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Anotace prace:

Diplomova prace na téma «Uplatnéni lexikalnich strategii pfi osvojovani némeckého
jazyka jako L3» se zabyva procesy osvojovani slovni zasoby a lexikalnimi strate-
giemi, které by mohli uplatiiovat zaci ZS pti osvojovani néméiny jako druhého ciziho
jazyka po angli¢ting.

Teoreticka ast prace je zaméfena na popis sémantizace slovni zasoby a na charakte-
ristiku lexikalnich strategii z hlediska L.3. Na zakladé poznatku terciarni didaktiky
jsou prezentovana a analyzovana kritéria volby slovni zasoby.

V praktické &asti prace je provedena analyza dvou ucebnich souborii pouzivanych na
eskych ZS. «SpaB mit Max 1» a «Planet 1 — Deutsch fiir Jugendliche» jsou analyzo-
vany z hlediska volby slovni zasoby, jejiho zptisobu prezentace a procviCovani a ex-
plicitng uvadénych lexikalnich strategii. Zavérem byly vypracovany takové meto-
dické postupy, které usnadni zakéim ZS osvojovani si slovni zasoby v néméiné na

zakladg jejich stavajicich znalosti a dovednosti ziskanych studiem angli¢tiny.



Anotace price v angli¢tiné:

The diploma thesis « Application of lexical strategies in learning German language as
a second language» deals with the processes of acquiring vocabulary and lexical
strategies, which pupils should use while learning German as a further foreign
language after English.

The theoretical part focuses on the description of semantization and the
characteristics of lexical strategies in terms of tertiary 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.
«Spall mit Max 1» and «Planet 1 - 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 of their knowledge

and skills acquired by learning English.
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Einleitung

In der Tschechischen Republik, sowie in der Mehrheit der EU-Lénder riickt die
Bedeutung der deutschen Sprache in den Hintergrund. Deutsch ist nach wie vor da,
jedoch an der Stelle der zweiten Fremdsprache, ndmlich nach Englisch. Auf der
anderen Seite ist hier die allgemein bekannte Forderung der Européischen
Kommission, mindestens zwei Fremdsprachen zu sprechen. Von dieser Situation
ausgehend setzte ich mir die Frage nach Vereinbarkeit dieser Tatsachen, mich
interessiert, wie kann eine Schiilerin oder ein Schiiler 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 Wortschatzarbeit als einen wichtigen Bestandteil des DaF-

Unterrichts im Kontext der Tertidrsprachendidaktik erfassen.

Im ersten Kapitel sollen relevante theoretische Ansitze in Bezug auf die
Tertiarsprache(n) und Tertiarsprachendidaktik dargestellt werden. Hier sollen
allgemeine Moglichkeiten erldutert werden, wie die Mehrsprachigkeit fur die

Sprachlernprozesse verwertbar gemacht werden kann.

Im ndchsten Kapitel nach einer kurzen Einfithrung in die Wortschatzproblematik
wird die kognitive Verarbeitung beim Wortschatzerwerb im FSU nédher erleuchtet.
Mentales Lexikon spielt in meiner Arbeit besonders in Hinblick auf mehrsprachige
Schiilerinnen 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. AnschlieBend sollen Wortschatzstrategien
erlautert werden, die via Transferstrategien beispielsweise das Erschliefen der

Worter erleichtern. Als Letztes werden Kriterien fir Wortschatzauswahl prasentiert.

Im praktischen Teil werden zwei Lehrwerke, namlich «Spall mit Max 1» und
«Planet | — Deutsch fur Jugendliche» auf oben beschriebenen Kriterien wie
Wortschatzauswahl, Prisentation und Einibung des Wortschatzes und
Wortschatzstrategien gepriift. Die Lehrwerke wurden anhand der hohen

Nutzungsfrequenz in den tschechischen Grundschulen ausgewdhlt. Im letzten Teil



mochte ich einen Einblick in die praktische Umsetzung der Tertiarsprachendidaktik
ermoglichen, indem ich solche methodische Verfahren erarbeite, die den
Schiilerinnen und Schiiler mit bestehenden Vorkenntnissen und Kompetenzen in
Englisch den Wortschatzerwerb im Unterricht Deutsch als zweite Fremdsprache

erleichtern.

Ich mochte zunachst eine Ubersicht iiber die wichtigsten Meilensteine in der

Geschichte der Tertidrsprachendidaktik schaffen.



1. Vom Paradigmenwechsel zur Tertifirsprachendidaktik

Dieses Kapitel soll eine grobe Darstellung und Hintergriinde der Entwicklung einer
Tertiarsprachendidaktik skizzieren, die auf den Gedanken des autonomen Lernens
und der aktiven Nutzung der bestehenden Lernerfahrungen aufgebaut ist. Das erste
Unterkapitel gibt einen kurzen Uberblick iiber einen Paradigmenwechsel in der
Spracherwerbsforschung. Im zweiten Unterkapitel werden Tertidrsprachenmodelle
kurz erldutert und im Detail das Faktorenmodell beschrieben. Daraus folgend gehe

ich im letzten Unterkapitel auf die Tertiarsprachendidaktik ein.

1.1 Paradigmenwechsel in der Spracherwerbsforschung

Die traditionelle Fremdsprachendidaktik hat Neuner (2003, 13) zufolge Fokus auf die
Fragen des Lernstoffs, auf Lehrmethoden oder auf die Lernerfolgsmessung gesetzt.
Der Lerner und seine Bedirfnisse haben keine Rolle gespielt. Nach Hufeisen
(2003, 7) wurde im Fremdsprachenunterricht die L1 als Ausweichsprache nur in
absoluten Notfillen benutzt. Die L1 tauchte lediglich in Ubersetzungsiibungen auf.

Zwischen Erwerb einer L2 und L3 gab es in der Forschung keinen Unterschied.
Um die 1970er Jahre wurden drei grofle Spracherwerbsforschungslinien etabliert:

e die kontrastive Hypothese geht auf Lado (1969) zuriick (Sprachvergleich und
—kontrast der L1 und L2 steht im Vordergrund, Ahnlichkeiten fordern einen
positiven Transfer und Unterschiede verursachen Interferenzfehler, wobei die
Beschreibung der Interferenz dieser Hypothese zu verdanken ist),

e die Identitatshypothese (der Erwerb von L1 und L2 lauft zwar identisch ab,
im Kopf werden diese jedoch nicht verkniipft)

e und die Interlanguage-Hypothese (dieser zufolge enthalt die Lernersprache
Elemente aus L1 und L2, wobei diese sich in standiger Entwicklung in

Richtung Zielsprache befindet)
(vgl. Terizakis 2008, 20)

Diese Modelle beschreiben nur eine Beziehung zwischen L1 und L2, das Erlernen

einer L3, L,.... geschieht identisch wie das Erlernen der L.2. Erst in den 1990er wurde



durch Beobachtungen im Schulalltag nachgewiesen, dass nicht alle Fehler im
Fremdsprachenunterricht auf die L1 zuriickzufiihren sind. Der Einfluss von bereits
gelernter L2 auf eine L3 bietet dem Fremdsprachenunterricht neue Moglichkeiten an.
Beobachtungen von Forschern und Lehrenden, dass ,Fehler in einer neu zu
lernenden Sprache nicht nur einer Muttersprache, sondern auch einer anderen
Fremdsprache entstammen konnten, haben zur Entwicklung des Forschungsfeldes L3
gefuihrt.” (Marx 2004, 67).

