Erweiterung des deklarativen und prozedurallen Wissens bildet eine Basis der

Tertiärsprachendidaktik, die sich die Frage stellt, ob beim Fremdsprachenlernen

mehrere Sprachen im Kopf eine Barriere bilden oder Hilfe leisten. Aus der

Gehirnforschung ist es allgemein bekannt, dass Sprache(n) über eigenes Zentrum,

das sog. Broca- und Wernicke-Areal, im Gehirn verfiigen. Riehl (2008) zufolge sieht

das Gehirn keine eigenen separaten Gebiete liir die eine oder andere Sprache vor. Ist

eine Sprache aktiv, kann die andere nie völlig ausgeblendet sein. Das gegenseitige

Vemelzen der Sprachen hat im Unterrichtsalltag folgende Auswirkungen:

Zum einen tauchen sog. Interferenzen auf, d.h. das Interagieren zwischen zwei

Sprachsystemen fühn zu Fehlern. Konform mit dem Cegenstand dieser

Magisterarbeit fuhre ich ein Beispiel aus dem lexikalischen Berciah. Dieses Ojl ist

Jih' den Me sche tbdlich. I realll, enjoy Ncei|ing g!Jl!. Interferenzen auf der

lexikalischen Ebene wetden awh.fal*he l'teurule genannl

Zum anderen gibt es beim Fremdsprachenlernen das Phänomen dcs Transfers. Hier

wiederum interagieren Elemente zweier Sprachen positiv miteinander. Auf der

Wortschatzebene handelt sich um Internationalismen oder in der Konstellation

Deutsch nach Englisch um Ahnlichkeiten vor allem in der Herkunft, aber auch in der

Wortbildung. Zur Ahnlichkeiten in der Wortbildung gebe ich folgendes Beispiel:

Leht-et' leach-ct. Dieses Beispiel erleuchtet, dass wenn ich aus dem Englischen

weiß, dass durch Suffigieren eines produktiven SuIfix «-er» zum Verbstamm ein

einen Beruf bezeichnendes Nomen entsteht, dann kann ich dasselbe Prinzip im

Deutschen anwenden.

Die Frage nach der Interferenz der Sprachsysteme bildet dennoch nicht das Ziel oder

den Forschungsgegenstand der Tertiärsprachendidaktik allein. Dieser Ansatz war fir



die kontrastive Linguistik, dessen Erkenntnisse in der ersten Generation der DaFnE-

Lehrwerke zum Tragen kamen, charakteristisch. Marx (2008, 22) führt als Beispiel

daftir ein bulgarisches Lehrwerk <<Deutsch is IN» au( in dem es nur zur Reflektion

der L2 in Bezug auf L3 kommt Die Ll bleibt unreflektiert. Ausgehend vom

Mehrsprachigkeitskonzept ergeben sich nach Neuner Fragen, wie ,,where cat the

learning of the foreign language link up with and expand existing language

knowledge and lundamental Ianguagc experience ar,d language leanting

experience?" (Neuner 2004,24) Daraus ergeben sich zweifache Zielbereiche der

Tertiärsprachendidaktik. nämlich Erweiterung des Sprachbesitzes und Erweiterung

des Sprachlernbewusslseins durch Diskussion über Sprachlernprozesse und

Sprachlernerfahrungen.

Die Erweiterung des Sprachlernbesitzes. also des deLlarariverr Wissens, geschieht

über sog. Transferbrücken zwischen det Ll, L2 und Zielsprache L3. Hierb€i spielt

neben der sprachtrpologischen Verwandtschaft unter den Sprachen auch die

lntensität des Sprachkontakts eine wesentliche Rolle lrn Allgemeinen gilt es, dass

Internationalismen und Lehnwörter eine gute Transferlahigkeit aufiveisen.

Bei der zweiten Zielsetzung soll der Lerner im Hinblick auf emzientes

Fremdsprachenlernen an bereits existierende Fremdsprachenlernerfährungen und

prozesse sowie auf Sprachlerneriahrungen aus dem Ll-Unterricht anknlipfen. Hier

ist es wichtig Lerntechniken und strategien genau unter die Lupe zu ziehen. Neuner

(2004. 26) zufolge ist es beim Wonschatzlernen in einer L3 neben dem

Sprachvergleich der sprachlichen Formen von großer Bedeutung sich mil Fragen

auseinanderzusetzen. wie das mentale Lexikon aufgebaut ist und wie

Wortschatzlemen funktioniert (tnput, Speicherung und Aktivierung von sprachlichen

Bedeutungs-Einheiten). Der bewusste Umgang mit Lern- und

Kommunikationsstrategien beim Wortschatzlernen im L3-Unterricht ist im

schulischen Tertiärsprachenunterricht als wichtiges Lernziel anzusehen. Betrachtet

aus der Perspektive der Schulen als Institutionen, die aul' lebenslanges

selbstständiges Weiterlernen von Fremdsprachen vorzubereiten haben, führt Neuner

(2004,26) eigenständige und essenzielle Lernzielbereiche im Terrärsprachenlemen

auf: ..learning techniques and strategies to improve the efficiency offoreign language

learning [and] communication strategies for the more efficieat use in life ofwhat has



been learned in school " Dem€ntsprechend kann die Zielsetzung auf den

Wonschatzerwerb im L3-Unterricht übertragen werden'

Jedoch zunächst möchte ich einige Eckpunkte zur Wortschatzarbeit und zu

Speicherung der Lexik im Gedächtnis skizieren'



2. Wortschatzerwerb tlnd lexikale §trategien aus der Perspektive der

Tertiärsprachendidaktik

In diesem Kapitel *,ird nach einer kurzen Darstellung von Schwierigkeiten in der

Wortschatzarbeit ausführlich der Frage zur Speicherung von Wörtern nachgegangen.

Des Weiteren werden Semantisierungstechniken charakterisien und darauf folgend

lexikale Strategien aus der Perspektive der Tertiärsprachdidaktik pdsenliert Hier

gehe ich ausführlich auf die Bedeutungserschließung aus dem Kontext ein.

Abschließend skizziere ich Kriterien der Wortschatzauswahl.

2.1 Grundprobleme der Wortschatzarbeit

Die Wortschatzarbeit bildet gemeinsam mit der Grammatik Basis um bestimmte

kommunikative Ziele zu erreichen. Wonschatz ist im Gegensatz zur Morphologie,

Syntax und Textlinguistik scheinbar endlos. Im Laufe der Zeit kommt es in der

offenen Klasse der Inhaltswörterr zu Verenderungen, d.h. Wöner entstehen,

verschwinden oder verändern ih.e Bedeutung. Vom vorhandenen Wortschatz hängt

es ab, wie Gedanken verbalisiert und die verständigung zwischen den

Gesprächspartnern hergestellt werden können. Wenn persönliche Disposition,

Gehirnstötungen oder andere Merkmale außer Acht gelassen werden. dann ist die

Fähigkeit zur Kommunikation umso größer, je umfangreicher der Wonschatz ist. Die

Vermittlung des Wortschatzes sollte im Fremdsprachenunterricht von Anfang an eine

wichtige Rolle einnehnren.

Neuner (1990, 4) zufolge wurden die Probleme in Bezug aufdie Wortschatzarbeit im

Untericht erst seit der Milte der 80er Jahre erkannt. nämlich im

Fremdsprachenunterricht wurden kognitive und kommunikative Aspekte bei der

Wortschatzarbeit kaum berücksichtigt. Der in der Tertiärsprachendidaktik so

wichtige Begriff «Lernerorientierung» beim Wortschatzerwerb nahm erst später an

der Bedeutung zu. Bei der Literaturrecherche (Scherl'er, 1997) wurde festgestellt,

i Offcrc Klassc dcr Inlullströrler bci nhallel vor alleflr Subslanli\€. Adjcktirc rnd Vcrben. Dicse
Wöncr siM dcn VcrlinderunScn ir dcr GescllscL rurlenrorfen. Däs bcdculcl. däss dic Vorlform
blcibl. jedoch diesc circ andcrc Bedculung nnnifi r. Des Wciteren ellstchcn neuc Wörlcr durch
prod*rirc Wo(bildungspro/cssc. Wör(cr nrd ihrc Bcdcurung könlcn auch lcrschwinden. solche

Wö(cr serdcn ar Historisnrcn «Tschcchci, oder zu \crallclcn Wönc (<(Elle» für cineallc
L:inScnrna0cinheil)



dass der Wortschatzerwerb und seine Erforschung erst seit Anfang der gO-er Jahre

des letzten Jahrhunderts an Bedeutung gewinnen. Diese Tatsache zeig aui die

Defizite der theoretischen und enrpirischen Arbeiten in diesem Bereich Scherfer

(1997, 191f.) wcist darauf hin, dass es beim Wonschatzlemen nicht nur um

Erschließen einer Bedeutung geht. Ein Won richtig zu lemen bedeutet sich allen

grammatischen StruLlurebenen bewusst zu werden und ,.Lexeme als kontplexe

Lerngegenstände" anzunehmen. Es geht um folgende Bereichet phonologische.

syntaktische, morphologische, semantische Informationen und Registerindex.

Um eine Wortschatzdidaktik zu entwickeln. wurden linguistische Arbeiten in den

Bereichen Lexikologie, Lexikografie, Psycholinguistik durchgeführt. Besonders

wichtige Befunde für den Wortschatzerwe.b und die Wortschatzv€rarbeitung sind in

den kognitions- und mentalwissenschaftlichen Arbeiten zu finden (2. B. von

Aitchinson, 1997), in welchen das mentale l-exikon2 mit seinen Merkmalen und

seiner Organisation aufgezeigt wird. Die Wissenschaftler, welche jn diesem Bereich

geforscht haben. betrachten Probleme, die bei der Wortschatzarbeit auftauchen. von

verschiedenen Perspektiven. Römer und Matzke (Römer/Matzke, 2003) behandeln

den Wortschatz auf dem Gebiet der Lexikologie. Sie beschäftigen sich also mit

solchen Erscheinungen wic mit der Wortbildung, mit der lexikalischen Semantik der

Wörter und mit der Phraseologie. Bohn hält MehrdeLrtigkeit (Polysemie) bei der

Wo(schatzauswahl ftir das wichtigste Phänomen (vgl. Bohn, 2000, 6ff). Das

Phänomen Mehrdeutigkeit bringt immer bekannte Lemschwierigkeiten. die einen

bedeutenden Charakter beim höheren Sprachniveau tragen. Das Problem liegt nun

darin, dass die Bedeutungen zwischen den Sprachen nicht deckungsgleich sind. Die

Ursachen hierlür können einen historischen, sozialen, kuhurellen oder funktionalen

Hintergrund haben. Zr weiteren werden gezählt: ungenügende

Wortschatzaufbereitung in Lehrwerken, Umfang des Wortschatzes, Regeln der

Wonbildung und Mangel an methodischen Hilfen ftir Lehrer.

Die Lernschwierigkeiten beim Wortschatzerwerb sind auch in Bezug auf die Phase

der Wonschatzarbeit zu differenzieren. Wortschatzgewinnung, -verarbeitung oder -
ei prägung sind stets mit anderen Herausforderungen fur den Lemer verbunden. Für

: 
= cirrc nrcnlale Knrre iln Oehim. Wic WorisclHtz i r Gchinr orguisierl isl.
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die Wortschatzdidaktik ist es essentiell solche Methoden zu entwickeln, die das

Behalten der Wörter im Langzeitgedächtnis ördern.

2,2 System^tische Wortschatzarbeit und mentale§ Lexikon

In diesem Kapitel möchte ich v. a. die Funktion des mentalen Lexikons näher

erläutern, um die Hintergmnde der Semantisierungtechniken. die beim

Wo.tschatzlemen essentielle Bedeutung tragen. zu verstehen Die Woftschatzarbeit

ist ein Bereich, der mehrere Disziplinen einbezieht. Forschungsergebnisse aus der

kognitiven Psychologie und der Psycholinguistik trugen zur Erforschung der

Wortschatzarbeit mit Aspekten wie «Kognition» und «mentales Lexikon» bei Die

kommunikativ-interkulturelle Didaktik lenkte die Aufmerksamkeit auf die

Orientierung der Lernenden und ihr kulturspezifisches Vonvissen (vgl Köster

2001,887).

Die Unterrichtsplanung und -gestaltung orientiert sich in erster Linie an den

Lernenden. z. B. an ihrem Vorwissen, ihren Interessen. Bedürlnissen und ihrem

Lernverhalten. Erst dann wird die Unterrichtseinheit im Bereich der Wortschatzarbeit

effektive Ergebnisse bringen Mit ausländischen Studentinnen und Studenten l\lrden

verschiedene Expe mente durchgeftihrt (vgl. Neuner, 1990, 4L), die sehr

interessante Ergebnisse aufdem Gebiet der semantischen wortverbindungen zeigten,

z. B die Studentinnen und Studenten wurden in einem Experjmeflt gebeten,

Assoziationen zum Woft «Essen» zu nennelr. Indonesischc Studentlnnen zählten

«Wasser» zu den Nahn-rngsmitteln Die Deutschen sahen überhaupt keine

Verbindung dieses Wortes mit «Essen». Das Wort «Essen» gehölt in der

deutschsprachigen Kultur nicht zu den Getranken Eiflige dachten an Nudeln, die

anderen an Kartoffeln. Folgende Abbildung zeigt die Verständigung in der

gemeinsamen Muttersprache:
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(N€uner, 1990,5)

Kulturspezifische und individuelle Erfahrungen sollen in Betracht gezogen werden.

Wenn neue Wo.ter im Fremdsprachenunterricht behandelt werden, sind auch

Wissens- und Erfahrungsvergleiche durchzuführen.

Vieie Untersuchungen der kognitiven Linguistik wurden mit dem Ziel durchgeführt,

eine detaillierte mentale Karte zu erstellen. Wie sind Wörter im mentalen Lexikon

miteinander verbunden? wie sta.k sind diese Verbindungen? Diese Karte kann dann

den Schlüssel zur Problemlösung geben, wenn die Frage lautet, wie der Wofischatz

beim Fremdsprachenerwerb vermittelt werden soll, damit er auf natürliche Weise

gespeichen und abgerufen werden kann.

Das Problem ist, dass es bis .jetzt keine einheitliche Aulfassung für den Begriff «das

mentale Lexikon» gibt. Lutjeharms (vgl. 2004, loif.) definiert «das mentale

Lexikon>r als das Sprachwissen im Gedächtnis. Die Strukur des mentalen Lexikons

blieb bis jetzt jedoch unerforscht. Sie betont, dass dieser Bereich noch nicht

ausreichend erforscht wurde, um die Forschungsergebnisse flir die Unterrichtspraxis

effektiv zu verwenden. Zwar wurden Versuche von führenden Forschern auf diesem

Gebiet unternommen, um die verschiedenen Perspektiven der Strukur darzustellen,

z. 8., Fodor (Lutieharms 2004, zitien nach Fodor, 1983) forschte auf der Ebene der

Worterkennung. Er reptäsentiert das Sprachwissen in modularer Form. Das

Sprachwissen ist nach Fodor ein autonomes System, d.h., die Verarbeitungsprozesse

laufen unabhringig von den höheren Verarbeitungsebenen. Diese E.gebnisse werde[

auch durch U[tersuchungen von Aphasikern unterstützt. bei denen dje Wörter aus
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einem Bereich leicht und aus einem anderen Bereich kaum abgerut'en werden. Sie

werden in diesem Kapitel später beschrieben.