1.2 Tertiéirsprachenmodelle

Die neuen Modelle, die den Spracherwerb beschreiben, beziehen sich aus o. g
Griinden auf mehr als nur L1 und L2. Einige von diesen Modellen stelle ich in

diesem Kapitel vor.

Das Dynamic Model of Multilingualism von Herdina & Jessner (2002) und das
Language Switches Model von Williams & Hammarberg (2001) sind
psycholinguistische Modelle, die die sprachliche Entwicklungen eines Lerners in
Vordergrund setzen. Das Ecological Model of Multilinguality von Aronin &
O’Laoire (2004) als soziolinguistisches Modell hebt Faktoren aus der Umwelt der
Lerner (zB mehrsprachige Gesellschaft) hervor. Foreign Language Aquisition Model
von Groseva (2000) ist ein kontrastiv-linguistisches Modell und setzt die L2 beim
Erlernen einer L3 mit dieser in Kontrast. Das angewandt-linguistische
Faktorenmodell von Hufeisen (2001) beschreibt die Unterschiede zwischen dem

Erlernen der L1, der L2, L3 und L,. (vgl. Terizakis 2008, 20f)

Das Faktorenmodell beschreibt meiner Meinung nach am genauesten die einzelnen
Faktoren, die auf den Spracherwerb von L1 iber L2, L3 bis hin zu L,,. einen Einfluss

nehmen.

Hufeisen (2003) beschreibt die quantitativen und qualitativen Unterschiede im
Faktorenmodell wie folgt:
The factor model chronologically describes the individual factors that constitute the four

following stages: the acquisition of the first language (L1). the learning of a first foreign

language (L2). the learning of a second forcign language (L.3) and the learning of other



forcign languages (Lx). From language to language. factors arc added that did not apply
to the learning of the previous foreign language. The model assumes that the largest
qualitative jump in this systematic-dynamic learning process occurs between the
learning of the first (L2) and the second foreign language (L.3). All stages of acquisition
and learning arc governed by the fundamental language acquisition and learning
capabilities of the individual and the various learning environments responsible for

qualitative and quantitative input. (Hufeisen 2003, 8)

Wihrend die L1 lediglich unter zwei Einflussfaktoren, ndmlich Universalien und
Lernumwelt erworben wird, beim Erlernen einer L2 interagiert die LI im
Hintergrund und die Lerner verfligen zusdtzlich tber Weltwissen, eigene
Lernerfahrungen und —strategien. Ein L3-Lerner ist noch ein Schritt erfahrener, d.h.
er verfligt tiber bewihrte Fremdsprachenlernstrategien, kennt seinen jeweiligen
Lernertyp und er wei3 wie er mit einer neuen Fremdsprache zurechtkommt. Gerade
zwischen der L2 und L3 wird ,folglich ein Grundstein fir d[ie allgemeine
Mehrsprachigkeit gelegt, und dies hat Folgen fiir das Sprachenlernen [der
Folgefremdsprachen].” (Hufeisen 2001, 649) Die erwidhnten Erfahrungen mit
Erlernen einer Fremdsprache konnen eine positive, aber auch eine negative
Auswirkung auf das Erlernen einer L3 haben. Marx (2008, 21) erwihnt in diesem
Zusammenhang emotionale Faktoren. Wenn der L2-Unterricht den Lernern nicht
gefallen hat, verlieren diese ihre Motivation zum Fremdsprachenlernen und beim

zukiinftigen Fremdsprachenlernen machen sie ebenso schlechte Erfahrungen.

Die kognitiven und emotionalen Vorerfahrungen der Lerner sind allerdings nicht die
einzige Quelle von Transfererscheinungen auf das Erlernen einer Folgefremdsprache.
Wenn die L1 und/oder L2 und/oder L3 eine Ahnlichkeit aufweisen, kann diese
Tatsache zu einem erleichterten Lernen beitragen. Man kann beim L3-Lernen vom
sog. positiven Transfer profitieren. Ein Beispiel sind die Verwandtschaftsformen im
Tschechischen und Deutschen bei der Bildung von Grundzahlen, wie #Fiadvacet

dreiundzwanzig. Wenn die Sprachen mehr Unterschiede als Gemeinsamkeiten
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 Transfer von sprachlichen Formen, bzw. Strukturen setzen soll. Die
oben beschriebenen Faktoren sind als Bausteine der Tertidrsprachendidaktik zu

verstehen.



1.3 Tertiiirsprachendidaktik

In Hinblick auf das Thema meiner Diplomarbeit finde ich von besonderer Bedeutung
die wesentlichen Merkmalen der Tertidrsprachendidaktik zu erwihnen, denn diese
am Beispiel des Deutschlernens als zweite Fremdsprache nach Englisch die Beziige
zwischen Wortern der zu erlernenden Sprache und dem bereits vorhandenem
Material aus L1 und L2 erleuchtet und mir so hilft das Ziel der Diplomarbeit zu

erreichen.

Die Erweiterung des deklarativen und prozedurallen Wissens bildet eine Basis der
Tertiarsprachendidaktik, 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) uber eigenes Zentrum,
das sog. Broca- und Wernicke-Areal, im Gehirn verfligen. Riehl (2008) zufolge sieht
das Gehirn keine eigenen separaten Gebiete fur die eine oder andere Sprache vor. Ist
eine Sprache aktiv, kann die andere nie vollig ausgeblendet sein. Das gegenseitige

Vernetzen der Sprachen hat im Unterrichtsalltag folgende Auswirkungen:

Zum einen tauchen sog. Interferenzen auf, d.h. das Interagieren zwischen zwei
Sprachsystemen fithrt zu Fehlern. Konform mit dem Gegenstand dieser
Magisterarbeit fuhre ich ein Beispiel aus dem lexikalischen Bereich. Dieses (ift ist
fiir den Menschen todlich. — I really enjoy receiving gifts. Interferenzen auf der

lexikalischen Ebene werden auch falsche Freunde genannt.

Zum anderen gibt es beim Fremdsprachenlernen das Phanomen des 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:
Lehr-er — teach-er. Dieses Beispiel erleuchtet, dass wenn ich aus dem Englischen
weil}, dass durch Suffigieren eines produktiven Suffix «-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 Tertidrsprachendidaktik allein. Dieser Ansatz war fur



die kontrastive Linguistik, dessen Erkenntnisse in der ersten Generation der DaFnE-
Lehrwerke zum Tragen kamen, charakteristisch. Marx (2008, 22) fuhrt als Beispiel
dafuir ein bulgarisches Lehrwerk «Deutsch is IN» auf, in dem es nur zur Reflektion
der L2 in Bezug auf L3 kommt. Die L1 bleibt unreflektiert. Ausgehend vom
Mehrsprachigkeitskonzept ergeben sich nach Neuner Fragen, wie ,where can the
learning of the foreign language link up with and expand existing language
knowledge and fundamental language experience and language /learning
experience? (Neuner 2004, 24) Daraus ergeben sich zweifache Zielbereiche der
Tertiarsprachendidaktik, namlich Erweiterung des Sprachbesitzes und Erweiterung
des Sprachlernbewusstseins durch Diskussion iber Sprachlernprozesse und

Sprachlernerfahrungen.

Die Erweiterung des Sprachlernbesitzes, also des deklarativen Wissens, geschieht
iiber sog. Transferbriicken zwischen der L1, L2 und Zielsprache L3. Hierbei spielt
neben der sprachtypologischen Verwandtschaft unter den Sprachen auch die
Intensitdt des Sprachkontakts eine wesentliche Rolle. Im Allgemeinen gilt es, dass

Internationalismen und Lehnworter eine gute Transferfahigkeit aufveisen.