McQueen & Cutler (Lutjeharms 2004, l3 zitien nach McQueer/Cutler 2001, 475ff).

untersuchen die Rolle der Morpheme im Lexikon. wobei die wichtigste Frage ist, ob

abgeleitete oder zusammengesetzte WOrter als vollständige Wonform im mentalen

Lexikon repräsentieft, oder eher in einzelne Morpherre zerlegt sind. In der

Unterrichtspraxis spielt diese Erscheinung eine wichtige Rolle, die bei der

Wortvermittlung, beispielsweise bei Ableitungen und zusammengesetzten Wönern

gelernt werden müssen.

Wichtige Befunde für die Wortschatzvermittlung im Fremdsprachenunterricht sind

bei Aitchison (1997, l05ff.) zu finden. Sie versuchte auf d€r Basis der fnihen und

späteren Arbeiten, die Gesamtstruktur des mentalen Lexikons zu definieren.

.,Stellen wir uns vor, das mentale Lexikon sei eine A-rt zusammenhängender Graph,

nobei die lexikalischen Einheilen die Knoten bilden, welche durch Pfade

miteinander verbunden sind." (Aitchison 1997, 105 zitiert nach Fodor, 1983, 80)

Um diese Knoten und Pfaden anschaulich in der Praxis zu definieren und zu zeigen,

wurden Wortassoziationsexperimente durchgetührt, wobei folgende Entdeckungen

gemacht wurden. Die Wörter wurden von den Versuchspersonen nach vier

Haupttypen von Verbindungen zwischen Stimulusrvort und Reaktion abgerufen

(Aitchison, 1997, 107ff ):

. Koordi cttkrt. Zu dieser Gruppe gehören die Wörter, die sich auf dasselbe

Thema beziehen. Die Versuchspersonen entschieden sich am häufigsten {iir

den Aspekt des Nächsten, z. B.: Salz und PfetIer, rot, gelb und schwarz.

Dazu gehören auch Gegensatzpaare, die normalerweise aus zwei Mitgliedern

bestehen, wie links und rechts. heiß und kalt.

. Kollokctlidt. ln diese Kategorie gehören Wörter, die zusammen mit dem

Stimuluswort in der Rede gemeinsam auftreten. z. B.: heißes Wetter,

fleißiger Schuler.
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c Bei der Überorclnlrrg geht es um einen Oberbegriff, z. B.: Schmetterling und

lnsekt.

. Syrr»ryme, z. B.: verstehen und begreifen.

Die Befragung erfolgte in der Muttersprache. Ziel ist es, den Wo.tschatzerwerb in

der Zielsprache möglichst zu erleichtem, auf der natürlichen Basis aufzubauen, die

mentalen Prozesse zu 6rdem und nicht dadurch zu belasten, dass das Cehirn selbst

diese Verbindungen erstellt. Aus diesen Experimenten folgt, dass die Wöner auch in

den gegebenen Verbindungen im Unterricht vermittelt und abgerufen werden

können. Eine wichtige Entdeckung bei diesen Experimenten war, dass die

Erwachsenen meistens die Wörter, die derselben Wo.tklasse angehören, wählten.

z. B aufein Adjektiv reagierten sie mit einem anderen Adjektjv. Dieses Phänomen

weist auf ein weiteres Hill\mittel bei der Wortschatzarbeit hin. Die Wöfier werden

Ieichter von den Erwachsenen behalten, wobei sie in den Paaren mit den anderen

Wönem aber derselben Wortklassen vermittelt werden- z. B. rot-schwarz

Es wurde auch die Frage gestellt, ob einige Verbindungen stärker als andere sind.

Den Unterschied zeigten Experimente mit Aphasikern, z. B.: Aufeinem Bild konnte

der Aphasiker problernlos aufeine Zitrone zwischen Objekten völlig anderer Art (ein

Stiefel, ein Sessel, eine Tasse) zeigen. Doch ein Problem eröffnete sich fur ihn, als er

die Zitrone aus den anderen Obstsonen auswählen sollte. Ein anderer Patient. der

einen Schlaganfall erlitten hatte, konnte zuerst überhaupt nicht sprechen. Einige Zeit,

als der Heilungsprozess vorangeschritten war, konnte er zwar weder Obst noch

Gemüse unterscheiden und benennen, hatte jedoch keine Probleme mit den weniger

gebräuchlichen Begriffen wie Abakus und Sphinx (Aitchison, 1997, l05fl).

Alle diese Experimente zeigen, dass verschiedene Themenbereiche unabhängig

voneinandq gespeichert werden und einige semantische Felder beschädigt sein

können, ohne dass andere davon betroffen sind.

Trotz der enormen Menge an gewonnenen Informationen lässt sich eine detaillierte

mentale Karte leider nicht erstellen- Es gibt viele verschiedene Probleme und

Nuancen. die noch nicht untersucht wurden. Doch diese Versuche geben den Anstoß,

eine grobe Vorstellung über dieses Phänomen zu schaffen.
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Es kann daher gesagt werden, dass Wortschatzarbeit lernerorientiert sein muss. Was

bedeutet aber «lernerorientien»? Nehmen wir als Beispiel drei Spinnennetze AIle

drei sind nach demselben Prinzip aufgebaut. Die Gesamtstruktur ist bei allen

Spinnennetzer gleich Wenn wir aufdie Fotos (Abb. 1, 2, 3) schauen, sehen wir, dass

diese drei Spinnennetze ganz unterschjedlich sind. Ein Spinnennetz (Abb. 3) hat

große Löcher in der Struktur, das andere hat kleine (unsichtbare) Löcher. Die

Strecken zwischen den Fadel sind auch ganz unterschiedlich, usw. Die mentale

Kane bei den Lernenden ist ebenso unterschiedlich, obwohl die Gesamtstrullur

gleich ist.

Abb. i: (i, r,,

(Aufdem ersten Bild sind die Strecken zwjschen den Faden langer. Das Spinnennetz

hat auch ziemiich große Lücken.)
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Abb. 2: (irt1' .1q,'rrrri ..r)

(Das zweite Spinnennetz hat engere Strecken zwischen den

sind kaum zu sehen.)

Faden und die Lücken

(Das d tte Spinnennetz hat eine andere FoIm im vergleich mit den

Spinnennetzen und hat viele große Lücken.)

Abb.3: (irili,-, rr,r:jr'. i,ri1!i!"i ir)
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(Das viene Spinnennetz ist eine vergrößerte Nahaufnahme.)

Doch die viele große Lücken beim dritten Spinnennetz werden durch punktuell

stärkere Vert indungen, bzw. Knoten kompensiert (siehe Abbildung 4). Wie aus der

Tertiärsprachenforschung zu entnehmen ist (siehe Kapitel l), lernen wir Sprachen

und somit auch neue Wörter von den bereits gelernten Wörtern nicht isoliert. Wir

versuchen das neu zu lernende Vokabular im Gedächtnis mit bereits bekannten

Wönem in verbindung zu setzen und somit die Netzwerke im mentalen Lexikon zu

stärken. Mit zunehmender Quantität an SFachen, die man lemt, werden ebenfalls die

Knoten stairker. Terizakis (2008, 23) erklärt sehr anschaulich die Prozesse der

Wonschatzspeicherung im mentalen Lexikon beim L2- und L3-Erwerb. Beim L2-

Erwerb sind im Anfangsstadium des Wortschatzerwerbs Wortformen (2. B. «les»

und <<wood» sowie Konzepte getrennt, da die Ll in dieser Phase dominien. Mit

steigender Kompetenz io L2 kornmt es zu einer direken Verbindung von L2 zu

Konzepte. Die Stärke der Verbindungen untereinander ist asymmetrisch. Beim L3-

Erwerb sind neue Wortformen (2. B. «Wald») in denselben Knoten präsent, die

Stärke der Verbindungen untereinander ist vom Grad der Beherrschung von

jeweiligen Wortformen zum Konzept abhängig. Mit der Kompetenz in jeweiliger

Sprachc steigt die Quantität der Wöner, die direkte Verbindungen zu Konzepten

aufgebaut haben. Darüber hinaus werden Verbindungen zu anderen Wörtern

etablien. die aufgrund der semantischen Ahnlichkeil geordnet sind.
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Um den Bogen zu den Spinnernetzen und somit dem Prinzip der systematischen

Wortschatzarbeit zu schließen, möchte ich Folgendes ergänzen. Von der

unterschiedlichen Qualität der Spinnennetze (:Teilziel) hängt es liir die Spinne ab,

ob sie zeitnah und effektiv zu ihrer Beute (=Hauptziel) kommt. Da jede Spinne ihre

individuelle Vorlieben an die Beute hat, sollen auch in der Wortschatzarbeit

(=Teilziel im FSU) lernerindividuelle Lemstrategien angeboten und besprocher

werden. Iür Beispiele siehe Kapitel 4 it1 meiner Dipiomarbeit.

Bei der Übungsauswahl, mit deren Hill'e am Wortschatz gearbeitet wird, mussen

genaue Lernziele definierl werden Was ubt man mit dieser oder jener Übung? Ist

insofern wichtig, damit bei den methodischen Verfahren den Lernzielen

entsprechende Übungstypen zu wählen Der Wotschatz muss von verschiedenen

Aspekten geubt werden, damit er produkiv verwendet werden kann. Die Lernziele

könren Bohn (2000) nach wie folgt laut€nl

. Bedeutongen umschreiben und als positiv oder negativ differenzieren

können,

. Bedeutungendefinieren,

. lnhaltliche (= semantische) Verträglichkeit von Verben und Nomen

ermitteln,

. \4orpholoBische Korreklheil bestimmen.

. Wendungen einem Kontext zuordnen.

(vgl. Bohn, 2000)

Aus diesem Kapitel können folgende Konsequenzen gezogen werden: Systematische

Woitschatzarbeit bedeutet nicht nur systematische Arbeit an sprachlichen

Erscheinungen, sondern auch die Benicksichtigung kognitiver und kommunikativer

Aspekte. Unter kognitiven Aspekten des Lemens ver§tehe jch die Ber[cksichtigung

der Speicher- und Verarbeitungsprozesse im menschlichen Gedächtnis sowie die

Einbeziehung des Lernprozesses, des Weltwissens und der vo.handenen Schemata

bei den Lernern. Kommunikative Aspekte des Lernens beziehen aufder einen Seite
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das kollaborative Lernen mit ein, auf der anderen Seite die Auswahl, der liir die

Lerner relevanten Themen, des Wofischatzes und der Kommunikationsstrategien

Da ich zum Schluss gekommen bin, dass die Wortschatzarbeit,.lernerorientiert"

ablaufen muss. sollen dann zu unterschiedlichen Lerntypen passende Strategien

verwendet werden. d.h., die Bedeutungsvermittlung und wortschatzarbeit insgesamt

solien von verschiedenen Seiten präsentiert und geübt werden. Zu diesem Zweck

werden im Folgenden verschiedene Techniken der Bedeutungsvermhtlung näher

untersucht. Der erste Teil bietet einen kurzen Abriss der kulturunspezifischen und

kuiturspezifischen Erklrrungstechniken einer zu lernenden Wortform Im nächsten

Unterkapitel gehe ich aufdie Semantisierungstechniken näher ein

2.3 Wortschatzarbeit und Bedeutungsvermittlurg

Wonschatzarbeit jm Fremdsprachenunterricht bedeutet nicht nur die Präsentation des

Wortschatzes selbst, sondern auch die Vermittlung dessen Bedeutung. Von der

Qualitat der Bedeutungsvermittlung hängt die Effektivität der wortschatzarbeit ab,

also die Tiefe der Verarbeitung und die Länge des Behaltens des neu gelernten

Wortschatzes.

2.3.1 Semantisierungstechniken

Semantisierungstechniken nehmen bei der Wottschatzarbeit eine zentrale Rolle ein,

denn sie helfen den Lernenden die Bedeutung in der Zielsprache zu erfassen, bzw.

die Bedeutung der zu lernenden Wörter in der Ll zu pro.jizieren oder im

Tertiärsprachenunte.richt mit der Ll und L2 in Verbindung zu setzen. Im folgenden

Abschnitt werden verschiedene Semantisierungstechniken in Anlehnung an (Müller,

1994, 54IL) vorgestellt Im Unte.richt ist es immer sinnvoll, möglichst verschiedere

Techniken anzuwenden. Zum einen gehören die Lernenden verschiedenen Lerntypen

an. die unterschieciliche t-ernsttategien benutzen. Eine der wichtigsten Aufgaben des

Lehrers ist es, den Le.nprozess zu erleichtem. wobei er die Besonderheiten jedes

Lemtyps zu beachten hat. Zum anderen wird die Unterriclrtseinheit

ab\,!'echslunqsreicher. AIle diese Aspekte erhöhen die Effektivität des Lemprozesses.
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Zu unterscheiden ist es zwischen [onverbalen und veÖalen

Semantisierungstechniken. Die verbalen Semantisierungstechniken können die

Bedeutung mit Hilfe von der L l, bzw. einer anderen Sprache oder in der Zielsprache

vermitteln. (vgl. ebd.)

Semantisierung mit Hilfe von Originalen ist eine bewährte Art, um die Bedeutung

eines Wortes zu erklären Die Anschauungsobjekte ermöglichen den Lernenden eine

multimodale Erfahrung, die Verarbeitung der neuen Vokabeln erlblgl tiefer. Diese

Technik eignet sich fur alle Konkreta. Semantisierung mit Hilfe von Zeichnungen,

Bildern oder bewegten Bildern (Video) bildet eine gute Alternative zur erstgenannten

Semantisierungstechnik, da nicht alles kann die Lehrperson ins Klassenzimmer

mitschleppen. Auch hier eignet sich die Technik mtr für Konkreta. Semantisierung

durch Vorspielen eignet sich um die Bedeutung z. B. von ganzen Sätzen oder Verben

zu vermitteln Semantisierung durch komplexe Handiungen (non-verbale Elemente)

eignet sich z. B. ftir die langfiistige Speicherung von ganzen Syntagmen. Nach den

non-verbalen fblgen die verbalen Semantisierungstechniken

Semantisierung durch Verwendung neuer Vokabeln in einem tlpischen Kontext

gehört zu den effektivsten Formen det Bedeutungsvernittlung. Für dieses Verlahren

ist es wichtig, dass der Kontext den Letnenden bekannt ist. Im Unterrichtskontext der

homogenen Klassen mit Schüierlnnen, die Lernerfahrung aus dem Englischunterricht

mitbringen, kann einschlagiges Weltwissen vorausgesetzt werden. Semantisierung

durch Synonyme oder Gleichung ist empfehlenswert, wenn es in der Bezugssprache

Begriffe gibt, die in der Zielsprache gleiche Bedeutung aufueisen. Semantisierung

durch Über-,{Jnterordnung ist dann möglich, wenn die für die Erklarung

verwendeten wörter bereits bekannt sind Z B. um den Begriff «Gemuse» zu

erklären, sollten sie Lernenden mit einigen Unterbegriflen bereits vertraut sein.

Semantisierung mit Hille der Antonyme ist dann praktikabel. wenn die zu lemende

Wortform das Gegenteil eines bereits bekannten Lexems ist. Semantisierung mit

Hilfe von Fremdwö.terl ist liir die Lernende motivierend, rvenn es sich um

lnternationalismen oder ähnliche Wörter in der Bezugssprache gibt. «Taxi», «lang»

oder «Föhn>r um einige Beispiele zu nennen. Wörter für Gegenstände, Per§onen, aber

auch Konzepte, die in der Realität kein sichtbares Aquivalent besitzen, können durch

Paraphrasen semantisiert werden. Z. B. «Kutsche» ist ein Wagen. der mit einem,
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zwei, vier oder sechs Pferder gezogen wird Bei der Semantisien.rng mit Hilfe von

einer Definition müssen die in der Defiaition verwendeten Worter den Lernern

bekannt sein. Semantisierung durch Analogie ist dann zu Empfehlen, wenn es sich

um Bedeutulgsvermittlung von einem Teil einer zusammengehörigen Wortgruppe

handelt. Z B. «Katze», «Kätzchen» und «Hund» sind bekannt, «Welpe» soll

eingefülüt werden Semantisierung durch Ableitung findet im DaF-Unterricht seinen

Stellenwert, da es im Deutschen viele Derivate und Komposita gibt. Als letzte Aft ill

dieser Aufzählung kann Semantisierung durch Ahnlichkeit(en) mit der

Bezugssprache genannt werden. Z. B. eir.e phonetische Ahnlichkeit des Lexems

<<rybiz» zum zielsprachlichen «Ribisel».

Die vorletzte Möglichkeit Bedeutung zu vermitteln erfolgt durch Übersetzung. Diese

Technik eignet sich vor allem dann. wenn die Konzepte in der Zielsprache

unterschiedlich zu be.eits Bekanntem sind oder das Konzept erst aufgebaut werden

muss. Z. B. ((Wohngefteinschaft» ist eine Wohlung die vqn mehreren Menschen

geteilt wir «Sdilend bydleni) ist in der tschechischsprachigen Kuliur nicht tiblich

Mit diesem Beispiel Ieite ich zur ietzten Gruppe der Semantisierungstechniken über,

die in verschiedenen Formen auf kulturspezilische Bedeutungen eingehen.

Diese Techniken fördern die kultur§pezifische Begriffsbildung Unter

kulturspezifischer Begriffsbildung wi.d verstanden, dass manche Wöfter bzw.

Wortkollokationen bei den Lernem unterschiedliche Assoziationen hervorrufen. Zum

Beispiel unter dem Wod «Baum» würde sich ein Lerner aus dem nordatikanischen

Kultr.ugebiet in einer Sprachschule in Moskau keine Linde (Nationalbaum

Tschechiens) vorstellen. Um diese spezifische Unterschiede in der Ziel- und

Herkunftssprache auszugleichen, bietet Müllcr (vgl. 1994, 6llL) zehn

Erklärungstechniken des lremden Ausdrucks an:

Semantisierung durchr

. Liretbegt r.ff. Die Erklärung erfoigt aus der gegebenen Situation bzw aus

dem Text. Der Begriff ist sehr eng mit dem Kontext verbunden. In diesem

Fall gibt es fur die Lernenden eine geringe MÖglichkeit zum Generalisieren,

z. B.: Die Mutter war «liberraschb). dass sie von ihrem Sohn mit einer Rute

zum Ostermontag geschlagen wurde. ln der tschechischen Kultur ist es nicht
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überraschend. wenn Frauen zu diesem Anlass geschlagen werden. Bei

zunehmender lnformation kann das Verständnis des Begriffes schrittweise

auf die Zielkultur erweitert werden.

Obe, -/(hlteüegrilJ: ln unserem Gedächtois werden Begriffe hierarchisch

gespeichert. Unterbegriffe werden dem Oberbegriff zugeordnet. Deswegen ist

diese Technik auch beim Fremdsprachenerwerb §ehr effektiv. Diese

Zuordnung kannjedoch in verschiedenen Kulturen unterschiedlich sein, z. B :

«lntelligent)) ist eine positive Eigenschaft (= Oberbegriff). Die Person, die

«intelligent» ist, ist vernünftig, gebildet, k1ug. In der tschechischsprachigen

Kultur wird unter «intelligent sein» auch die soziale Herkunft (obere Schicht)

verstanden.

Semantisieren mit Hilfe von einem kulturspezifischen Prclo\rps ist weitere

Möglichkeit eine Bedeutung zu vermitteln. Dadurch wird angegeben. nach

welchen Vorstellungen sich Unterbegriffe distanzieren lassen Z B., das

Lexem «Korn)r, das je nach Region «Weizen», ((Dinkel», «Roggen» oder

«Hafer» bedeutet. Korn mit der Bedeutung ((Roggen» kann es nicht als

Oberbegriff verwendet werden.

Kon\olaliolen sind kulturspezifische Bedeutungsassoziationen, sog.

Stereotype bzw. Vorstellungen, z. B.: Die typische deutsche Frau ist

ungeschminkt, im unauffülligen Outfit gekleidet und Piercing irgendwo in der

Haut

Historischc Begriffse lwicklüng, z. B.t «Jeans» wurden fniher nur als

Arbeitskleidung getragen Sie waren indigo gelarbt Zurzeit existieren Jeans

in allen Farbe[ und werden überall getragen. Der lnhalt des Ausdrucks hat

sich im Laufe der Zeit verändert.

Anbi ung ar etu Kt turspeztJrktn. Das heißt Erklärung eines Begriffs oder

Ausdrucks, wobei er kulturbezogen ist, z. B.: «Fahrrad» bedeutet generell ein

Verkehrsmittel. Für Deutsche ist es ein generations- und statusunabhangiges

Verkehrsmittel. In Tschechien wird das Fahrrad nur von jr]ngen Leuten in der
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Freizeit benutzt Die Leute. die z. B. in einem Büro in Tschechien arbeiten.

kommen selten mit dem Fahrrad zur Arbeit.

Ku ltti'.U)e.ifi schet Redeu t tngssyste nt Die semantische Markiertheit eines

Begriffs in der Ausgangssprache kann wegen des unterschiedlichen

Kulturverständnisses in der Zielsprache eine engere Bedeutung aufweisen" z.

B.: «Castfieundlichkeit» existiert in beiden Kulturen. ln der tschechischen

Kultur steht der Gast hierarchisch ganz oben. Die ganze Aufmerksamkeit

muss somit dem Gast geschenkt werden. Besonders offensichtlich zeigt sich

dies bei den Mahlzeiten. Ohne den Gast zu liagen, wird alles, was im Haus

ist, auf den Tisch gebracht, wobei der Gast alles, v.a. hauseigenen Sliwowitz

kosten muss. Würde er dies ablehnen, so könnte sich der Gastgeber beleidigt

filhlen. Die überwiegende Zeit wird mit dem Gast am Tisch verbracht. Das

bedeutet, der Gast nruss die ganze Zeit etwas essen In Deutschland ist die

Castlreundlichkeit mit dem,,Essen" nicht so eng verbunden

Abgenzung zur nntersptachliche Bede lüfiq. Die Begriffe werden in

Kontrast mit den Begriffen in der Muttersprache gesetzt, z. B.: Im Vergleich

mit Tschechien, wo die Arbeitszeit um 14 Uhr zu Ende ist" erfolgt

«Mittagessen» danach und zu Hause, während in Deutschiand eine

Mittagspause in der Regel um 12 Uhr gemacht wird und da wird auch

draußen gegessen.

Kultttspezlfische Gegefihene'-hegnfe. Einige Begriffe oder VorstellLrngen

in der Zielsprache sind Gegenteiie zu den Muttersprachlichen, z. B. «kein

Auto haben». bedeutet in der deutschen Kultur noch keine finanziellen

Defizite. Das kann eine Einstellung zur Mobilität und Umwelt sein. Wenn

man kein Auto in der tschechischsprachigen Kultur besitzt, bedeutet es

ausschließlich- dass man kein Geld fir den Kaufeines Autos hat.

Ubet'lrage e Bedcuxotg, z. B.: Bei der Erklärung wird der Gebrauch des

Wortes im übertragenen Sinn verstanden. Fast in allen Sprachen werden

Tierbezeichnungen im übertragenen Sinn fur die Menschen verwendet.
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Bei der Woftschatzarbeit im Fremdsprachenurterricht ist es unabdingbaq die

Zielkultur bei der Bedeutungserklärung mit einzubeziehen. Wöfier soilen in situativ-

kultureilen Kontexten eirgebettet sein, um das Begriffsverständnis zu präzisieren.

Mit der Wortschatzaneignung wird gleichzeitig landeskLrndiiches Wissen vermittelt,

das dazu dient, die Semantik des zu lemenden Wortschatzes zu verstehen.

Nach der kurzen Skizzierung der Semantisierungstechniken in der Zielsprache wird

im nächsten Kapitel die Clürakterisie.ung der Wortschatzstrategien aus der

Perspektive der Tertiärsprachdidaktik eingegangen. Abschließend in diesem

Unterkapitel erläutere ich im Detail eine konkrete Strategie «die

Bedeutungserschließung aus dem Kontext».

2.3.2 Wortschatzstrategien

Dieses Kapitel soll nach einer kurzen Darsteliung

lexikalische Lernstrategien, die zum effektiven

führen, eingehen.

des Strategiekonzepts im FSU auf

Wortschatzlernen und -behalten

Unter effektivem Wonschatzlernen ve.stehe ich. dass die Lerner über Lernstrategien

und Lerntechniken verlügen, damit der Spracherwerb auch selbstständig (autonom)

erweitert werden kann. Der Lernprozess kann etlektiv und erfolgreich sein, wenn der

Lerner seine Bedürfnisse und darüber hinaus erkennt, welcher Lerntyp er ist und er

somit die für ihn geeigneten Lernstrategien anwendet, damit er sich den Wortschatz

möglichst schnell aneignet und auch iange behält. Dazu verlangt ,,[E]ffektives

Lernen [...] auch Kontrollstrategien, mit deren Hilfe der eigene Lernverlauf [...]
geplant [. .], überwacht [...] und evaluiert [...] wird." (Friedrich, 1997, 25t) Nicht

zuletzt ist flir das effektive Wortschatzlernen die Motivation der Lerner von

Bedeutung.

Das autonome Lernen nimmt in der Fremdsprachendidaktik seit dem Alfang der

1980er Jahre immer stärker an Bedeutung zu. ln Anlehnung an Holec definiert Wollf

(1999) die ,,Lernerautonomie als die Fähigkeit, das eigene Lernen selbst gestalten zu

können. Dies bedeutet, daß der Lerner in der Lage ist, Lernziele, Lerninhalte und

Progressionen zu definierel, daß er seine Lernstrategien und Arbeitstechniken
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selbständig auswählen kann und daß er die eigenen Lernprozesse und Lernergebnisse

bewerten kann." (Wolll 1999, 38). Die Lerner sollen also fühig sein, die ihnen

angebolenen Lernstrategien und Arbeitstechniken auszuprobieren und sie kritisch zu

reflektieren. um somit den besten individueli angepassten Lernweg zu finden

Auf die Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht bezogen, bedeutet autonomes Lemen

die l-ähiekeit, den Wörterumfang i. Deut§ch selbstständig zu erarbeiten und sich

anzueignen. Dazu muss der LemeL wissen, wie er die Wörter am effektivsten lernt.

Bohn (2000) betont. dass der Unterricht den Raum geben soll, ,,über Möglichkeiten

des hirngerechten, vernetzten und mehrkanaligen Lernens zu sprechen und sie

auszuprobieren" (Bohn, 2000, 94). Die Lehrperson soll mit den Lernern

Metagespräche über das Wortschatzlernen fuhren, den Lernern Lemstrategien und

Lerntechniken anbieten und sie dazu auffordern, sich mit den Lernmitteln kritisch

auseinanderzusetzen. Sowohl die Lernstrategien als auch die Lerntechniken gelten

als essenzielles Mittel fitr die Förderung des autonomen Wortschatzlernens Bohn

(2000, 96) unterscheidet zwischen einer Lernstrategie als einem bewussten Plan und

Le.ntechnik als einer Fertigkeit, um ein Lernziel zu erreichen Neveling (2004)

differenziert ebenso Lernstrategien von Lerntechniken Sje lehnt sich an das

Strategiemodell von Ferch/Kasper (1980) an. nach dem in der Planungsphase

anhand einer Problemanalyse der Lösungsweg inklusive der Auswahl von

Lerntechniken festgelegt *ird. Der Vorgang wird überwacht und das Ergebnis

ausgewertet. .,Techniken [können] auch auf externe Anleitung hin ohne eigene

Reflexion vollzogen werden". (Neveling. 2004, S 61)

Für den Bereich der Wortschatzarbeit im FslI-Unte.richt allgemein sind die Phasen

der Wortschatzgewinnung, -verarbeitung und -einprägung von Relevanz Bei

entsprechender Attivierung soll der Lerner auf den erlernten Wo'tschatz

zunickgreifen können.

Neue Wörter we.den aus den Texten gewonien. in Lehrwerken wird die

Entscheidung vorweggenommen, welche Vokabeln aus dem jeweiligen Text fur den

Lerner wichtig sind Neue lexikalische Einheiten aus dem Text werden an

existierende Erfahrungs- und Wissensbeständ€ des mentalen Lexikons gebunden Im

Gedächtnis werden Netze zwischen den Wörtem aus der Zielsprache mit den

Wörtern aus den Ll und L2 aufgebaut ünd gestärkt' ferner wird eine Verbindung
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zwischen neuen lexikalischen Formen und gespeicherten Konzepten hergestellt.

Neuner (2004, l6f.) besagt, dass die individuelle Mehrsprachigkeit in der Phase der

Vokabulargeuinnung strategisch genutzt werden kann. Rampillon (2004) zufolge

bringen die Lerner aus dem Lz-Unterricht die Strategie «Wortkarten schreiben, mit.

Diese Strategie kann im L3-Unterricht zu «Vokabelkartei verwalteD, optimiert

werden. Die Lemer sollen z. B. die Vokabeln in ihrer Kartei z. B. nach Grad der

Beherrschulg sortieren können. Bei aktiver Nutzung dieser Strategie ist fonlaufende

Überwachung und Evaluiierung von eigenem Lerne[ gefordert, was meiner Meinung

nach zum unterschwelligen WoItschatzlernen fühfi.

Nach der Ge*innung des neuen Wortschatzes ist der nächste Schritt dessen

Einprägung. Als Beispiel einer kognitiven Lemstrategie bei der Wortschatzarbeit

fuhrt Bohn (2000, 98) die Mnemotechniken aul Löschmann (1993. 69) findet

Schade, dass diese im FSU wenig Anwendung finden. Da könnte ihm zufolge an

deren fehlenden E.forschung. Mnemoteclmiken sind ,,Erinnerungsstützen, deren

Wirkung auf verbaler und nichtverbaler (visuell-ikonischer Kodierung), auf

Bildhaftigkeit und Konkretheit. auf ganzheitlicher Erfassurg, auch Rh)'thmisierung

beruht" (ebd.). Die Lerner sollen sich aufBohns (2000,98ff) Empfehlung mit ihnen

im Unterricht vertraut machen, er fuhrt folgende Beispiele von Mnemotechniken an:

. Merkverse; Der Behaltenseffekt beruht hier auf dern Reim, also auf der

Klangähnlichkeit bzw. Rhyhmik. Die Zahl der Merkver§e fur den

Wortschatz ist begrenzt.

. Verkettungstechniken; Das Erlernen neuer Lexeme wi.d durch Verbindung

mit raumlichen. zeitlichen, visuellen Vorstellungen oder Erlebnissen

erleichtert

. Die Loci-Technik, Sie eignet sich besonders gut zum Behalten von isolierten

Begrifl'en in ihrer richtigen Reihenfolge. Zum Beispiel, um Namen von

Organen oder Körpe.teilen, welche bei der Verdauung relevant sind, zu

behalten. Diese Methode funktioniert sehr gut, da das merschliche Gehirn

Daten ortsabhängig abspeichern kann und assoziativ arbeitet.
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Die Ceschichtentechnik; Darunter versteht man die Verknüp1'ung von zu

lernenden Wörtern zu einer Geschichte

Akronyme, Anfangsbuchstaben eines imaginären Wortes helfen, andere

Wörterfelder oder Zusammenhänge im Gedächtnis zu behalten.