Bei der zweiten Zielsetzung soll der Lerner im Hinblick auf effizientes
Fremdsprachenlernen an bereits existierende Fremdsprachenlernerfahrungen und —
prozesse sowie auf Sprachlernerfahrungen aus dem LI1-Unterricht ankniipfen. Hier
ist es wichtig Lerntechniken und —strategien genau unter die Lupe zu ziehen. Neuner
(2004, 26) zufolge ist es beim Wortschatzlernen in einer L3 neben dem
Sprachvergleich der sprachlichen Formen von grofler Bedeutung sich mit Fragen
auseinanderzusetzen, wie das mentale Lexikon aufgebaut ist und wie
Wortschatzlernen funktioniert (Input, Speicherung und Aktivierung von sprachlichen
Bedeutungs-Einheiten). Der  bewusste ~ Umgang mit Lern-  und
Kommunikationsstrategien beim Wortschatzlernen im L3-Unterricht ist im
schulischen Tertiarsprachenunterricht als wichtiges Lernziel anzusehen. Betrachtet
aus der Perspektive der Schulen als Institutionen, die auf lebenslanges
selbststandiges Weiterlernen von Fremdsprachen vorzubereiten haben, fiithrt Neuner
(2004, 26) eigenstandige und essenzielle Lernzielbereiche im Tertarsprachenlernen
auf: _learning techniques and strategies to improve the efficiency of foreign language

learning [and] communication strategies for the more efficient use in life of what has



been learned in school.“ Dementsprechend kann die Zielsetzung auf den

Wortschatzerwerb im L3-Unterricht uibertragen werden.

Jedoch zunidchst mochte ich einige Eckpunkte zur Wortschatzarbeit und zu

Speicherung der Lexik im Gedachtnis skizieren.



2. Wortschatzerwerb und lexikale Strategien aus der Perspektive der

Tertidirsprachendidaktik

In diesem Kapitel wird nach einer kurzen Darstellung von Schwierigkeiten in der
Wortschatzarbeit ausfiihrlich der Frage zur Speicherung von Wortern nachgegangen.
Des Weiteren werden Semantisierungstechniken charakterisiert und darauf folgend
lexikale Strategien aus der Perspektive der Tertidrsprachdidaktik présentiert. Hier
gehe ich ausfiihrlich auf die BedeutungserschlieBung aus dem Kontext ein.

AbschlieBend skizziere ich Kriterien der Wortschatzauswahl.

2.1 Grundprobleme der Wortschatzarbeit

Die Wortschatzarbeit bildet gemeinsam mit der Grammatik Basis um bestimmte
kommunikative Ziele zu erreichen. Wortschatz ist im Gegensatz zur Morphologie,
Syntax und Textlinguistik scheinbar endlos. Im Laufe der Zeit kommt es in der
offenen Klasse der Inhaltsworter' zu Veranderungen, d.h. Worter entstehen,
verschwinden oder verdndern ihre Bedeutung. Vom vorhandenen Wortschatz hangt
es ab, wie Gedanken verbalisiet und die Verstandigung zwischen den
Gesprachspartnern hergestellt werden konnen. Wenn personliche Disposition,
Gehirnstérungen oder andere Merkmale auler Acht gelassen werden, dann ist die
Fahigkeit zur Kommunikation umso groBer, je umfangreicher der Wortschatz ist. Die
Vermittlung des Wortschatzes sollte im Fremdsprachenunterricht von Anfang an eine

wichtige Rolle einnehmen.

Neuner (1990, 4) zufolge wurden die Probleme in Bezug auf die Wortschatzarbeit im
Unterricht erst seit der Mitte der 80er Jahre erkannt, namlich im
Fremdsprachenunterricht wurden kognitive und kommunikative Aspekte bei der
Wortschatzarbeit kaum beriicksichtigt. Der in der Tertiarsprachendidaktik so
wichtige Begriff «Lernerorientierung» beim Wortschatzerwerb nahm erst spéter an

der Bedeutung zu. Bei der Literaturrecherche (Scherfer, 1997) wurde festgestellt,

" Offene Klasse der Inhaltsworter beinhaltet vor allem Substantive, Adjektive und Verben. Diese
Warter sind den Veriinderungen in der Gesellschaft unterworfen. Das bedeutet. dass die Wortform
bleibt. jedoch diese cine andere Bedeutung annimmt. Des Weiteren entstehen neue Woérter durch
produktive Wortbildungsprozesse. Worter und ihre Bedeutung kénnen auch verschwinden. solche
Worter werden zu Historismen («Tschechei») oder zu veralteten Wortern («Elle» fiir cine alte
Lingenmalbeinheit)



dass der Wortschatzerwerb und seine Erforschung erst seit Anfang der 90-er Jahre
des letzten Jahrhunderts an Bedeutung gewinnen. Diese Tatsache zeigt auf die
Defizite der theoretischen und empirischen Arbeiten in diesem Bereich. Scherfer
(1997, 191f) weist darauf hin, dass es beim Wortschatzlernen nicht nur um
ErschlieBen einer Bedeutung geht. Ein Wort richtig zu lernen bedeutet sich allen
grammatischen Strukturebenen bewusst zu werden und ,Lexeme als komplexe
Lerngegenstande” anzunehmen. Es geht um folgende Bereiche: phonologische,

syntaktische, morphologische, semantische Informationen und Registerindex.

Um eine Wortschatzdidaktik zu entwickeln, wurden linguistische Arbeiten in den
Bereichen Lexikologie, Lexikografie, Psycholinguistik durchgefiihrt. Besonders
wichtige Befunde fir den Wortschatzerwerb und die Wortschatzverarbeitung sind in
den kognitions- und mentalwissenschaftlichen Arbeiten zu finden (z. B. von
Aitchinson, 1997), in welchen das mentale Lexikon® mit seinen Merkmalen und
seiner Organisation aufgezeigt wird. Die Wissenschaftler, welche in diesem Bereich
geforscht haben, betrachten Probleme, die bei der Wortschatzarbeit auftauchen, von
verschiedenen Perspektiven. Romer und Matzke (Romer/Matzke, 2003) behandeln
den Wortschatz auf dem Gebiet der Lexikologie. Sie beschiftigen sich also mit
solchen Erscheinungen wie mit der Wortbildung, mit der lexikalischen Semantik der
Worter und mit der Phraseologie. Bohn halt Mehrdeutigkeit (Polysemie) bei der
Wortschatzauswahl fiir das wichtigste Phanomen (vgl. Bohn, 2000, 6ff). Das
Phinomen Mehrdeutigkeit bringt immer bekannte Lernschwierigkeiten, die einen
bedeutenden Charakter beim hoheren Sprachniveau tragen. Das Problem liegt nun
darin, dass die Bedeutungen zwischen den Sprachen nicht deckungsgleich sind. Die
Ursachen hierfiir konnen einen historischen, sozialen, kulturellen oder funktionalen
Hintergrund  haben.  Zu  weiteren  werden  gezahlt:  ungeniigende
Wortschatzaufbereitung in Lehrwerken, Umfang des Wortschatzes, Regeln der

Wortbildung und Mangel an methodischen Hilfen fir Lehrer.

Die Lernschwierigkeiten beim Wortschatzerwerb sind auch in Bezug auf die Phase
der Wortschatzarbeit zu differenzieren. Wortschatzgewinnung, -verarbeitung oder —

einprégung sind stets mit anderen Herausforderungen fiir den Lerner verbunden. Fiir

* = cine mentale Karte im Gehirn. Wie Wortschatz im Gehirn organisiert ist.