Visoalisierungen, Bilde. als Gedächtnisstütze spielen beim wortschatzlernen

eine große Rolle. Die Lernenden nutzen nicht nur ein Medium (die Schrifi),

sondern zwei (Schrift und Bild), was das Lernen unterstützt. Von dieser

Methode profitieren besonders visuelle Lerntypen Der Wortschatz wird

namlich durch Zuordnung der Begriffe zu Bildern präsentiert und geübt.

wenn die Lerner zu den zu lemenden wörtern selbst eine Skizze zeichnen, ist

der Behaltenseffekt noch stärker, denn hier komml noch die Motorik zum

Tragen.

«Gute Freunde»; Die lautlichen,

Cemeinsamkeiten zwischen den

Wo.tschatzaneignung fördernd.

grafischen oder semantischen

Sprachen wirken bei der

. Die Schlüsselwoftmethode besteht darin. dass das zu lernende Wort an ein

ähnlich klingendes und konkretes Wort in der Muttersprache gebunden wird

Das Behalten des Wo.tes wird noch zusätzlich durch das visuelle Gedächtnis

unterstützt. indem der Lerner eine visuelle Vorstellung generiert Diese

Methode instrumentalisiert die Mehrsprachigkeit und die Ll bekommt hier

eine wichtige Rolle. Z. B. das zu lernende Woft «spät)) kann an das

tschechische wort <<spät» (=schlafer) gekoppelt werden Die sog.

Eselsbnicke besteht datin, dass man spät «spät» geht.

Hulstün (1997, l7l) widmet sich der Schlüsselwoftmethode ausführlich in seinem

Aufsatz. in dem er belegt, dass Studien den Effekt dieser Methode durchaus mit

Erlolg postulieren Sie wird im FSU mit Einschrlinkung argewendet. .,Die SM

ersetz nicht die herkömmlichen Methoden. sie ergänzt sie." (Hulstijn. 1997, 179) Sie

kann dann arlgewendet, wenn zwischen det LllL2 und der L3 keirre direkte

Assoziation zu finden ist. Für die seltene Nutzung dieser Methode spricht auch Fakt,

dass es sich eher um eine Technik fur einzelne Lemer handelt. Die sog. Eselsbrücke
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muss jeder Lerner für sich selbst bauen. damit die Methode auch zum Erfolg führt.

Hulstijn (1997, 181f.) meint, dass erfahrene Lerner für die Nutzung eigener

Strategien Freiraum haben sollen.

Mnemotechniken als kognitive Lernstrategien solien den Lernern bei der Aneignong

des Wortschatzes und dessen Speicherung dienen. Die Anwendung von

Mnemotechniken kann jedoch nicht erzwungen werden. Jeder Lerner benutzt seine

eigenen Strategien Die Mnemotechniken können aber eine effektive Hilfe darstellen.

Wenn das zielsprachliche Vokabular gelernt wurde, muss es geübt und angewendet

werden, damit es im Langzeitgedächtnis gespeichen wird. Die Anwendung findet im

Rahmen der vier Grundfertigkeiten statt. Daneben gibt es noch andere Möglichkeiten

der Einübung. indem die neuen Wörter sortiert, geordnet und systematisiert werden

Rampillon (2004, 96f) zufolge können neue Wörter durch Reihengliedelung'

Hierarchisierung, Assoziierung oder Gegenüberstellllng von Antonymen und

Synonymen oder in bestehende Ordnungsschemata integriefi werden. Beziehungen

zwischen Wörtern werden somit verglichen und transferiert.

Die nächste Gruppe der Wortschatzstrategien, die eng mit der Aneignung von

wortschatz verbunden ist. bezieht sich aufdas Erschließen. Nach Löschmann (1993,

96fti) wird zwischen ein- und zweisprachiget Erschiießungstechniken difl'erenziert

Hier geht es darum Lücken im deklarativen Wissen des mentalen Lexikons du'ch

prozeduralles Wissen zu kompensieren

Bei zwei- oder mehrsprachigen Erschließungstechniken geht es darum, die

zielsprachliche Bedeutungen anhand der Ahnlichkeit mit L1 oder L2, bzw.

Internationalismen zu erschließen. Dabei ist es zu beachten, dass es in der Sprache

Formen gibt, die identische (Homonyrne) oder fast identische (Homophone,

Homographen) Eigenschaften aufweisen, jedoch unterschiedliche Bedeutung

besitzen. Solche Wörter werden <<false friends» genannt. lm

Tertiärsprachenuntefficht ist es in diesem Zusammenhang auf lautliche Beziehungen

zwischen einzelnen Sprachen aufmerksam zu machen. Z. B. engl. dt. t > s: water

) Wasser voda.

während die zuletzt beschriebene

zufolge unsere Lemer bereits aus

Erschließungstechnik Rampillon (2004. 97)

dem L2-Unterricht mitbringen, sollen die
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einsprachige Erschließungsverfahren aufgrund ihrer Komplexität erst im L3-

Unterricht ausgebaut werden. Dabei geht es zum einen um auf die

Systembeziehungen ausgerichtete Verfahren. Paradignratische

Bedeutungsbeziehunge wie Synonymie, Antonymie, Hyperonymie oder

Komplementarität werden innerhalb der Zielsprache erfasst, um an die gesuchte

Wortbedeutung zu kommen. Ahnlich funktionien es bei syntagmatichen

Beziehungen wie die sernantische Valenz des Verbs.

Zum anderen kann man die Bedeutung mit Hilfe von Kontext erschließen. In den

lblgenden Absätzen wi.d das kontextuelle Erschließen als eine in der

Tertiärsprachendidaktik bedeutendste Erschließungsstrategie erläuten. Die

Techniken der Bedeutungsvermittlung, wie bereits oben erwähnt, spielen eine

wichtige Rolle beim Erschließen der Bedeutung einer unbekannten lexikalischen

Einheit.

Röhr (vgl. 2000, 209ff) beschreibt Schwierigkeiten der Bedeutungserschließung aus

dem Kontext. Bei den Muttersprachlern läuft der Prozess der Bedeutungserschließung

intuitiv ab. Die Nutzung des Kontextes wird dabei nicht bewusst, obwohl das

kontextuelle Erschließen bestimmte Strategien verlangt. die beim Erschließen

ablaufende kognitive Prozesse berucksichtigen. Das Problem ist. dass die Nichr

Muttersprachler diese Strategien auf die Zielsprache nicht übernehmen können, d.h.,

sie können in der Zielsprache die unbekannten Wörte. aus dem Kontext iotuitiv wie

in der Muttersprache nicht erschließen. Deswegen muss dieser Prozess fur die

Lemenden im FSU in ein bewusst zu nutzendes, logisch-diskursives Durcharbeiten

des Kontextes aufgelöst werden. Die Strategien sollen zielgerichtet und systematisch

gelernt und geubt werden.

Um dieses Verfahren zu erleichtem, greift Röhr auf die angewandte

Fremdsprachenpsychologie zunick, die als t-ösung fur den Lernerflolg die

eigenständige Suche und Nutzung lernerleichternder, komplexitätsreduzierender

Merkmale anbietet. Die Strategie muss aufdiesen Merkmalen beruhen und lehr-. lem-

und trainierbar sein (vgl. Röhr, 2000, 2l I).
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Die von Röhr vorgeschlagene Strategie basiert auf der Prämissenkonzeption. Die

Prämissenkonzeption definiert die «Merkmaler», die diesen komplexen Prozess

erleichtern. Zum Beispiel:

l'cter hqt seite Mottel orgczogen. Jetzl t|ill er ihn schlieficn.

l)er Mc,ntel hat fiinf X, aber eh X.fehlt, l)etet'hal ih lerloren.

Hier wirken bestimmte lexikalische Einheiten bei der Erschließung der Bedeutung:

a) ... Mantel hat... x...

b) .. fi.inf X...

c) ... X fehlt. . .

d) ... X verloren ...

Röhr hat solche Wörter als Prämissen bezeichnet. Sie haben bestimmte Beziehungen

zum zu erschließenden Won. Die Beziehungen können vielseitig sein. Betrachten wir

die Kriterien fur die Prämissen:

. Ot@lilät der Prürrrisse[. Dieses Kriterium beinhaltet den Beitrag zur

Bedeutungserschließung. Je größer der Beitrag ist, desto höher ist die Qualität

der Prämisse. z. B ; x ist grau. X ist blond lm ersten Satz ist die Prämisse

von niedrigerer Qualitat. Es gibt viele Möglichkeiten, was alles grau sein

kann. Im zweiten Satz wird der Kreis dadurch bedeutend enget wenn gefragt

u,ird, was blond sein kann Bestimmt ist hier blondes Haar gemeint. Die

Qualität hängt auch von der Art der begri{Tlichen Relationen zwischen

Stammwort und Prämisse und von bestehenden grammatischen Relationen

ab.

. Anzahl cler l\'ani.rre,. Je mehr Prämissen der Kontext enthält, desto gtößer

ist die Wahrscheinlichkeit der schnellen und richtigen

Bedeutungserschließung des unbekannten Wortes. Die Qualitiit spielt auch

dabei eine große Rolle, z. B.. zwei Prämissen von hoher Qualittit können viel

wirksamer als fünf schwache Prämissen sein. Das Zusammenwirken von

allen Prämissen ist von Bedeutung
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lltirrttrliche Anordnutg der Prcimisser. Es gibt drei Möglichkeiten, wie die

Prämissen im Bezug zum Stammwort auftreten können:

a) Alle Prämissen stehen r'(r/ dem Stammwort im Text.

b) Die Prämissen tauchen vor und nach dem Stammwort aul

c) Alle Prämissen sind rraclr dem Stammwort aufgelistet.

Den Lemern bereitet vor allem der dritte Fall Probleme. In der Regel haben sie

keinen Mut, den Text weiter zu lesen, wenn sie aufein unbekanntes Wo.t stoßen. um

die Bedeutung zu erschließen. Die Lerner bleiben bei dem unbekannten Wort hängen.

Die Bewusstmachung der Prämissenkonzeption erhöht die Erschließungsleistungen

bei den Lernern. Das muss gelehd und geübt werden, damit die Lerner diese

Konzeption nutzen können- Dazu gehören die Kriterien und das bewusste Suchen und

Nutzen der Prämissen. Im folgenden Abschnitt wird darauf fokussiert, wie diese

Kenntnisse den Lernern vermittelt werden können.

Diese Kompetenz kann durch Beispiele entwickelt werden. Folgende Übungen

konnen hilfreich und wirksam beim Training sein

c libunget nnt Etfossen No» 7,tß.lt rne gehöt e denr. Die Lemer müssen

bestimmen, ob, und wenn ja, welche Relationen zwischen den lexikalischen

Einheiten bestehen. z. B.:

Welche Wörter passen aufdie freien Plätze?

Universität

Kino Rathaus

Schule

Institut Museum

Ausstellung, Theater,

Unterricht, Film (Röhr,

Raum, Sommer, Vorlesung, Sport,

2000, 217)
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. iibu ge . logische Beoüeiren. Das logisch-diskursive Bearbeiten

kommt ins Spiel. Dabei können Bilder zum Text angeboten werden Zum

Beispiel: auf dem Bild ist ein Gemälde (Stammwort) an der Wand im

Museum dargestellt und die Lemenden müssen selbst Prämissen aufdefi Bild

bestimmen. sie produzieren dabei den mündlichen Text («die Wand» oder

«hängen»; dazu können sie auch die Qualität d€r Prämissen bestimmen, z. B.

«die Wand» ist höher von Qualität als «hängenr», weil «hängen» mehr

Assoziationen als <<die Wand» weckt).

tibr»gen zur Pt.inissencttt\. tI. Es wird das Stammwort gegeben und die

Lerner müssen unter den angegebenen lexikalischen Einheiten (auch

Wortgruppen und Wörter, die zu unterschiedlichen Wortklassen gehören) die

Prämissen zu diesem Wort auswählen.

lihlügcn .ut Pfti tisserthildung. Die Lener müssen sich selbst zu einem Wort

Prämissen ausdenken.

Uhu ge».ut Pt.inisse,],\tche aß lexlen. Z\ den hervorgehobenen Wörtern

(Stammwöner) im Texl sollen die Prämissen im Text gefunden werden. Diese

ÜIbung kann auch kommunikativ orientiert sein. Ergebnisse können in der

Gruppe oder in der Partnerarbeit diskutiert und erklärt werden.

t (ibungen z n li'schliefien ünbekqnnter lcxikalischer l,i,theiten /]l,t:; dem

K(rrl.,.rt In dieser Übung ist das Stammwort noch unbekannt Das Stammwo(

kann auch durch X ersetzt werden.

Bei der Vermittlung der Prämissenkonzeption und dem Training von Prämissen jst es

wichtig, dass der Lerner das kontextuelle Erschließen als ein weiteres ergänzendes

Verfahren der Semantisierungsmethoden erkennt. Die Kompetenz in der

Prämissenkonzeption kann nicht immer zu der richtigen Bedeutungserschließung

führen.

Die Wönerbuchnutzung als eine Sonderform der Strategien zut

Bedeutungserschließung postuliert Rampillon (2004. 97) für den FSU. Diese gehört

auch von Anfang an gefördert. Ihr Poterzial wurde im DaF-Unterricht noch nicht

völlig entfaltet. Löschmann (1993, 174) nennt dafir drei Gründe. Der Mehrwert der
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wörterbücher fir den Wonschatzerwerb wird einfach unterschätzt, zweitens die

Benutzung eines Wönerbuchs evoziert ein Eingeständnis von Nichtwissen. Dadurch

verlien das Wörterbuch sein Prestige und sein Cebrauch führt zur Frustration. (vgl

Löschmann, 1993, 174) Das Nachschlagen in einem zwei oder mehrsprachigen

Wörterbuch gehört von Anfang an trainien. Die Wörterbüaher sollen den Lernern zur

Verfugung stehen. damit sie es in Anspruch nehmen, falls andere

Erschließungsstrategien nicht zum gewünschten Erfolg führen.

Wortschatzstrategien stellen den Lernern viellaltige Mittel und Wege sich mit dem

Vokabular zu beschäfligen Der gezieite Strategieeinsatz bei de. Wortschatzarbeit isr

erst mit zunehmender Erfahrung unbewusst. Anfangs im L3-Unterricht sollten von

der Lehrkraft entsprechende Aulgabenstellungen und Impulse zur Strategienutzung

initiiert werden. Gar irr l'ertiäsprachenunterricht ist das Nutzen von Lernstrategien zu

reflektieren, zu hinterfragen. um die Lerner zu autonomen Frenldsprachennutzern und

zur Mehrsprachigkeit zu erziehen Auch im «fast)) homogenen Klassenzimmer in

Tschechien bietet sich von selbst an alle Sprachen der Schtilerlnnen ans Bord zu

holen und deren Potenziai lür den DaFnE-Unterdcht zu nutzen.

Im weiteren Verlauf möchte ich allgemeile Kriterien der Wortschatzauswahl

präsentieren und analysieren. Den Parametq des deklarativen Wissens über die

Sprachsysteme (Tschechisch, Englisch in Bezug auf Deutsch) werde ich außer Acht

lassen

2.4 Kriterieo der Wortschatzausriahl

Der Faktor Umfang spielt zweifellos eine wesentliche Rolle bei der Auswahl des

Wortschatzes. Dies ist nicht zuletzt von der Ausbildung. dem Beruf und den

lnteressen der Lernenden abhängig

Der Wortschatz umfasst die Gesamtheit der Wöner einer Sprache. So hat das

Deutsche etwa 300.000 bis 500.000 Wörter Wenn man die Fachsprachen dazu

nimmt, so ist der Umfang des wortschatzes vjel größer. Ein durchschnittlicher

Muttersprachler beherrsaht davon nur einen geringen Teil. Während der rezeptive

Wonschatz (der passive Wortschatz, den die Lernenden selbst nicht aktiv gebrauchen
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können; sie soilen die Wörter aber beim Hören oder Lesen erkennen und mit Hilfe

des Kontextes verstehen (vgl. Schatz, 2006, 57)) etwa 100.000 Wörter umfasst,

macht der produktive (der aktive Wortschatz, darunter versteht man die Wöner,

welche die Lernenden selbst aktiv beherschen sollen, um sie beim Sprechen oder

Schreiben selbst benutzen zu können (vgl. Schatz, 2006, 57)) nur etwa 12.000

Wörter aus. Die individuelle Verff.igbarkeit schwankt zwischen 2 000 und 20.000

Wönern-

Von Sprachlerninstitutionen für DaF wurde festgestellt. dass man fur die

Alltagskommunikation 8000 Worteinheiten verstehen und 2000 aktiv beherrschen

müsse (vgl. Bohn, 2000, 16). Nach welchen Kriterien wird nun die Wortschatzliste

Iiir den Untenicht ausgewählt? Die Hauptkriteden können auf statistische,

pragmatische und lernpsychologische Aspekte bezogen werden, z. B.:

Themenbezogenheit, Produktivität, Häufigkeit, Situationsbezogenheit, Universalität,

Aktuaiität. Die Wortschatzliste muss nach bestimmten Kriterien gefiltert werden. z.

B , hat Neuner ( l99l) folgende Kriterien vorgeschlagen:

. Brauchbarkeit - sie berücksichtigt die sprachlich-pragmatischen Bedürfnisse

der Lerner. Zu welchem Zweck lernt man die Fremdsprache? In welahem

Bereich wird sie verwendet? Das sind einige Parameter, die die Wahl von

Sprachmitteln bestimmen

. Verstehbarkeit - bei der Bestimmung des Vokabulars sind auch das

Verhältnis von LI und L3 oder L2 und L3 und natürlich die Distanzen

zwischen den Kulturen zu berücksichtigen. Hier spiel eine zentrale Rolle die

Verwartdtschaft sbcziehungen zwischen eirzelnen Sprachen. In unserern Fall

ist wäre es vor allem Tschechisch - Deutsch, oder Englisch - Deutsch.

o Lernbarkeit - die Wöner müssen in solchen Situationen verwendet werden,

mit denen die Lernenden bereits konfrontieft wurden. sie müssen ferner

inhaltlich und formal gut in Kontexte eingebettet sein. emotionale und

visuelle Aspekte darf man nicht außer Acht lassen. Neuner (1991) zufolge

sind folgende Wöner leicht zu lernen:
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Wöner, zu denen es in der Erfahrung der Lemenden kiare

Situations- und Handlungsbezüge gibt,

o Wörter, die inhaltlich und formal gut in Kontexle eingebettet sind,

o Wörter, deren Inhalt die Lernenden affektiv anspricht,

o Wörter. die visuell dargestellt werden können (vgl. Neuner

1991, 79)

Der gemeinsame europäische Referenzrahmen (Trim. 2001. 148) empfiehlt die

Kriterien wie folgt:

r Frequenz, die Häufigkeit des Auftretens des Wones,

. Auswahl wichtiger Wörter und Redewendungen nach den thematischen

Bereichen und nach den kulturellen Unterschieden, die diese lexikalische

Einheiten beinhalten,

Auswahl (authentischer) gesprochener oder schriftlicher Texte und

lehrer/lernen aller Wdrter. die in ihnen vorkommen,

o keine Vorausplanung der Wortschatzentwicklung, die Lehrperson muss sich

an den Bedürfnissen der Lemenden orientieren. (vgl. Trim, 2001, 148)

Bevor die Kriterien ausgewählt werden, muss die Lemgruppe definiert werden. Was

ftir ein Sprachniveau hat die Gruppe? lst die Gruppe heterogen oder eher homogen?

Sind die Teilnehmer ungeftihr im selben Alter? Sind in der Gruppe verschiedene

Muttersprachen vertreten? Haben die Lerner gleiche Ausbildung? Welcher sozialen

Schicht gehören die Lernenden an? Wenn diese Fragen beantwortet wurden, können

die Auswahlkiterien ftir die Wonschatzarbeit erstellt werden.

Die Lerngruppe ist nun definien und der Wo.tschatz ist nach den Kriterien

ausgewählt. Diese zwei Etappen. die Erkenntnissen aus der Tertiärsprachnediaktik

und die Darstellung von Wortschatzstrategien waren nur die Vorbereitung auf den

praktischen Teil dieser Diplomarbeit, nämlich auf die Analyse zweier Lehrwerke für

die Grundschule in Tschechien.
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Bei der Analyse zweier Lehrwerke habe ich mich ftir ein regionales Lehrwerk ,,Spaß

mit Max l" und ein internationales Deutschlehrwerk ,,Plana l" entschiedeq da

beide Lehrwerke in den tschechischen Grundschulen häufig im DaF-Untenicht

benutzt werden. Bei der Analyse beschränke ich mich zum einen nur auf das Kurs-

und Arbeitsbuch weil die anderen festen Bestandteile eines Lehrwerks (Audio{D,

Lehrerhandreichung sowie online Übungon) nichts Neues in Bezug auf den

Wortschatz mitbringen. Zum anderen die Analyse beider Lehrwerke begrenze ich auf

Wortschatzauswahl, -präsentation und -üben sowie auf explizit erwähnte lexikale

Lemstrategien.
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3. Lehnrerkanalyse

Im praktischen Teil meiner Diplomaöeit werden die oben beschriebenen

Ausgangspunkte durch eine Lehrwerkanalyse zweier Lehrwerke, nämlich «Spaß mit

Max 1» und «Planet In überprüft- Den Schwerpunkt der Lehrwerkanalyse setze ich

auf die Analyse der Wortschatzauswahl, auf die Wortschatzpräsentation / auf das

Einüben von Wortschatz und auf Wortschatzstrategien.

Die beiden analysierten Lehrwerke nir Deutsch als Fremdsprache sind liir die

Zielgruppe Jugendliche in der Sekundarstufe I konzipiert. Sie liihren die

Schülerinnen und Schüler zur Niveaustufe AI nach GERR. Beide Lehrwerke bauen

neben dem Sprachwissen auch Sprachbewusstsein auf und werden in den

tschechischen Grundschulen häufig im DaF-Unterricht verwendet.

3.1 <<Spaß mit Max l» - Beschreibung des Lehrwerks

Spaß mit Max I als erster Teil der dreibändigen Lehrwerkreihe fuhrt zum

Sprachniveau Al. Dieses Lehrwerk wurde im Jahre 2002 von Petr Tlusti, vitdzslava

Cihläiovä und Mariele U. Wicke herausgegeben und ist als Fonsetzung der

Lehrwerke Start mit Max zu verstehen. Der Lemstoff umfasst Themen ftir die

Sekundarstufe L

Das Lehrwerk setzt sich aus einem Lehr-, Arbeits- und Lehrerhandbuch, aus Audio-

CDs und aus Onlinematerial auf der Verlagswebseite. Das Lehrbuch sowie das

Arbeitsbuch bestehen aus 8 thematischen Einheiten, die in Kapiteln unterteilt sind.

Die Schülerinnen und Schüler werden durch die Einheiten, Grammatik und den

wortschatz vom Max, einem Handy, begleitet. In jeder Einheit werden vier

Grundfe.tigkeiten schrittweise entwickelt. Am Seitenrand finden die Schulerinnen

und SchLiler Tipps zum wortschatz, zur Crammatik, zu Lernstrategien oder

landeskundlichen Informationen.
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3,[,] Wortschatzvermittlung im «Spaß mit Max l>)

Nach eigenen Angaben des Autorenteams bezieht sich die Wortschatzwahl einerseits

auf Themenbereiche. die den Lernenden bereits aus dem Lehrwerk ,,Start mit Max"

bekannt sind (Schule, Hobbys, Wohnel und Kleidung). Andererseits wird

wortschatz zu vier neuen Themen (Tiere, Essen und Trinken, Märchen,

Kommunikation) ausgewählt.

Im Lehrwerk selbst gibt es etwa 450 neue lexikalische Einheiten, die die Autorlnnen

zum produktiven Wortschatz zuordnen Innerhalb einer Einheit wird der wortschatz

an seinem Erde zusammenfassend dargestellt. Die Wortschatzwahl folgt

offensichtlich Kriterien innerhalb jeder Einheit wie Internationalismen, produktiver

wonschatz, feste verbindungen und erweitener Wortschatz.

Die von den Autorlnnen angepriesenen Internationalismen sind nicht in alle Fällen

klassische Internationalismen griechischer und lateinischer Herkunfl, sondem auch

Anglizismen, Austriazismen oder Wörter die einem Germanismus im Tschechischen

entsprechen. Die Wortschatzauswahl nach diesem ,,möchtegern Kriterium eines

trtemationalismus" wurde planlos durchgefiihrt. Als Beispiel hierfiir findet man auf

der Seite l8 des Kursbuchs. Das im Bereich Wl stehende Wort «das Regal» wird im

Tschechischel als «police» übe.setä. Das Wort entspricht auch einem sehr

verbreiteten Germanismus in der Tschechischen Sprache «regäl>». Auf derselben

Seite llndet man im Bereich W2 (also Wonern, die eine Übersetzung benotigen) das

deutsche Won «der Teppich» nrit de. tschechischen Übersetzung «koberec,,. Jedoch

auch hier wage ich mich zu behaupten gibt es ein nicht weniger verbreiteter

Germanismus fur dieses Wort «tebich». Ein Beispiel für einen Anglizisnrus auf der

Seite l8 «iaxe») steht reben einem arderen Anglizismus. der jedoch einer

Umgangssprache angehört. was nicht vermerkt wurde. «die Mail>> wird heute immer

noch nur in informellen Kommunikationssituationen verwendet, üblich ist jedoch

«die E-Mail>r zu schreiben. Die Kreativität. rnit der das Autorenteam

Internationalismen erfunden hal, ist bedenklich und der Mehrwert fur Erwerb des

Deutschen als erste oder zweite Fremdsprache bei fehlenden Übungen zur Festigung

oder Erweiterung von lexikalischen Strategien gleich Null. Dieser Wortschatz wurde

mit Hinblick aufLernenden mit Tschechisch als Ll ausgewählt, jedoch seine Rolle

und Gewichtung überbewertet



Der aufblauen Hintergrund Bereich mit produktivem Wortschatz ist noch in einzelne

Kapitel unterteilt. Dieser Bereich heißt W2 oder <detd zeig mal, was du kannst>>

müssen die Lernenden aktiv beherrschen. Bei den Vokabeln erscheinen mit der

Progression immer mehrere ergänzende Angaben (Betonung, Pluralform, 2. Person

Singular, Präteritum oder Panizip II). Im Vergleich zum ersten Bereich sind die

Vokabeln hier mit einer entsprechenden Übersetzung versehen.

Ahnlich der dritte Bereich mit Beispielen und l'esten Verbindungen, auch hier ist eine

tschechische Übersetzung angelühn. Diese Wortverbindungen sind da, damit

Lernende Vokabeln nicht isoliert, sondem in Zusammenhängen benutzen

Der viene und letae Bereich bildet den sog. «Wortschatz fur FeinscirmeckeD».

Dieser befindet sich inr Kursbuch hinten, nach einzelnen Einheiten geordnet. Die

Wortschatzauswahl liir diesen Teil wurde Binnendill'erenzierung wegen für begabte

Schülerlnnen, so die Autorlnnen, konzipiert. Die Schülerlnnen können sich einen

größeren Umlang an Vokabeln aneignen.

An der Quantität der sog. lnternationalismen und dem im W2-Bereich versteckten

Wortschalz, den man mit Hilfe von Tschechisch und Englischkenntnissen leicht

erschließen kann, kommt man zu Schluss, dass die Verstehbarkeit und Lembarkeit zu

den wichtigsten Kriterien bei der Wortschatzauswahl waren. Das erstgenannte

Kriterium, Wonschatzauswahl nach thematisch€n Bereichen, gehört zum dritten und

letzl en Kriterium, wonach die Lexik im analysierten Lehrwerk ausgewählt wird. tch

konnte allerdings feststellen, dass weitere Kriterien, die Profile Deutsch vorsehen

(siehe Kapitel 2.4) hier offensichtlich keine Berücksichtigung finden. Die

lexikalischen Einheiten zum Thema «Märchen» dürfen, meiner Meinung nach, in der

kritiklosen Darstelllrng bei der Schüllerlnnen auf keine Begeisterung stoßen. Die

Thematik knüpft zwar auf die Erfahrungswelt der Lernenden, entspricht allerdings

nicht ihren Bedürfhissen. Darüber hinaus ist die Auswahl an Wortschatz und v a. ihre

Präsentation in Bezug auf die Genderperspektive Die Märchen und der in diesem

Zusanrmenhang ausgewählter Wortschatz sind Träger von stereotypischen und in

heutiger Gesellschaft der deutschsprachigen Länder überlebten Rollen.

Kritisch zu betrachten ist auch der Fakt, dass im analysienen Lehrwerk der

Wortschatz aus den authentischen gesprochenen oder schriftlichen Texlen nicht
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ausgewählt wurde. Damit ist die Wortschatzpräsentation, der nächte Punkt der

Analyse verbunden.

3. 1.2 Wortschatzpräsentation

Die neuen Vokabeln werden in Lese- oder Hört€xten präsentiert. Die Texte sind mit

visuellen Elementen begleitet, wodurch die Bedeutung der neuen Vokabeln

erschlossen wird. Zur Orientierung in der Wortschatzpräsentation verhelfen auch

Randbemerkungen aufden Lehrbuchseiten. Darüber hinaus verstecken sich don auch

Tipps zum eff'ektiven Wortschatzlernen. Die Vokabeln sind im Lehrbuch am Ende

jeder Einheit nach bereits erwähntem Muster präsentiert. Der produktive Wortschatz

ist noch in Kapitel untergliedert. Bei der Wortschatzpräsentation findet man im

Lehrbuch Markierung zur Betonung der Wöfter, bei Substantiven ist stets die

Piurallbrm hinten angehängt und bei den Verben kann man aus der Wortschatzliste

sämtliche Informationen zum Verb entnehmen- Bei unregelmäßigen Verben ist die

Form des Perfekts, bzw. Prätedtums nach dem Infinitiv präsentiert und bei

Präfixverben erf:ihn man aus einer visuellen Markierung. ob es sich um ein Verb mit

trennbarem oder üntrennbarem Präfix handelt. Am Ende des Lehrbuches gibt es eine

alphabetisch geordnete tschechisch-deutsche und deutsch{schechische olit der

Angabe der jeweiligen Einheit. in der die Vokabel eingefuhn wird. Darüber hinaus

findel man auf der Seite 92 die Vokabeln für die Feinschmecker, wie sie vom

Autorenteam benannt werden.

Als Beispiel fur die Wortschatzpräsentation habe ich mir die vierte Einheit

ausgesucht. In der vierten Einheit wird der Wortschatz zum Thema «Stadt)) in

mehrere monologische sowie dialogische Texte eingebettet präsentiert, wobei das

erste Kapitel der Wissensaklivierung dient. denn die darin enthaltenen Vokabeln

bereits als bekannt aus dem Lehrwerk «Stan mit Max 2» wiederholt werden. Mit

dem bekannten Wortschatz wird auch im zweiten und dritten Kapitel weiter

gearbeitet. Im vierten Kapitel wird im monologischen Hörtext «Christine möchte

umziehen» die Lexik zu Wohnmöglichkeiten und Redemittel zu deren Beschreibung

präsentiert. Das flinfte Kapitel präsentiert den Schülerinnen und Schülern den neuen

Wortschatz in vier kurzen Statements. in deren sich vmtl Mitschulerinnen und
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Mitschüler zu ihren Wohnungssituation äußern. lm sechsten Kapitel werden

Vokabeln aus dem Themenfeld «in der Stadt)) wiederholt und das letzte Kapitel

«Mein Traum vonl Wohnen» fihn Wonschatz in einem dialogischen Text zum

Kapiteltherna ein.