10



die Wortschatzdidaktik ist es essentiell solche Methoden zu entwickeln, die das

Behalten der Worter im Langzeitgedéchtnis fordern.

2.2 Systematische Wortschatzarbeit und mentales Lexikon

In diesem Kapitel mochte ich v. a. die Funktion des mentalen Lexikons naher
erlautern, um die Hintergrinde der Semantisierungtechniken, die beim
Wortschatzlernen essentielle Bedeutung tragen, zu verstehen. Die Wortschatzarbeit
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 Vorwissen (vgl. Koster,

2001, 887).

Die Unterrichtsplanung und -gestaltung orientiert sich in erster Linie an den
Lernenden, z. B. an ihrem Vorwissen, ihren Interessen, Bedurfnissen und ihrem
Lernverhalten. Erst dann wird die Unterrichtseinheit im Bereich der Wortschatzarbeit
effektive Ergebnisse bringen. Mit auslédndischen Studentinnen und Studenten wurden
verschiedene Experimente durchgefithrt (vgl. Neuner, 1990, 4ff), die sehr
interessante Ergebnisse auf dem Gebiet der semantischen Wortverbindungen zeigten,
z. B. die Studentinnen und Studenten wurden in einem Experiment gebeten,
Assoziationen zum Wort «Essen» zu nennen. Indonesische Studentlnnen zédhlten
«Wasser» zu den Nahrungsmitteln. Die Deutschen sahen tberhaupt keine
Verbindung dieses Wortes mit «Essen». Das Wort «Essen» gehort in der
deutschsprachigen Kultur nicht zu den Getrénken. Einige dachten an Nudeln, die
anderen an Kartoffeln. Folgende Abbildung zeigt die Verstindigung in der

gemeinsamen Muttersprache:
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WORT

Sprecher/ Horer/
Screiber Leser

(Neuner, 1990, 5)

Kulturspezifische und individuelle Erfahrungen sollen in Betracht gezogen werden.
Wenn neue Worter im Fremdsprachenunterricht behandelt werden, sind auch

Wissens- und Erfahrungsvergleiche durchzufiihren.

Viele Untersuchungen der kognitiven Linguistik wurden mit dem Ziel durchgefihrt,
eine detaillierte mentale Karte zu erstellen. Wie sind Worter im mentalen Lexikon
miteinander verbunden? Wie stark sind diese Verbindungen? Diese Karte kann dann
den Schliissel zur Problemlosung geben, wenn die Frage lautet, wie der Wortschatz
beim Fremdsprachenerwerb vermittelt werden soll, damit er auf nattrliche Weise

gespeichert und abgerufen werden kann.

Das Problem ist, dass es bis jetzt keine einheitliche Auffassung fiir den Begriff «das
mentale Lexikon» gibt. Lutjeharms (vgl. 2004, 10ff) definiert «das mentale
Lexikon» als das Sprachwissen im Gedachtnis. Die Struktur des mentalen Lexikons
blieb bis jetzt jedoch unerforscht. Sie betont, dass dieser Bereich noch nicht
ausreichend erforscht wurde, um die Forschungsergebnisse fur die Unterrichtspraxis
effektiv zu verwenden. Zwar wurden Versuche von fithrenden Forschern auf diesem
Gebiet unternommen, um die verschiedenen Perspektiven der Struktur darzustellen,
z. B., Fodor (Lutjeharms 2004, zitiert nach Fodor, 1983) forschte auf der Ebene der
Worterkennung. Er reprasentiert das Sprachwissen in modularer Form. Das
Sprachwissen ist nach Fodor ein autonomes System, d.h., die Verarbeitungsprozesse
laufen unabhiangig von den hoheren Verarbeitungsebenen. Diese Ergebnisse werden

auch durch Untersuchungen von Aphasikern unterstiitzt, bei denen die Worter aus
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einem Bereich leicht und aus einem anderen Bereich kaum abgerufen werden. Sie

werden in diesem Kapitel spéter beschrieben.

McQueen & Cutler (Lutjeharms 2004, 13 zitiert nach McQueen/Cutler 2001, 475fT).
untersuchen die Rolle der Morpheme im Lexikon, wobei die wichtigste Frage ist, ob
abgeleitete oder zusammengesetzte Worter als vollstandige Wortform im mentalen
Lexikon reprasentiert, oder eher in einzelne Morpheme =zerlegt sind. In der
Unterrichtspraxis spielt diese Erscheinung eine wichtige Rolle, die bei der
Wortvermittlung, beispielsweise bei Ableitungen und zusammengesetzten Wortern

gelernt werden mussen.

Wichtige Befunde fiir die Wortschatzvermittlung im Fremdsprachenunterricht sind
bei Aitchison (1997, 105ff) zu finden. Sie versuchte auf der Basis der frithen und

spateren Arbeiten, die Gesamtstruktur des mentalen Lexikons zu definieren.

»Stellen wir uns vor, das mentale Lexikon sei eine Art zusammenhéngender Graph,
wobei die lexikalischen Einheiten 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 durchgefiihrt, wobei folgende Entdeckungen
gemacht wurden. Die Worter wurden von den Versuchspersonen nach vier
Haupttypen von Verbindungen zwischen Stimuluswort und Reaktion abgerufen
(Aitchison, 1997, 1071t):

o Koordination. Zu dieser Gruppe gehoren die Worter, die sich auf dasselbe
Thema beziehen. Die Versuchspersonen entschieden sich am haufigsten fiir
den Aspekt des Nichsten, z. B.: Salz und Pfeffer, rot, gelb und schwarz.
Dazu gehoren auch Gegensatzpaare, die normalerweise aus zwei Mitgliedern

bestehen, wie links und rechts, heif3 und kalt.

o Kollokation. In diese Kategorie gehoren Worter, die zusammen mit dem
Stimuluswort in der Rede gemeinsam auftreten, z. B.: heilles Wetter,

fleiBiger Schiiler.
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e Bei der Uberordnung geht es um einen Oberbegriff, z. B.: Schmetterling und

Insekt.
e Synonyme, z. B.: verstehen und begreifen.

Die Befragung erfolgte in der Muttersprache. Ziel ist es, den Wortschatzerwerb in
der Zielsprache moglichst zu erleichtern, auf der natiirlichen Basis aufzubauen, die
mentalen Prozesse zu fordern und nicht dadurch zu belasten, dass das Gehirn selbst
diese Verbindungen erstellt. Aus diesen Experimenten folgt, dass die Worter auch in
den gegebenen Verbindungen im Unterricht vermittelt und abgerufen werden
konnen. Eine wichtige Entdeckung bei diesen Experimenten war, dass die
Erwachsenen meistens die Worter, die derselben Wortklasse angehéren, wihlten,
z. B. auf ein Adjektiv reagierten sie mit einem anderen Adjektiv. Dieses Phinomen
weist auf ein weiteres Hilfsmittel bei der Wortschatzarbeit hin. Die Worter werden
leichter von den Erwachsenen behalten, wobei sie in den Paaren mit den anderen

Wortern aber derselben Wortklassen vermittelt werden, z. B. rot-schwarz.

Es wurde auch die Frage gestellt, ob einige Verbindungen stiarker als andere sind.
Den Unterschied zeigten Experimente mit Aphasikern, z. B.: Auf einem Bild konnte
der Aphasiker problemlos auf eine Zitrone zwischen Objekten vollig anderer Art (ein
Stiefel, ein Sessel, eine Tasse) zeigen. Doch ein Problem eréffnete sich fiir ihn, als er
die Zitrone aus den anderen Obstsorten auswihlen sollte. Ein anderer Patient, der
einen Schlaganfall erlitten hatte, konnte zuerst tiberhaupt nicht sprechen. Einige Zeit,
als der Heilungsprozess vorangeschritten war, konnte er zwar weder Obst noch
Gemiise unterscheiden und benennen, hatte jedoch keine Probleme mit den weniger
gebrauchlichen Begriffen wie Abakus und Sphinx (Aitchison, 1997, 105fT).