Die Texte dienen nicht nur der Wo.tschatzpräsentation, sondem sie bilden fur die

Schulerinnen und Schüler auch die Übungsgrundlage, mittels deren der Wonschatz

reproduziert und automatisiert wird. Übungs- und Anwendungsübungen werden im

nächsten Kapitel vorgestellt.

3.1.3 Wortschatzübel und -anwenden

Für die einfachere Erschließung der Bedeutung von neuen Wörtem sind die

Lehrbuchtexte mit neuem Wonschatz reichlich visuell ergänz. Im Lehrbuch

beschränken sich die Wortschatzübungen implizit auf ihre Reproduktion, bzw.

Zuordnung. Übung 5.2 in der zweiten Einheit ist ein Beispiel zur Reproduktion der

neuen Vokabeln. Darin müssen die Schülerinnen und Schüler die neu gelernten Tiere

im Text finden und wiederholen. Die Übung 2.1 in der finften Einheit ist wiederum

eine typische Zuordnungsübung, indem neuer Wortschatz zu vorgegebenen

Themenfeldern, bzw zu Oberbegriffen zuzuordnen ist.

Eine gr<ißere Vielfalt an Wonschatzübungen befindet sich im Arbeitsbuch, in dem

dennoch Zuordnungsübungen aller An dominieren Aufdieser Stelle fiihre ich einige

Beispiele aus der zweiten Einheit auf. So sind z B in der Übung I den

Tierbezeichlungen ihre Geräusche und folglich entsprechende Verb€n zuzuordnen.

In der Übung 3 müssen Schülerinnen und Schüler das Tierbild mit seiner

entsprechenden deutschen Bezeichnung verbinden. Die Übung 4 lordert die

Lernenden Wö.ter aus Wortschlangen zü isolieren und diese dann nach bestimmten

Kriterien zu ordnen. In der Übung 6 sind Tierteile einem bestimmten Tier

zuzuordnen. Ubung 7 ist eine Testaufgabe und zwar müssen zu vorgegebenen

Wörtem ihre Pluralformen ergänzt werden. Übungen I I und I 2 fordern das erste Mal

in dieser Einheit die aktivc Anwendung der gelernten Vokabeln, indem die

Lernenden ein Tier in Form eines Rätsels so beschreiben. ohne es zu nennen.

Folglich ist dann eine klassische Beschreibung gefiagt. In der Übung 16 wird die
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Beschreibung eines Tieres schriftlich verlaugt. Hier wird in der Tat die Mehrheit der

Vokabeln der Einheit ihre Anwendung finden.

In anderen Einheiten findet man im Allgemeinen die gleichen Übungstypen wieder:

Wonreihen ergänzen, Wörter zu Oberbegriffen aufschreiben, in Wortschlangen

einzelne Wöner suchen oder den definiten Anikel ergänzen. Darüber hinaus findet

man zu jeder Einheit im Arbeitsbuch Kreuzworträtsel und sog. Wortsalat, die jedoch

nicht thematisch an die jeweilige Einheit gebunden sind. Die Anwendung von

Wörtern und festen Verbindungen wird im Arbeitsbuch mithilfe eines eigenständigen

Miniprojekts unterstützt. Die Schülerinnen Llnd Schüler müssen über etwas oder

jemanden schreiben oder erzählen.

Als letzter Cegenstand der Analyse ist die Thematisierung der lexikalen

Lemstrategien

3.1.4 Lexikale Lernstrategien

Tipps, Hinweise, Strategien zum Wonschatzlernen gibt es im Lehrwerk «Spaß mit

Max l» aLrsschließlich im Lehrbuch am Seitenrand Diese lassen sicir in zwei

Gruppen teilen.

Zum einen findet man Erläuterungen, die explizit auf die Mehrsprachigkeit

zuruckgreifen. Die Schülerinnen und Schuler werden auf Entsprechungen zwischen

den Sprachen aufmerksam gemacht. Das Autorenteam lenkt im Lehrbuch die

Aufmerksamkeit auf die deutsch-tschechischen Aquivalente in folgenden Beispielen:

S.22 -> Kompositum «Tierarzt)) im Deutschen und

Tschechischen.

S 44 -> Das Won «Sanieren» wird am Seitenrand

semantisiert ünd somit die Ahnlichkeit zlr tschechischen

Wort «sanovat» verdeutlicht.

S.50 -> Die Lernenden werden hier explizit dazu

aufgefordert Ahnlichkeiten im Tschechischen und

Deutschen im WortGld Lebensmittelzu suchen.
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Die Autoren weisen jedoch auch auf Gemeinsamkeiten mit der englischen Sprache

hin, dje das Verstehen und Erlernen der deutschen Vokabeln positiv beeinflussen:

S. 10 -> Das Akronym «SMS» wird hier ausgeschrieben

und aufdie Herkunft verwiesen.

S. 47 -> Dank des gleich gebildeten Worts

«Swimmingpool» sollen die Lernenden das deutsche

«Schwimmbad» erschließel.

S. 72 -> Anglizismen «hi>r, «Girl>>, «Hobby», «shoppen»

sollen auch hie. das Lernen und Verstehen der Zielsprache

erleichtern

Daniber hinaus wird auf die Internationalisnen hingewiesen, die ohne übersetzung

zu verstehen sind Begrenzt werden auch Austriazismen thematisiert (S. 57), die

implizit die Ahnlichkeit mit den tschechischen Aquivalenten ahnen lassen.

Zum anderen sind Lehrbuch Lernst.ategien zum Wortschatzlernen zu finden, die

ebenso am Seitenrand explizit aufgeffihn sind.

S 29 -> Im Tschechischen steht dort der Hinweis. dass

Vokabeln gemeinsam mit dem definiten Artikel und Plural

zu lernen sind

S. 69 -> Hier wird auf die Notwendigkeit hingewiesen.

dass Verben gemeinsam mit der Form des Partizips II und

Präteritums zu lernen sind

Des Weiterea wird oft aufdie Nutzung des Wö erbuchs verwiesen, im Buch stehen

auch Hinweise zur richtigen Nutzung des Wörterbuchs und dazu, welche lnformation

zum Wort man darin finden kann. Man kann noch davon ausgehen, dass die

Lernenden die neuen Vokabeln mithille von Wo.tigein oder Wor-tnetzen lernen

werden, denn diese Strategie explizit im Lehrerhanduch vorgeschlauen ist.

Abschiießend lässt sich feststellen, dass die explizite Angabe von lexikalen

Lemstrategien im Lehlwerk selten vorhanden ist Es gibt auch keine übungen. die

die Nutzung von Wortschatzstrategien trainieren würden. lm Weiteren werde ich das

Lehrwerk «Planet 1» eirer Analyse unterziehen.
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3.2 «Planet 1 - Deutsch fiir Jugeodliche»>- Beschreibung des Lehrwerks

Das Lehrwerk «Planet I Deutsch ftir Jugendiiche» (planet l) als erster Teil der

vierbändigen Lehrwerkreihe {iihrt zum Niveaustufe Al planet I wurde irn Jahre

2004 von Gabriele Kopp und Siegfried Btfttner herausgegeben. Es handelt sich hier

um ein überregionales Lehrwerk, dessen Lernstoff Themen flir die Sekundarstufe I
umfasst.

Das Lehrwerk setzt sich aus einem Kurs-, Arbeits- und Lehrerhandbuch, aus Audio_

CDs und aus Onlinematerial auf der Verlagswebseite. Das Kursbuch sowie das

Arbeitsbuch bestehen aus 4 Themenkreisen, die jeweils 4 kurze Lektionen

beinhalten. Immer nach zwei Lektionen werden die erarbeiteten Sprechintentionen

und Redemittel und die gelernte Grammatik auf einer Seite «Das kann ich schon»

bewusst gemacht Jeder Themenkreis ist mit einer Wiederholungslektion

abgeschlossen. in der die gelernten sprachlichen Mttel und Strategien gebündelt

einzusetzen sind Zum Schluss wird das Gelernte durch komplexe Lesetexte.

Projekte oder Wiederholungsribungen vetieft In jeder Lektion gibt es Tipps zum

T ernprozess und,/u Lese- und Hörsrrategien

3.2.1 Wortschatzvermittlung im Planet I

Die Wortschatzwahl bezieht sich auf vier große Themenkreise («Ich und Du».

«Schule und Lernen», «Freizeit» und «Zu Hause»). Diese werden urn

landeskLrndliche Informationen aus deutschsprachigem Raum erweiten.

Im Leh.werk selbst gibt es etwa 1200 neue lerikalische Einheiten, die zum

produktiven sowie passiven Wortschatz zuzuordnen sind. Die Wortschatzwahl folgt

offensichtlich gleiche Kriterien innerhalb jeder Lektion wie Brauchbarkeit,

Verstehbarkeit, Lernbarkeit und Authentizitat. Die hohe euantität der leuen

Vokabeln wird mit der Auswahl von vielen Internationalismen und Anglizismen

kompensiert. Selbst die lange Quellenverzeichnis iässt ahnen, dass das Autorenteam

den Fokus auf Authentizität der Texte und somit des Wo.tschatzes gesetzt hat.

Wie der Wortschatz im Lehrwerk p.äsentiert wird, beschreibe ich im nächsten

Kapitel.
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3.2.2 Wortschatzpräseltatior im Planet I

Neuer Wortschatz r,ird im Lehrbuch Planet I in modemen Lese- oder Hörtexten und

natürlich in bekannten grammatischen Strukturen präsentierl. Für einfaches Erlernen

und Behaiten des neuen Wortschatzes werden Texte durch erklärende Bilder ergänzt

und die Vokabeln werden wenn möglich in Wortfeidern zusammengefasst (2. B

S. 1i Wortfeld «Getränke» oder S 19 Wortfeld «Familienmitglieder»)

Neue Vokabeln werden zusätzlich mit einsprachigen Worterklärungen (S. 9), durch

eine thematische Wortliste (S. 19) und natürlich durch Glossar im Arbeitsbuch

erklärt. Darüber hinaus versteckea sich im Kursbuch auch Tipps zum effektiven

Wo.tschatzlemen, aufdie ich später zuruckkommen werde.

Die neuen Vokabeln sind im Kursbuch am Ende chronologisch gegliedert. Neben der

Angabe der Lektion findet man hier auch die Information zur Seite, auf der sich die

neue lexikaiische Einheit befindet. Daniber hinaus erkennen die Lernenden auf den

ersten Blick, ob es sich um ein Wort aus dem produktiven oder passiven Wortschatz

handelt Der passive Wofischatz ist visuell mit einer Kursivschrift deutlich von dem

zu lernendem Wonschatz zu unterscheiden. Bei der Wofischatzprasentation in der

Wo.tliste findet man im Kursbuch Angaben zur Pluralform bei Substantiven sowie

die lnformatjon, ob sie meisters im Singular oder Plural verwendet werd€n. In der

Wortliste findet man niclrt nur isolierte Wörter sondern auch Floskeln oder Phrasen,

die man häufig benutzt. Im Arbeitsbuch ist die Wortliste um tschechische

Entsprechungen ergänzt. Weder im Kurs- noch im Arbeitsbuch sind in der Wonliste

Angaben zu Betonung sowie Verbformen zu finden.

Als Beispiel fiir die Wortschatzpräsentation habe ich mir den zweiten Themenkreis

ausgesucht. In der flinften Lektion wird der Wortschatz zum Thema «Schule und

Lernen» in mehreren kurzen Sprechblasen zu einer Bildfolge präsentiefi. Die

Präsentation auf der nächsten Seite (S. 35) efolgt uber einen Hdrtext mit sehr kurzen

Sequenzen. Auf der nächsten Seite sind neue Vokabeln in einem etwas längeren

dialogisclren Text präsentieft. Auf der Seite 38 dient der Woflschatzpräsentation ein

langer in vier Abschnitten gegliedener Text Am Anfang der sechste[ Lektion wird

Wortschatz in Form einer Liste mit Bildern als ihre Entsprechungen präsentieft.

Diese Wortliste ist zudem in drei Spalten nach Genus gegliedert In der siebten
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Lektion führt eine kurze Bildgeschichte in das Thema «Verschlafen». darunter wird

dann der neue Wortschatz durch erklärende Bilder semantisiert. In der letzten

I"ektion aus diesem Themenkreis werden anhand einer Bildgeschicltte und dazu

passenden Texteilen Vokabeln zum Thema «Pause» präsentiert. Aufder Seite 52 gibt

es sechs neue Lexik tragende SMS-Nach chten Seiter 53 bis 55 beinhalten

monologische sowie dialogische Texte zum Hör,,erstehen, die neuen

Lektionswortschatz präsentieren.

Die Viellalt an in der realen Welt der Schülerinnen und Schüler vorkommende Texte

ermöglicht denen neben der bioßen Wofischatzpräsentation auch eine

Übungsgrundlage zur Automatisierung des neuen Wortschatzes. Übungs- und

Anwendungsübungen werdefl im nächsten Kapitel vorgestellt.

3.2.3 Wortschatzüben und -anwender mit Planet I

lm Kursbuch findet man Übungen zur Becleutungserschließung,

Wonschatzreproduktion, -automatisierung und anwendung. Auf der Seite 35

wurden Unterichtsfächer auditiv p.äsentien und im Anschluss gibt es dofi eine

Zuordnungsübung. Dieselbeo Vokabeln werden auf Seite 37 mithilfe von einem

Pafi ner-Suchspiel automatisiert

Eine größere Vielfalt an Wortschatzübungen befindet sich im Arbeitsbuch. Lektion 5

beginnt mit einer Zuordnungsübung Vokabeln sollen zu zwei Oberbegriffen

«Unterrichtsfücher» und «Schulsachen>> zugeordnet werden. Unmittelbar danach

werden die Schüierinnen und Schüler dazu aufgefordert, Vokabeln zum

Lektionsthema, die sie sich gemerkt haben, aufzuschreiben. Weitere

Zuo:dnungsübung llndet man im Arbeitsbuch auf Seite 32, in der Eigenschaften zu

abgebildeten Personen zuzuordnen sind In der nächsten Übung auf derselben Seite

sollen gelernte Worter wiedererkannt werden. Als Nächstes sind Unterrichtsfücher zu

passenden Verben zuzuordnen. Auf Seite 34 werden Zahlen zu der Reihenfolge der

Wochentage zugeteilt und anschließend sollen die Lernenden die Wochentage

mithilfe von Buchstabenzahl und einem vorgegebenen Buchstaben erkennen und

aullchreiben. Übung sieben forde.t die Lernenden dazu aul die Wochentage und

Unterichtsfacher zu automatisieren. Zur Anwendung der neuen Vokabcln gibt es auf
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Seite 36 Übungen elf und zw_'.ölf Hier sollen die Lernenden vier kleine Dialoge

schreiben, bzw. Fragen beantwoften. Der Wortschatz dieser Lektion wird noch in

den ersten beiden Übungen in der Lektion 6 via Kreuzworträtsei uird einer übunu zu

Wortfbldern wiederholt

ln anderen Einheiten findet man im Allgemeinen die gleichen übungstypen wieder:

Wortketten und -reihen ergänzen. Satz schrittweise mit Wörtern füllen, Wö[er zu

Oberbegriffen aufschreiben, in Wortschlangen einzelne Wöner suchen.

Platzhalterubung. Wöfter zu einem Wortfeld nennen, Selektierungsübungen, Won_

Bingo. Buchstabenspinne Ratespiel oder Worträtsel. Die Anwendung von Wörtem

und festen Verbindungen kommt im Kursbuch jeweils am Ende des Themenkreises

zum Tragen. Die Schülerinnen und Schüler müssen in kleinen projekten Wörter

verstehen, sie in komplexen Texten schreiben oder mrindlich in monologischen

sowie dialogischen Textso(en anwenden können.

Als letzter Gegenstand der Analyse ist die Thematisierung der lexikalen

Lernstrategien.

3.2.4 Lexikale Lernstrategien im Planet I

Im Kursbuch gibt es Lerntipps zum Wortschatzlernen gesonde.t aufgelben Känchen,

in Wortschatzübungen einbezogen oder am Ende eines Themenkreises

zusanmengefasst, bzw. werden dort Anregungen zum aktiven Einsatz von

Wonschatzstrategien angeboten. Im Themenkreis <<Schule und Lernen» gibt es

folgende Wofi schatzstrategien:

- S. 35 -> Tippt Sprich neue Wöfter beim Lernen laut.

- S. 36 -> ubrrng 5: Hier gibt es eine Anweisung, wie ein

Wörterkasten zu berutzen ist.

- S.40 > Tippl Lem immer nur fünfbis siebel Wörter auf

einmal. Aber wiederhole regelmäßigl

- S. 49 -> Tippt Wenn du die Nomen mit [arben merkierst.

kannsr du das Genus besser behahen

41



S 52 -> Ubung 4: Hier gibt es wieder ein Tipp für die

Handhabung von einem Wörterkasten. Dazu gibt es eine

Empfehlung die Vokabeln zu fünft oder sechst zu üben.

S. 53 -> Tippt Lern immer den ganzen Satz, denn der

Artikel hängt vom Verb ab.

S. 59 -> Tippl Lern Nomen immer mit dem plural.

S. 59 -> Übung 4: Diese Ubung is1 dem Lernprozess mit

Wörterkasten und Sprachheft gewidmet.

Die Wortschatzstrategien aus dem Kursbuch sind im Arbeitsbuch aufSeiten I26-127

zusammenfasst und mit einern tschechischen Aquivalent versehen. Darüber hinaus

am Ende jedes Themenkreises ist ein Kapitel den Lernstrategien und -techniken
ge$,idmet Z. B. aufSeite 57 steht ausfuhrlich aulTschechisch beschrieben. wie man

mit einer Vokabeikartei und Notizbuch Wortschatz lemt. Die Woftschatzstrategien

stehen im engen Zusammenhang mit dem Kursbuch, jedoch nach dem Vergleich

kann man feststellen, dass es hier noch zusätzliche Ratschläge zum autonomen

Lernen gibt, und zusätzliche Lerntechniken vorgestellt werden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen. dass Wortschatzstrategien im Leh.werk

Planet 1 eine bedeutende Rolle spielen, wenn auch praktisch nur Arbeit mit clem

Wörterkasten zum Training des Wortschatzes und Arbeit mit dem Sprachheft zum

Training der Redemittel ausführlich vorgestellt wird.

3.3 Vergleich der Lehrryerke <<Spaß mit llax ln und <<Planet I)»

Das Ziel der Lehrwerkanalyse war es drei Komponenten der Wo schatzarbeit unter

Lupe zu ziehen:

Analyse der Wortschatzauswahl

Wofi schatzpräsentation und Wonschatzüben

Wonschatzstrategien

Das regionale Lehrwerk «Spaß mit Max l» ist dem Autorenteam zufolge fur den

Unterricht Deutsch als erste Fremdsprache konzipiefi, jedoch bei der
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Wortschatzauswahl dominiert das Kriterium der Lernbarkeit. Ein bedeutender Teil

des Wortschatzes bilden Internationalismen und Anglizismen Im Lehrwerk wird

mehrmals auf Englischkenntnisse verwiesen. Das Lehrwerk weist Hinweise auf ein

Mehrsprachigkeitskonzept auf. Das Autorenteam setzt viei zu oft auf positiven

Transfer zwischen Englisch - Deutsch und Tschechisch Deutsch. lm

überegionalen Lehrwerk «Planet 1» gibt es quantitativ mehr Vokabeln, die etwa zu

Hälfte dem sog. passiven Wortschatz zuzuordnen sind. Das ist vermutlich darauf

zurückzuführen. dass bei der Woftschatzauswahl die Authentizität eine bedeutende

Rolle gespielt hat.

Aufder Ebene des Arlalysekriteriums «Wortschatzpriisentation und Wodschatzüben»

lässt sich als größter Unterschied feststellen, dass während im «Planet 1» der

Lernwortschatz nur am Ende des Kurs- und Arbeitsbuches aufgelistet ist, befindet

sich im Lehrbuch «Spaß mit Max l» der Lernwortschatz zusätzlich am Ende jeder

Einheit. In beidet Lehrwerken wird in den Wortlisten eine Unterscheidung zwischen

aktivem und passivem Woftschatz getroflen und die neuen Vokabeln werden in

Lese- und Hörtexte integrieft. Diese bilden dann die Grundlage fijr weitere

Wortschatzarbeit. Im Lehrwerk «Planet 1» findet man eine größere Vielfalt an

Aktivität zum Üben des woftschatzes.

In expliziter Nutzung der Wortschatzstrategien weisen beide Lehrwerke signifikante

Unterschiede auf Im überregionalen Lehrwerk «Planet 1» wird dem Aneignen voa

woitschatzstrategien mehr Bedeutung eingeräumt. Das Lehrwerk bietet richt nur

Tipps an, sondern versucht die WortschatzslrateBien auch in die Übungcn zu

implementieren. Ansatzweise werden im «Planet 1» Anforderungen an

Mehrsprachigkeitsdidaktik berücksichtigt, indem den Lernenden ihre mitgebrachten

Vorteile aus dem L2-Unterricht bewusst gemacht werden Im Vergleich zum

Lehrwerk «Spaß mit Max 1» wird weniger sprachkont.astiv gearbeitet. bestehendes

Wissen aus dem Englischen wird selten angesprochen. Der dialogische Lesetext

«Papa, ich und Rockmusik)) auf Seite 29 ist ein seltenes Beispiel. tn beiden

Lehrwerken wird zwar mit Wo.tschatzstrategien mehr odet weniger gearbeitet, was

jedoch überall fehlt, ist eine Übungsphase, die zum expliziten Probieren der

Wortschatzstrategien Iiihrer würde. Ohne Aufforderung bleiben die Tipps im

Vakuum hängen und finden somit keinen Mehrwen für den Lemprozess Genauso
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wie Ubungen zur Einsetzung von lexikalischen Lernstrategien fehlen in beiden

Lehrwerken interlinguale Erschließungsstrategien.

Die letzten beiden Ergebnisse der Lehrwerkanalyse werde ich im Folgenden bei der

Entwicklung einer Unterrichtssequenz im DaFnE-Unterricht berücksichtigen.
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4. Methodische Verfahren zur Erleichterung des Wortschatzerwerbs

In diesem Kapitel möchte ich einen Einblick in die praktische Umsetzung der

Teniärsprachendidaktik ermöglichen. indem ich solche methodische Verfahren

erarbeite. die den Schülerinnen und Schüler mit bestehenden Vorkenntnissen und

Kompetenzen in Englisch den Wortschatzerwerb im Unterricht Deutsch als z*eite

Fremdsprache erleichtern

Ich gehe von einer Lerngruppe aus, deren Ll vorwiegend Tschechisch ist. Di€

Lerngruppe verbindet das gemeinsame Alter von 12-14 Jahren und 4 bis 5 Jahren

Lernerfahrung im L2-Englischunterricht. Zielsprache ist Deutsch, da in den

tschechischen Schulen Angaben des Eurostats (S. 67) zufolge Deutsch als zweite

Fremdsprache weitaus verbreitet ist.

Die Schüler sollen durch den von mir erstellten Beispieltext dazu motiviert werden,

die oben beschriebenen Strategien beim Wortschatzlernen gezielt anzuwenden und

auf ihr Vorwissen explizit zurückzugreifen. Das gesamtsprachliche Potenzial der

Schüler, also das de. LI und L2, soll zum Tragen kommen. Dieses möchte ich auf

verschiedenen Stufe[ des Wortschatzerwerbs anhand von entsprechenden Aufgaben

zum Text mit unterschiedlicher Teilzielsetzung aufzeigen.

4.1 Erläuterungen zur didaktischen Umsetzurg

Die dritte Aufgabe, die das vorhandene Sprachwissen der Lerner in Beziehung zu

setzen erfordert, und die dazu gehörige Tabelle kann alteriert werden. Die

einzutragenden Items können beliebig nach Ziel variieren. In meinem Beispiel fur

die Tabelle bin ich vom Anfangsunterricht DaF ausgegangen und dementsprechend

ein paar Begriffe zur Orientierung vorgegeben. Die Schüler haben neben der

notwendigen Orientierung genug freiraum für eigene Eintragungen, wobei die

Aufgabe nicht bestimmte Sprachen impliziert So konnen Schüler in der letzten

Spahe ihre Ll. bzw dominante Familiensprache eintragen. Das kann auch in der

scheinbar sprachlich homogenen Klasse in Tschechien bedeuten. dass z. B.

Vietnamesisch, Ukrainisch, aber auch Roma oder Dialektausdruck zum Vorschein

kommen Mit den Kenntnissen des Englischen als l-2 lässt sich vermuten, dass die
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meisten Vokabeln in die Kategorien «bereits bekannt)), bzw. «habe schon mal

gehön» eingeordnet werden.

Der Lesetext als Wortschatzquelle sollte fdr den Unterrichtseinsatz ohne

fettgedruckte Wörter sein, hier habe die neuen Vokabeln wegen der Übersichtlichkeit

und Orientierung hervorgehoben. Je nach Sprachniveau in der Lerngruppe würde ich

in der Tabelle mehr oder weniger Begriffe zur Orientierung vorgeben. Das Lernziel

in dieser Übung ist das Vorwissen der Schulerinnen und Schüler über Verbindung zu

anderen Sprachen zu aktivieren. Bei dieser Aufgabenstellung soll die Strategie des

TransGrs bewusst träinien werden. Strategietraining allgemein bewirkt die

Automatisierung bestimmter Prozesse. Reinfried (1998) zufolge ,,lnterlinguale

Transferstrategien bedürfen auch der gezielten intensiven Einübung, sonst werden sie

nicht in die Fertigkeit des kontextuellen Bedeutungserschließens überführt "

(Reinfried 1998, S. 42) Dadurch kann nachhaltig gewahrleistet werden, dass bei den

Schülerinnen und Schrilern ihre Motivation beim Deutschlernen steigt.

Irn Sinne des kooperativen Lernens könnte die Lehrperson die Tabelle nach dern

gemeinsamen Lesen des Textes in Partnerarbeit erstellen lassen. In dieser peer-to-

peer Konstellation kommt es zu einem Austausch über Ahnlichkeiten und

Unterschiede zwischen Zielsprache und anderen Sprachen. Im anschließenden

Plenumsgespräch soll der Transfer explizit thematisien werden. Diese Gespräch

sowie alle andere Metag€sprache sollen auf dem Al/A2-Niveau immer in der

dominanten Sprache geftihn werden. Folgende Fragen können zur Reflektion über

die Sprache helfen:

«Kterä slova §io.jednodu§e a kterä hüie rozpoznat a proö9»

«Co ti pomohlo k porozumöni textu?»

«Na§el / na§la jsi nökterä slova, na jejichi vj'znam jsi nepii§el /

nepii§la?»

o

o

o

Die Schülerinnen und Schüler verstärken dadurch ihr Sprach(en)bewusstsein und sie

bekommen Celegenheit über ihre individuelle Herangehensweise zur selbstständigen

Erschließung des Textes zu reflektieren. Für das Gespräch sollte man genügend Zeit

und Raum lassen. Je nach Lernergruppe könnte man an das Strategietraining um

entsprechende Wonfeldauflaben erweitem. Die Schulerinnen und Schüler können
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die Themen «Familie» oder «Essen und Trinken» bearbeiten und dann im Plenum

vorstelien. Zur Ergänzung wäre eine Erstellung von Präsentationspostern denkbar.

Allerdings sollen die Schüierinnen und Schtiller selbst die Entscheidung treffen,

welche Themen sie bearbeiten werden, welche Sprachen wollen Sie einbeziehen,

bzw. wie sie ihre Arbeitsergebnisse präsentieren. In dieser Aufgabe lassen sich gut

Unterschiede und Gemeinsamkeiten z\,vi§chen Ll und L3 und vor allem L2 und L3

ausarbeiten.

Weitere Möglichkeit, den Text zu nutzen wäre die Wörter «Schaln, «Gift» oder

«Plospekt» ais Herausforderung zu nehtnen und das Phänomen «false friends» mit

der Lerngruppe zum Unterrichtsthema machen. Hier wäre es für die Schülerinnen

und Schuler interessant zu entdecken. dass falsche Freunde keine Gefahr ftr den

Lernprozess darstellen, sogar Spaß machen können Wörtet «der Schal» und «der

Prospekt)) sind in Bezug auf das Englische als falsche Freunde einzustufen, in

Hinblick auf die tschechische Sprache ganz im Gegenteil. Außerdem könnten solche

Fehler durch entsprechende Situationstexte vermieden werden, indem die

Bedeutungsunterschiede mithilfe von kurzen Videosequenzen erläutert werden

können.

Die Ahnlichkeiten zwischen Engiisch und Deutsch, aber auch Tschechisch und

Deutsch können im DaF-Unterricht positiv lern- und motivationsfördernd eingesetzt

werden Internationalismen, Anglizismen und Austriazismen bieten für Schülerinnen

und Schüler mit Familiensprache Tschechisch bieten im Dal-Untericlrt viele

Möglichkeiten, da dieser wortschatz in der Lebenswelt der Jugendlichen oft

vorzufinden ist.

Den Ausganstext kann man auf ein Diktiergerät als Horspiel auf'sprechen (iassen)

und ihn in dieser Form den Schülerinnen ünd Schülern abschnittsweise vorspielen.

Die auditive Wahrnehmung ermöglicht den Lernenden sich auf die Lautform zu

konzentrieren und sich ihnen bekannte Wö.te[ auliuschreiben. Es geht hier auch

darum die Unterschiede in der Betonung einzelner Wörter wah.zunehmen. Man kann

das Hörspiel mehrmals oder schrittwei§e mit differenzierten Aufgabenstellungen auf

die Lernenden l'irken lassen Bei Vorgabe der Englischen Aquivalenten könnte man

einen phonetischen Sprachvergleich ziehen lasseq indem die Schülerinnen und

Schuler sich die englischen Ausdrücke in der Reihenfolge wie im Hörspiel
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und ihnen bekamte Wörter aufzuschreiben. Es geht hier auch darum die

Unterschiede in der Betonung einzelner Wöner wahrzunehmen. Marr kam das

Hörspiel mehrmals oder schdttweise mit differenzierten Aufgabenstellungen auf die

Lemenden wirken lassen. Bei Vorgabe der englischen Aquivalenten könnte man

einen phonetischen Sprachvergleich ziehen lassen, indem die Schülerinnen und

Schüler sich die englischen Audrücke in der Reihenfolge wie im Hörspiel

aufschreiben Mirden und dann hören, ob die deutschen Wörter gleich, ähnlich oder

unterschiedtich klingen.