Alle diese Experimente zeigen, dass verschiedene Themenbereiche unabhingig
voneinander gespeichert werden und einige semantische Felder beschadigt sein

konnen, ohne dass andere davon betroffen sind.

Trotz der enormen Menge an gewonnenen Informationen lédsst 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 AnstoB,

eine grobe Vorstellung tiber dieses Phdanomen zu schaffen.
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Es kann daher gesagt werden, dass Wortschatzarbeit lernerorientiert sein muss. Was
bedeutet aber «lernerorientiert»? Nehmen wir als Beispiel drei Spinnennetze. Alle
drei sind nach demselben Prinzip aufgebaut. Die Gesamtstruktur ist bei allen
Spinnennetzen gleich. Wenn wir auf die Fotos (Abb. 1, 2, 3) schauen, sehen wir, dass
diese drei Spinnennetze ganz unterschiedlich sind. Ein Spinnennetz (Abb. 3) hat
groBe Locher in der Struktur, das andere hat kleine (unsichtbare) Locher. Die
Strecken zwischen den Faden sind auch ganz unterschiedlich, usw. Die mentale
Karte bei den Lernenden ist ebenso unterschiedlich, obwohl die Gesamtstruktur

gleich ist.

(Auf dem ersten Bild sind die Strecken zwischen den Faden langer. Das Spinnennetz

hat auch ziemlich grof3e Liicken.)

15



(Das zweite Spinnennetz hat engere Strecken zwischen den Faden und die Liicken

sind kaum zu sehen.)

Abb 3: (5'::': P ‘ W X :'-:)

(Das dritte Spinnennetz hat eine andere Form im Vergleich mit den ersten zwei

Spinnennetzen und hat viele groBe Luiicken.)

16



(Das vierte Spinnennetz ist eine vergroBerte Nahaufnahme.)

Doch die viele groBe Liicken beim dritten Spinnennetz werden durch punktuell
stirkere Verbindungen, bzw. Knoten kompensiert (siehe Abbildung 4). Wie aus der
Tertiarsprachenforschung zu entnehmen ist (sieche Kapitel 1), lernen wir Sprachen
und somit auch neue Worter von den bereits gelernten Wortern nicht isoliert. Wir
versuchen das neu zu lernende Vokabular im Gedéachtnis mit bereits bekannten
Wortern in Verbindung zu setzen und somit die Netzwerke im mentalen Lexikon zu
starken. Mit zunehmender Quantitat an Sprachen, die man lernt, werden ebenfalls die
Knoten stirker. Terizakis (2008, 23) erklart sehr anschaulich die Prozesse der
Wortschatzspeicherung im mentalen Lexikon beim L2- und L3-Erwerb. Beim L2-
Erwerb sind im Anfangsstadium des Wortschatzerwerbs Wortformen (z. B. «les»
und «wood» sowie Konzepte getrennt, da die L1 in dieser Phase dominiert. Mit
steigender Kompetenz in L2 kommt es zu einer direkten Verbindung von L2 zu
Konzepte. Die Starke der Verbindungen untereinander ist asymmetrisch. Beim L3-
Erwerb sind neue Wortformen (z. B. «Wald») in denselben Knoten prasent, die
Stirke der Verbindungen untereinander ist vom Grad der Beherrschung von
jeweiligen Wortformen zum Konzept abhéngig. Mit der Kompetenz in jeweiliger
Sprache steigt die Quantitit der Worter, die direkte Verbindungen zu Konzepten
aufgebaut haben. Dariiber hinaus werden Verbindungen zu anderen Wortern

etabliert, die aufgrund der semantischen Ahnlichkeit geordnet sind.
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Um den Bogen zu den Spinnennetzen und somit dem Prinzip der systematischen
Wortschatzarbeit zu schlieBen, mochte ich Folgendes ergdnzen. Von der
unterschiedlichen Qualitdt der Spinnennetze (=Teilziel) hidngt es fur 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 Lernstrategien angeboten und besprochen

werden. Fir Beispiele siche Kapitel 4 in meiner Diplomarbeit.

Bei der Ubungsauswahl, mit deren Hilfe am Wortschatz gearbeitet wird, miissen
genaue Lernziele definiert werden. Was iibt man mit dieser oder jener Ubung? Ist
insofern wichtig, damit bei den methodischen Verfahren den Lernzielen
entsprechende Ubungstypen zu wihlen. Der Wortschatz muss von verschiedenen
Aspekten geiibt werden, damit er produktiv verwendet werden kann. Die Lernziele

konnen Bohn (2000) nach wie folgt lauten:

e Bedeutungen umschreiben und als positiv oder negativ differenzieren

konnen,
e Bedeutungen definieren,

e Inhaltliche (= semantische) Vertraglichkeit von Verben und Nomen

ermitteln,
e Morphologische Korrektheit bestimmen,

e Wendungen einem Kontext zuordnen.
(vgl. Bohn, 2000)

Aus diesem Kapitel konnen folgende Konsequenzen gezogen werden: Systematische
Wortschatzarbeit bedeutet nicht nur systematische Arbeit an sprachlichen
Erscheinungen, sondern auch die Berticksichtigung kognitiver und kommunikativer
Aspekte. Unter kognitiven Aspekten des Lernens verstehe ich die Berticksichtigung
der Speicher- und Verarbeitungsprozesse im menschlichen Gedéchtnis sowie die
Einbeziehung des Lernprozesses, des Weltwissens und der vorhandenen Schemata

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

Lerner relevanten Themen, des Wortschatzes und der Kommunikationsstrategien.

s

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
sollen von verschiedenen Seiten prasentiert und geiibt werden. Zu diesem Zweck
werden im Folgenden verschiedene Techniken der Bedeutungsvermittlung nédher
untersucht. Der erste Teil bietet einen kurzen Abriss der kulturunspezifischen und
kulturspezifischen Erklarungstechniken einer zu lernenden Wortform. Im nichsten

Unterkapitel gehe ich auf die Semantisierungstechniken niher ein.

2.3 Wortschatzarbeit und Bedeutungsvermittlung

Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht bedeutet nicht nur die Prasentation des
Wortschatzes selbst, sondern auch die Vermittlung dessen Bedeutung. Von der
Qualitdt der Bedeutungsvermittlung hangt die Effektivitat der Wortschatzarbeit ab,
also die Tiefe der Verarbeitung und die Linge des Behaltens des neu gelernten

Wortschatzes.

2.3.1 Semantisierungstechniken

Semantisierungstechniken nehmen bei der Wortschatzarbeit eine zentrale Rolle ein,
denn sie helfen den Lernenden die Bedeutung in der Zielsprache zu erfassen, bzw.
die Bedeutung der zu lernenden Worter in der L1 zu projizieren oder im
Tertiarsprachenunterricht mit der L1 und L2 in Verbindung zu setzen. Im folgenden
Abschnitt werden verschiedene Semantisierungstechniken in Anlehnung an (Muller,
1994, 541f) vorgestellt. Im Unterricht ist es immer sinnvoll, moglichst verschiedene
Techniken anzuwenden. Zum einen gehoren die Lernenden verschiedenen Lerntypen
an, die unterschiedliche Lernstrategien benutzen. Eine der wichtigsten Aufgaben des
Lehrers ist es, den Lernprozess zu erleichtern, wobei er die Besonderheiten jedes
Lerntyps zu beachten hat. Zum anderen wird die Unterrichtseinheit

abwechslungsreicher. Alle diese Aspekte erhohen die Effektivitdt des Lernprozesses.
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Zu  unterscheiden  ist es  zwischen  nonverbalen und  verbalen
Semantisierungstechniken. Die verbalen Semantisierungstechniken konnen die
Bedeutung mit Hilfe von der L1, bzw. einer anderen Sprache oder in der Zielsprache

vermitteln. (vgl. ebd.)