Das Sprachlembewusstsein kann entsprechend gefürdert werden, wenn Tmnsfer- rmd

Inferierungsprozesse, hterlexeme, Intermoroheme, Falsche Freunde oder lautliche

Entsprechungen im Untericht thematisiert werden. Des Weiteren ist es wichtig

andere Sprachen mit in das lrmFozess eiDzubinden rmd ilber die sprachlichen sowie

außerspnchlichen Unterschiede zu diskulieren. Das regt die Schülednnen und

§chüler dazu an, ihr eigenes Lemen zu reflektieren und ihre Lernerfahrungen

aüszutauschen- Darüber hinaus Reinfried (t998) zufolge ist es bewieserq dass durch

ein explizites Strategietraining allgemein die Erschließungsleistung bedeutend steigt.
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Zusammenfassung

Die erstellteD methodischen Verfatren für den Unterdcht Deutsch als zweite

Fremdsprache sollen andeutungsweise veranschaulichen, wie die Vorkenntnisse der

Schülednnen und Schülo aus der Familien- und der ersten Fremdsprache sinnvoll

eingesetzt werden können. Lemer mit Kenntnissen anderer Sprachen und Wissen

über verschiedene Lemstrategien tragen einen großen Schatz mit sich, den sie jedoch

ohne ausreichendes Strategietraining urtd ohne gelenkte Reflektionen nicht

vollkommen entfalten können. Ich konnte auf meinen Arbeitsblättem und in

didaktischen Hinweisen zeigen, dass so ein Unterricht durchaus Spaß machen kann.

Darüber hinaus konnte ich aus der durchgeführten Lghrwerkanalyse feststellen,

mithilfe von welchen Übungen Wortschatz präsentiert, geübt und angewendet wird.

In Bezug auf Lemstrategien wurden in beiden Lehrwerken einige explizit aogegeben,

jedoch Aufforderungen diese Wortschatzstrategien auszuprobieren haben gefehlt. Es

hlingt also von den Schülerinnen und Schülem ab wie inten§iv sie sich mit

lexikalischen Lemstategien befassen werden. Die Erkenntnisse aus der

Tertiitusprachendidaktik, die ich im ersten Teil der Diplomarbeit e äutert habe,

konnten keineswegs in Beziehung zu deü analysierten Lehrwerken gesetzt werden.

Ich konnte weder beim «Spaß mit Max 1» noch beim «Planet l» feststellen, dass

Terti?isprachendidaktik als ergänzende Methode umgesetzt wurde. Englische Sprache

wurde zwar im Falle «Spaß mit Ma,\ 1» einige Male angesprochen, jedoch z. B. so

wichtige interlinguale Eßchließungsstrategien sind eindeutig zu kurz gekommen.

Die beiden Lehrwerke scheinel nur andeutungswei§e sich der

Tertizißprachendidaktik anzuschließen. Das kann man damus entnelunen, dass neben

der L3 und ztjfIt Teil L2 auch die Muttersprache in den Lehrwerken eine Rolle

spielen «darf». Aus dem Deutsch als Zweitspmchenunterricht im Kindergarten weiß

ich, welche Bedeutung jede Spmche des Kindes beim Erwerb einer ande.en hal

Bereits 1987 hat Rehbein nach einem Versuch festgestellt, dass türkische Kinder

einen deutschen Text besser velstehen und wiedergeben können, wenn sie denselben

zuvor auf Türkisch vorgelesen bekornmen haben. Daraus ist es deutlich geworden,

dass der gezielte Einsatz der starken Familiensprache die latente Fähigkeit in der

Zweitsprache aktivieren kann.



Das ist wiederum mit dem mentalen Lexikon verbrmderl derm hier besteht

Löschmann (1993,29) zufolge ein direkter Zusammenhang mit der Vielfalt und

Tiefe der Wortschatzverarbeitung. Bei der Wortschatzarbeit kornmt es darauf an, die

Schülerinnen und Schüler dazu zu motiviereq sich selbstständig neue Wörter oder

Bedeutungen zu erschließen. Die Qualität des gelemten Woltschatz Besitzes kann

man nach dessen Anwendbarkeit in der Kommunikation messen. (vgl. Löschmann,

1993,29)

Abschließend möchte ich auch auf meine Unterdchtserfahrung zurückgreifen und

bestätigei, dass meine Studierende ihren neu erworbenen Wortschatz, dann gut

behalten, wenn sie sich selbstständig mit dem Wo schatz auseinandeßetzen und

wern ich im Untericht eine kleine Geschichte eru:ihle, mit der sie sich bestimmte

Worte gut verbinden können.
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Resum6:

Diplomovä präce na tdma ,,Uplatnöni lexikälnich strategii pli osvojovrini nömeckdho

jazyka jako L3" se zaby'tä procesy osvojoväni slovni zäsoby a lexikiilnirui

shategiemi, ktere uplatüuji, popi. by mohli/möli äci Z§ uplatiovat pä osvojoväni si

nömöiny j ako jazyka dal§iho po angliötinö.

Svou priici jsem zamötil na analyzu dvou uöebnich celkü, Ltere jsou uröend pro

Zrikynö a Zäky dnrhdho stupnö z,lkladnich §kol. Prrice je rozdölena na ö.ist teoretickou

a praktickou.

V teorctickd öästi se zabiväm teoretickimi vfchodis§ jako popisem sdmantizace

slovni ziisoby a charakteristikou lexikälnich strategii z hlediska L3. Na zrü<ladö

poznatkü terci.imi didaktiky variknou kdtdria volby slovni zäsoby, priöemZ bude

pfihliZeno ke znalostem Zllai ziskanych osvojoviinim angliötiny.

Zde jsem po kätk6m mstinöni \.ivoje terciämi didaktiky zamöäl hlavnö na

problematiku mentälniho lexikonu a jeho uspoiädräni a moZnostem. Zde jsem zjistil,

Ze uspo idrini nahnivä podpory a rozvoji vicejazyönosti, ponövadZ slovni zäsoba se

uklädi v mozku najednom mistö aje tedyjednozmand, ze dfty t6to lokälni blizkosti

se v procesu osvojoväni si novdho cizibo iazyka llftzn6 lvary slov (vice jazykü) pro

jeden vjznam mezi sebou propoji. Tudü protot ? koöky domäci v m6 kulhrie je

uloZen v mozku na jednom mistö a spolu s ni na tdmze mistö je ,,koöka", ,,Katze",

,,cat", ,,koshka" aje tam misto i pro dal§ijazyky.

Dä,le jsem se zamöiil na rüzn€ druhy sdmantizace slov, ktere jsem podrobnö

piedstavil. Zroula tak lexikälni strategie, kterd rovnöZjsou mezi sebou vice öi mdnö

pienosrf. To zda mohu konlaötni lexikilni strategii uplatnit v osvojovä'ni si

angtickjch a nömecklich sloviöek aivisi na jejim druhu a vjakd filzi ji hodläm

pouZit. Jako posledni öäst teoretickd äästi jsou shmuta hla\.ni kriteria pro volbu

slovni zrisoby. Tato kiteria, j sou obecnö platnä a neävisi pämo od typu jazyku.

V praktickd öästi pnice ptudlozenä teoretickä vfchodiska jsou pouzita pro ovöieni

uöebniho souboru,,Spaß mit Max l" a,,Planet 1". Od püvodnö pliinovand aml:Ey

uöebnice ,,Deutsch.com" jsem ustoupil, nebof tento uöebni soubor je wöen prc

ml6dez 15+ a tudiz ne plo zäkladni §kolu, kterou studuji a jil. x mi pläce fikat.
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Düraz pä rozboru jsem kladl na anallfzu volby stovni zäsoby, zpusoby Fezentace a

procviöovrini a na explicitnö uvädönd lexikälni strategie. Uöebnice ,,Spaß mit Max l"
je regionälni uöebnici, kterä je psan6 pämo pro jeji uZiti v Öeskd Republice. To mä

v'ihodu v tom, Ze autofi se mohou vice zamölit na specifickd potieby öeskich Zäkü.

Tim mäm na mysli jak slovni zäsobu s plevahou intemacionalismü, tak i na spousty

germanismü v hovorove ,,öe§tinö.

U,,Planet l" je zase vihoda v aulentiönosti slouf z.isoby a pestrosti slovnich cviöeni.

BohuZel ani jedna z nich ner')uZivä poüenciälü terciämi didaktiky.

V posledni öästi diplomovd präce bylo cilem yypracovat takovd metodicke postupy,

kterd usnadni Zäküm ZS osvojovtui si slovni ziisoby v nömöinö na z.ikladö jejich

stivajicich znalosti a dovednosti ziskanlich studiem angliötiny. Mysli, ,e se

metodickd postupy povedly a brzy najdou uplarnöni v nöjakd z no\dch uöebnic, Mäm

za lo, Ze jsem dal dostateöni dümz na väjemnou reflexi v procesu osvojoväni si

slovni zisoby a na mezijazykovou sdmantizaci. Samoziejmö kriticky vidim, 2e se

jednä pouze o metodickd postupy a qfirka by vypadala jinak. A k tomu jsem uröitd

vöci pouze nakousl a nedoträhl do konce. Myslim, si ale, Ze kaZdy si müie na tomto

ziikladö sestavit svoje jasnd kurikulum pro implementaci lexikälnich strategii do

procesu osvojovrini si nömecke slovni ziisoby. U mö sejednä pouze o nävrh.

Celkovö mohu äci, Ze diplomovä pdce mi nöL,1ere jery opravdu ujasnila ajsem räd,

Ze oblast menträlniho lexikonu ajeho plednosti, funkce a präce a vflbec v§e, co s nim

souvisi, se ted stala moji domdnou. Myslim, Ze to svödöi i o hloubce, studia

literatury pro sopsäni t6to präce.

V ftimci obhajoby diplomove pnice bych rid rrypichl nökterd skuteönosti, napi.

kultumi hledisko semantizace slovni äsoby, kterd se zdri byt ne v üplnö jasnd

souvislosti se zadänim p(ace.
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Abkürzungsverzeichnis

L[ - Darunter verstehe ich die erste Sprache eines Menschen, d.h.

Fam iliensprache(n)

L2, L3, Ln - die erstg zweite ß-te Fremdsprache

FSU - Fremdsprachemrnterricht
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Abbildun gsvcrzcichnis

Abb. I
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Arbeißblatt 1: (Üvod aneb vytvoleni slovni lady nebo slovniho pole k danym
slovüm. Rozpoznat a reprodukovat anglicko-Dömeckä stov&)

l. Welche Wörter gehörcn zusammen? K&.i stova past k sobö?

Zahler:

Anhang

Farben:

Die Familie:

ooth€r f.tha

deehld

Wochentage:

_ Mqday _ Twsdry _ w€dn6dly

Saruiday Sudry

Monatsnamen:

6S



Naucte F ndzry aislovel! dnü v tidnü a nasicü v roce jato slovni hdu.

J,,ly
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Arbeitsblatt 2

Lemtext:

Mein Name ist Alina uod ich erzähle euch von meiner großen Familie.

Letzten Samstag war ich aufdem Tanzball von meiner Schwesler Jasmin, die zwei
Jahre älter ist als ich. Unser Bruder Tobias war auch dabei, er ist drei Jahre jünger
als ich. Meine Schwester Jasmin hat einen Tatrzkuis seit September gemacht und
jetzt will sie uns zeigen, wie viele modeme TäDze sie taDzen kann. Sie haben auch
eine Polonaise getanzt.

Es war eine riesige Show mit vielen Gästen, Lifemusik und mit ganz viel Essen und
Trinken. Es gab zum Beispiel Pizza und Gulasch, was mein Vater so geme isst und
cooles Sushi mit Fisch, uas ich so sehr mag! Besonders die mit Lachs und
Garnelen sind lecker. Mein Vater sagl daon immer, dass nach solchen Feiern,
müsse er am nächsted Tag joggen gehen, was er eh nie macht. Meine Mutter
antwortet dann, dass man ja zwischendurch eine Obstschale oder einei Salrt essen

könne. Meine Tante Lisa isst eine Palotschinke nach der anderen und mein Onkel
Peter stand immer am Buffet mit Spaghetti. Meine Großeltern üinken nur Tee oder
Kaffee, Bier kommt fflr die beiden nicht in Frage. Die beste FrGutrdin meiner
Schwester, von der ich diesen *rmderschönen Schal habe, war auch da. Pia

schimpfte die ganze Zeit, dass es keine §uppe ohne Fleisch gab. Selbst der Salat war
mit Speckwürfeln! Für die Vegetarier blieben da nur Brot, Br6tch€n, Käse und
rohes Gemüse.

Nach dem Tanzball hatten wir noch eine Afterparty. Da kam auch meine Cousine
Franzi, die am Buffet einen teueren Chrmpagtrer und Baguette mit Butter und
rotem Krviar fand. Mein Bruder ist mit unseren Eltem schon nach Hause gefahrcn,

wir Geschwister und meine Tante haben jedoch noch richtig gefeiert und sogar
lateinanerikardsche Tänze wie Samb4 Cha-Cha-Cha und Jive ausprobiert. Meine
Tante hatjedoch immer betont, dass Kaviar wie Gift sei, wenn man ihn einmal
probiert hat, dann gibt es kein Cegenmittel.

Wenn mein Onkel seine Pension eiünal bekommt, möchte er sich am Baikalsee ein
Sommerhaus kaufen. DoIt gibt es bestiinrnt genug Fisch und Kaviar. Das ist meine

Tante!

Aufdem Weg nach Hause habe ich an der Bar Prospekte zu Salsakursen entdeckt.

Ich werde mich dafür wohl regisaieren.
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Aufgabenr

I . Lies den Text und fasse den Inhalt in 2-3 Sätzen zusammen. preörr si rext a shrn do dvou .z
ri v6r fil ni.Ls,t teft,

2. Markiere nun Wörter, die du kennst oder die dü bekannt erscheinen. o"raö ta slov4 kt6d
ar! nebo se ti jei j*o aän'i

3. Ergänze die Tabelle, indem du die markierten Wöfier mit dem Englischen und
deiner Sprache(n) vergleichst. oopurat,tt rat re oan ona sloa somat s svojinjüyken tj?ayky.

4. Ordne BegriJIe anschließgnd nach Themen wie «Familie», «Speisen», «Getränke>r.

Welche Almlichkeiten / Unterschiede zu andereD Sprachen erkennst du? Erstelle in
deiner Cruppe ein Poster, das ilr den Mitschülerinnen uDd Mitschülern am Ende
präisentiert. sdad nday podL l.me «odiD, dldlo», «n6poje». Ked podobnosti / rozdily k jirim jazytüm si poz.aP

&stav v€ sve sküpine dak6l, kier, par odpmtuj€t€ ve lildE.

I)eutsch Enslisch Deine SDrache(n)
Name ruIIne
Biuder brcther
Feier
Tanzball
Gemelelr

taneöni
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Arbeitsblatt 3: (Cil: rTpracovdni slorrtriho pole rodins)

l. Bilde Paare aus den Wörtem im Kasüen, Die englischen Bezeichnungen helfen dir.
Utvor prry ze sloviöet v rimaku. Angli.k€ ekvivalflty ri ponohoü

der Bruder - die Großeltem - die Mutter - die Nichte - die Cousine - die Eltem -
der Onkel - die Schwester - der Cousin die Frau die Enkelkinder der Sohn

die Tochter - die Großmutter - die Kinder - der Neffe - der Vater - der Großvater

die Tante - der Mann

mother- father - husband - wife - sister *broiher-parents - oncle - aunt -Iriece -
nephew grandfather - gmndmothü gandparents grandchildren - cousin

2. Zeichne den Familienstarmbaum von Jasmin. Wer gehört zu ihrer Familie? r*.,ri
rodohncn J6nlny. Kdo Daoi k jsji rodinel

3. Zeichne deinen Familienstammbaum. Wer gehört zu deiner Familie? Erzähle m

der Kleingruppe über deine Familie. tut''ti -üj mdokmen Kdo pdti k tv€ odine? vypnivöJ v male

lch habe eine Schwester. . ,

Mein Onkel wohnt in...

Meine Großmutter ist- - .

Meine Cousine heißt...
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