Semantisierung mit Hilfe von Originalen ist eine bewiahrte Art, um die Bedeutung
eines Wortes zu erkliren. Die Anschauungsobjekte ermoglichen den Lernenden eine
multimodale Erfahrung, die Verarbeitung der neuen Vokabeln erfolgt tiefer. Diese
Technik eignet sich fiir 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 nur fiir Konkreta. Semantisierung
durch Vorspielen eignet sich um die Bedeutung z. B. von ganzen Sitzen oder Verben
zu vermitteln. Semantisierung durch komplexe Handlungen (non-verbale Elemente)
eignet sich z. B. fiir die langfristige Speicherung von ganzen Syntagmen. Nach den

non-verbalen folgen die verbalen Semantisierungstechniken.

Semantisierung durch Verwendung neuer Vokabeln in einem typischen Kontext
gehort zu den effektivsten Formen der Bedeutungsvermittlung. Fiir dieses Verfahren
ist es wichtig, dass der Kontext den Lernenden bekannt ist. Im Unterrichtskontext der
homogenen Klassen mit SchiilerInnen, die Lernerfahrung aus dem Englischunterricht
mitbringen, kann einschligiges Weltwissen vorausgesetzt werden. Semantisierung
durch Synonyme oder Gleichung ist empfehlenswert, wenn es in der Bezugssprache
Begriffe gibt, die in der Zielsprache gleiche Bedeutung aufweisen. Semantisierung
durch Uber-/Unterordnung ist dann moglich, wenn die fur die Erklarung
verwendeten Worter bereits bekannt sind. Z. B. um den Begriff «Gemise» zu
erkldren, sollten sie Lernenden mit einigen Unterbegriffen bereits vertraut sein.
Semantisierung mit Hilfe der Antonyme ist dann praktikabel, wenn die zu lernende
Wortform das Gegenteil eines bereits bekannten Lexems ist. Semantisierung mit
Hilfe von Fremdwortern ist fiir die Lernende motivierend, wenn es sich um
Internationalismen oder dhnliche Worter in der Bezugssprache gibt. «Taxi», «lang»
oder «Fohny» um einige Beispiele zu nennen. Worter fiir Gegensténde, Personen, aber
auch Konzepte, die in der Realitat kein sichtbares Aquivalent besitzen, konnen durch

Paraphrasen semantisiert werden. Z. B. «Kutsche» ist ein Wagen, der mit einem,
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zwei, vier oder sechs Pferden gezogen wird. Bei der Semantisierung mit Hilfe von
einer Definition missen die in der Definition verwendeten Woérter den Lernern
bekannt sein. Semantisierung durch Analogie ist dann zu Empfehlen, wenn es sich
um Bedeutungsvermittlung von einem Teil einer zusammengehorigen Wortgruppe
handelt. Z.B. «Katze», «Kitzchen» und «Hund» sind bekannt, «Welpe» soll
eingefiihrt werden. Semantisierung durch Ableitung findet im DaF-Unterricht seinen
Stellenwert, da es im Deutschen viele Derivate und Komposita gibt. Als letzte Art in
dieser Aufzihlung kann Semantisierung durch Ahnlichkeit(en) mit der
Bezugssprache genannt werden. Z. B. eine phonetische Ahnlichkeit des Lexems

«rybiz» zum zielsprachlichen «Ribisel».

Die vorletzte Moglichkeit Bedeutung zu vermitteln erfolgt durch Ubersetzung. Diese
Technik eignet sich vor allem dann, wenn die Konzepte in der Zielsprache
unterschiedlich zu bereits Bekanntem sind oder das Konzept erst aufgebaut werden
muss. Z. B. «Wohngemeinschaft» ist eine Wohnung die von mehreren Menschen
geteilt wir. «Sdilené bydleni» ist in der tschechischsprachigen Kultur nicht ublich.
Mit diesem Beispiel leite ich zur letzten Gruppe der Semantisierungstechniken tber,

die in verschiedenen Formen auf kulturspezifische Bedeutungen eingehen.

Diese Techniken fordern die kulturspezifische Begriffsbildung.  Unter
kulturspezifischer Begriffsbildung wird verstanden, dass manche Worter bzw.
Wortkollokationen bei den Lernern unterschiedliche Assoziationen hervorrufen. Zum
Beispiel unter dem Wort «Baum» wiirde sich ein Lerner aus dem nordafrikanischen
Kulturgebiet in einer Sprachschule in Moskau keine Linde (Nationalbaum
Tschechiens) vorstellen. Um diese spezifische Unterschiede in der Ziel- und
Herkunfissprache —auszugleichen, bietet Miuller (vgl. 1994, 61ff) zehn

Erkliarungstechniken des fremden Ausdrucks an:
Semantisierung durch:

o FEinzelbegriff- Die Erklarung erfolgt 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 Moglichkeit zum Generalisieren,
z. B.: Die Mutter war «iiberrascht», dass sie von ihrem Sohn mit einer Rute

zum Ostermontag geschlagen wurde. In der tschechischen Kultur ist es nicht
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iiberraschend, wenn Frauen zu diesem Anlass geschlagen werden. Bei
zunehmender Information kann das Verstindnis des Begriffes schrittweise

auf die Zielkultur erweitert werden.

o Ober-/Unterbegriff: In unserem Gedachtnis werden Begriffe hierarchisch
gespeichert. Unterbegriffe werden dem Oberbegriff zugeordnet. Deswegen ist
diese Technik auch beim Fremdsprachenerwerb sehr effektiv. Diese
Zuordnung kann jedoch in verschiedenen Kulturen unterschiedlich sein, z. B.:
«Intelligent» ist eine positive Eigenschaft (= Oberbegriff). Die Person, die
«intelligent» ist, ist verniinftig, gebildet, klug. In der tschechischsprachigen
Kultur wird unter «intelligent sein» auch die soziale Herkunft (obere Schicht)

verstanden.

e Semantisieren mit Hilfe von einem kulturspezifischen Prototfyps ist weitere
Moglichkeit eine Bedeutung zu vermitteln. Dadurch wird angegeben, nach
welchen Vorstellungen sich Unterbegriffe distanzieren lassen. Z. B., das
Lexem «Korny, das je nach Region «Weizen», «Dinkel», «Roggen» oder
«Hafer» bedeutet. Korn mit der Bedeutung «Roggen» kann es nicht als

Oberbegriff verwendet werden.

o Konnotationen sind kulturspezifische Bedeutungsassoziationen, sog.
Stereotype bzw. Vorstellungen, z. B.: Die typische deutsche Frau ist
ungeschminkt, im unauffilligen Outfit gekleidet und Piercing irgendwo in der

Haut.

e Historische Begriffsemwicklung, z. B.. «Jeans» wurden friher nur als
Arbeitskleidung getragen. Sie waren indigo geférbt. Zurzeit existieren Jeans
in allen Farben und werden tberall getragen. Der Inhalt des Ausdrucks hat

sich im Laufe der Zeit verandert.

o Anbindung an ein Kulturspezifikum. Das heiBt Erklarung eines Begriffs oder
Ausdrucks, wobei er kulturbezogen ist, z. B.: «Fahrrad» bedeutet generell ein
Verkehrsmittel. Fiir Deutsche ist es ein generations- und statusunabhéngiges

Verkehrsmittel. In Tschechien wird das Fahrrad nur von jungen Leuten in der
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Freizeit benutzt. Die Leute, die z. B. in einem Biiro in Tschechien arbeiten,

kommen selten mit dem Fahrrad zur Arbeit.

Kulturspezifisches Bedeutungssystem. Die semantische Markiertheit eines
Begriffs in der Ausgangssprache kann wegen des unterschiedlichen
Kulturverstandnisses in der Zielsprache eine engere Bedeutung aufweisen, z.
B.: «Gastfreundlichkeit» existiert in beiden Kulturen. In 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 fragen, wird alles, was im Haus
ist, auf den Tisch gebracht, wobei der Gast alles, v.a. hauseigenen Sliwowitz
kosten muss. Wiirde er dies ablehnen, so konnte sich der Gastgeber beleidigt
fihlen. Die Uiberwiegende Zeit wird mit dem Gast am Tisch verbracht. Das
bedeutet, der Gast muss die ganze Zeit etwas essen. In Deutschland ist die

Gastfreundlichkeit mit dem ,,Essen™ nicht so eng verbunden.

Abgrenzung zur muttersprachlichen Bedeutung. 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, wahrend in Deutschland eine
Mittagspause in der Regel um 12 Uhr gemacht wird und da wird auch

drauf3en gegessen.

Kulturspezifische Gegenthemen/-begriffe. Einige Begriffe oder Vorstellungen
in der Zielsprache sind Gegenteile zu den Muttersprachlichen, z. B. «kein
Auto haben», bedeutet in der deutschen Kultur noch keine finanziellen
Defizite. Das kann eine Einstellung zur Mobilitdt und Umwelt sein. Wenn
man kein Auto in der tschechischsprachigen Kultur besitzt, bedeutet es

ausschlieBlich, dass man kein Geld fur den Kauf eines Autos hat.

Ubertragene Bedeutung, z. B.: Bei der Erklarung wird der Gebrauch des
Wortes im {ibertragenen Sinn verstanden. Fast in allen Sprachen werden

Tierbezeichnungen im iibertragenen Sinn fur die Menschen verwendet.
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Bei der Wortschatzarbeit im Fremdsprachenunterricht ist es unabdingbar, die
Zielkultur bei der Bedeutungserkldrung mit einzubeziehen. Worter sollen in situativ-
kulturellen Kontexten eingebettet sein, um das Begriffsverstdndnis zu prizisieren.
Mit der Wortschatzaneignung wird gleichzeitig landeskundliches Wissen vermittelt,

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

Nach der kurzen Skizzierung der Semantisierungstechniken in der Zielsprache wird
im néchsten Kapitel die Charakterisierung der Wortschatzstrategien aus der
Perspektive der Tertidrsprachdidaktik eingegangen. AbschlieBend in diesem
Unterkapitel  erlautere ich im Detail eine konkrete Strategie «die

BedeutungserschlieBung aus dem Kontext».

2.3.2 Wortschatzstrategien

Dieses Kapitel soll nach einer kurzen Darstellung des Strategiekonzepts im FSU auf
lexikalische Lernstrategien, die zum effektiven Wortschatzlernen und —behalten

fuhren, eingehen.

Unter effektivem Wortschatzlernen verstehe ich, dass die Lerner tiber Lernstrategien
und Lerntechniken verfiigen, damit der Spracherwerb auch selbststindig (autonom)
erweitert werden kann. Der Lernprozess kann effektiv und erfolgreich sein, wenn der
Lerner seine Beduirfnisse und dariiber hinaus erkennt, welcher Lerntyp er ist und er
somit die fur ihn geeigneten Lernstrategien anwendet, damit er sich den Wortschatz
moglichst schnell aneignet und auch lange behdlt. Dazu verlangt . [E]ffektives
Lernen [...] auch Kontrollstrategien, mit deren Hilfe der eigene Lernverlauf [...]
geplant [...], tberwacht [...] und evaluiert [...] wird.” (Friedrich, 1997, 251) Nicht
zuletzt ist fur das effektive Wortschatzlernen die Motivation der Lerner von

Bedeutung.

Das autonome Lernen nimmt in der Fremdsprachendidaktik seit dem Anfang der
1980er Jahre immer starker an Bedeutung zu. In Anlehnung an Holec definiert Wollf
(1999) die ,,Lernerautonomie als die Fahigkeit, das eigene Lernen selbst gestalten zu
konnen. Dies bedeutet, dal der Lerner in der Lage ist, Lernziele, Lerninhalte und

Progressionen zu definieren, dafl er seine Lernstrategien und Arbeitstechniken
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selbsténdig auswahlen kann und daB er die eigenen Lernprozesse und Lernergebnisse
bewerten kann.“ (Wollf, 1999, 38). Die Lerner sollen also fahig sein, die ihnen
angebotenen Lernstrategien und Arbeitstechniken auszuprobieren und sie kritisch zu

reflektieren, um somit den besten individuell angepassten Lernweg zu finden.

Auf die Wortschatzarbeit im DaF-Unterricht bezogen, bedeutet autonomes Lernen
die Fahigkeit, den Worterumfang in Deutsch selbststandig zu erarbeiten und sich
anzueignen. Dazu muss der Lerner wissen, wie er die Worter am effektivsten lernt.
Bohn (2000) betont, dass der Unterricht den Raum geben soll, ,.iber Moglichkeiten
des hirngerechten, vernetzten und mehrkanaligen Lernens zu sprechen und sie
auszuprobieren“ (Bohn, 2000, 94). Die Lehrperson soll mit den Lernern
Metagespriche iiber das Wortschatzlernen fithren, den Lernern Lernstrategien und
Lerntechniken anbieten und sie dazu auffordern, sich mit den Lernmitteln kritisch
auseinanderzusetzen. Sowoh! die Lernstrategien als auch die Lerntechniken gelten
als essenzielles Mittel fiir die Forderung des autonomen Wortschatzlernens. Bohn
(2000, 96) unterscheidet zwischen einer Lernstrategie als einem bewussten Plan und
Lerntechnik als einer Fertigkeit, um ein Lernziel zu erreichen. Neveling (2004)
differenziert ebenso Lernstrategien von Lerntechniken. Sie lehnt sich an das
Strategiemodell von Farch/Kasper (1980) an, nach dem in der Planungsphase
anhand einer Problemanalyse der Losungsweg inklusive der Auswahl von
Lerntechniken festgelegt wird. Der Vorgang wird iiberwacht und das Ergebnis
ausgewertet. , Techniken [konnen] auch auf externe Anleitung hin ohne eigene

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

Fiir den Bereich der Wortschatzarbeit im FSU-Unterricht allgemein sind die Phasen
der Wortschatzgewinnung, -verarbeitung und -—einpragung von Relevanz. Bei
entsprechender Aktivierung soll der Lerner auf den erlernten Wortschatz

zuriickgreifen konnen.

Neue Worter werden aus den Texten gewonnen, 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 Wissensbestinde des mentalen Lexikons gebunden. Im
Gedichtnis werden Netze zwischen den Woértern aus der Zielsprache mit den

Wortern aus den L1 und L2 aufgebaut und gestérkt, ferner wird eine Verbindung
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zwischen neuen lexikalischen Formen und gespeicherten Konzepten hergestellt.
Neuner (2004, 16f) besagt, dass die individuelle Mehrsprachigkeit in der Phase der
Vokabulargewinnung strategisch genutzt werden kann. Rampillon (2004) zufolge
bringen die Lerner aus dem L2-Unterricht die Strategie « Wortkarten schreiben» mit.
Diese Strategie kann im L3-Unterricht zu «Vokabelkartei verwalten» optimiert
werden. Die Lerner sollen z. B. die Vokabeln in ihrer Kartei z. B. nach Grad der
Beherrschung sortieren konnen. Bei aktiver Nutzung dieser Strategie ist fortlaufende
Uberwachung und Evaluiierung von eigenem Lernen gefordert, was meiner Meinung

nach zum unterschwelligen Wortschatzlernen fiihrt.

Nach der Gewinnung des neuen Wortschatzes ist der ndchste Schritt dessen
Einpriagung. Als Beispiel einer kognitiven Lernstrategie bei der Wortschatzarbeit
fithrt Bohn (2000, 98) die Mnemotechniken auf Loéschmann (1993, 69) findet
Schade, dass diese im FSU wenig Anwendung finden. Da konnte ihm zufolge an
deren fehlenden Erforschung. Mnemotechniken sind , Erinnerungsstiitzen, deren
Wirkung auf verbaler und nichtverbaler (visuell-ikonischer Kodierung), auf
Bildhaftigkeit und Konkretheit, auf ganzheitlicher Erfassung, auch Rhythmisierung
beruht“ (ebd.). Die Lerner sollen sich auf Bohns (2000, 98ff.) Empfehlung mit ihnen

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

e Merkverse; Der Behaltenseffekt beruht hier auf dem Reim, also auf der
Klangahnlichkeit bzw. Rhythmik. Die Zahl der Merkverse fur den

Wortschatz ist begrenzt.

e Verkettungstechniken; Das Erlernen neuer Lexeme wird durch Verbindung
mit raumlichen, zeitlichen, visuellen Vorstellungen oder Erlebnissen

erleichtert.

e Die Loci-Technik; Sie eignet sich besonders gut zum Behalten von isolierten
Begriffen in ihrer richtigen Reihenfolge. Zum Beispiel, um Namen von
Organen oder Kérperteilen, welche bei der Verdauung relevant sind, zu
behalten. Diese Methode funktioniert sehr gut, da das menschliche Gehirn

Daten ortsabhingig abspeichern kann und assoziativ arbeitet.
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Die Geschichtentechnik; Darunter versteht man die Verknipfung von zu

lernenden Wortern zu einer Geschichte.

Akronyme; Anfangsbuchstaben eines imaginiren Wortes helfen, andere

Worterfelder oder Zusammenhiénge im Gedachtnis zu behalten.

Visualisierungen; Bilder als Gedachtnisstiitze spielen beim Wortschatzlernen
eine groBe Rolle. Die Lernenden nutzen nicht nur ein Medium (die Schrift),
sondern zwei (Schrift und Bild), was das Lernen unterstiitzt. Von dieser
Methode profitieren besonders visuelle Lerntypen. Der Wortschatz wird
namlich durch Zuordnung der Begriffe zu Bildern prasentiert und geiibt.
Wenn die Lerner zu den zu lernenden Wortern selbst eine Skizze zeichnen, ist
der Behaltenseffekt noch stirker, denn hier kommt noch die Motorik zum

Tragen.

«Gute Freunde»; Die lautlichen, grafischen oder semantischen
Gemeinsamkeiten  zwischen  den  Sprachen  wirken  bei  der

Wortschatzaneignung fordernd.

Die Schliisselwortmethode besteht darin, dass das zu lernende Wort an ein
ghnlich klingendes und konkretes Wort in der Muttersprache gebunden wird.
Das Behalten des Wortes wird noch zusitzlich durch das visuelle Gedachtnis
unterstiitzt, indem der Lerner eine visuelle Vorstellung generiert. Diese
Methode instrumentalisiert die Mehrsprachigkeit und die L1 bekommt hier
eine wichtige Rolle. Z. B. das zu lernende Wort «spat» kann an das
tschechische Wort «spat» (=schlafen) gekoppelt werden. Die sog.

Eselsbriicke besteht darin, dass man spat «spat» geht.

Hulstijn (1997, 171) widmet sich der Schliisselwortmethode ausfuhrlich in seinem

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

Erfolg postulieren. Sie wird im FSU mit Einschrankung angewendet. ,Die SM

ersetzt nicht die herkdmmlichen Methoden, sie ergénzt sie.* (Hulstijn, 1997, 179) Sie

kann dann angewendet, wenn zwischen der L1/L2 und der L3 keine direkte

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

dass es sich eher um eine Technik fiir einzelne Lerner handelt. Die sog. Eselsbriicke
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muss jeder Lerner fir sich selbst bauen, damit die Methode auch zum Erfolg fithrt.
Hulstijn (1997, 181f) meint, dass erfahrene Lerner fir die Nutzung eigener

Strategien Freiraum haben sollen.

Mnemotechniken als kognitive Lernstrategien sollen den Lernern bei der Aneignung
des Wortschatzes und dessen Speicherung dienen. Die Anwendung von
Mnemotechniken kann jedoch nicht erzwungen werden. Jeder Lerner benutzt seine

eigenen Strategien. Die Mnemotechniken konnen aber eine effektive Hilfe darstellen

Wenn das zielsprachliche Vokabular gelernt wurde, muss es geiibt und angewendet
werden, damit es im Langzeitgedichtnis gespeichert wird. Die Anwendung findet im
Rahmen der vier Grundfertigkeiten statt. Daneben gibt es noch andere Moglichkeiten
der Einiibung, indem die neuen Worter sortiert, geordnet und systematisiert werden.
Rampillon (2004, 96f) zufolge konnen neue Worter durch Reihengliederung,
Hierarchisierung, Assoziierung oder Gegeniiberstellung von Antonymen und
Synonymen oder in bestehende Ordnungsschemata integriert werden. Beziehungen

zwischen Wortern werden somit verglichen und transferiert.

Die nichste Gruppe der Wortschatzstrategien, die eng mit der Aneignung von
Wortschatz verbunden ist, bezieht sich auf das ErschlieBen. Nach Loschmann (1993,
96fT) wird zwischen ein- und zweisprachigen ErschlieBungstechniken differenziert.
Hier geht es darum Liicken im deklarativen Wissen des mentalen Lexikons durch

prozeduralles Wissen zu kompensieren.

Bei zwei- oder mehrsprachigen ErschlieBungstechniken geht es darum, die
zielsprachliche Bedeutungen anhand der Ahnlichkeit mit L1 oder L2, bzw.
Internationalismen zu erschlieBen. Dabei ist es zu beachten, dass es in der Sprache
Formen gibt, die identische (Homonyme) oder fast identische (Homophone,
Homographen) Eigenschaften aufweisen, jedoch unterschiedliche Bedeutung
besitzen. Solche  Worter  werden  «false  friends»  genannt.  Im
Tertiarsprachenunterricht ist es in diesem Zusammenhang auf lautliche Beziehungen
zwischen einzelnen Sprachen aufmerksam zu machen. Z. B. engl. —dt. t -> s: water

- Wasser — voda.

Wahrend die zuletzt beschriebene ErschlieBungstechnik Rampillon (2004, 97)

zufolge unsere Lerner bereits aus dem L2-Unterricht mitbringen, sollen die
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einsprachige ErschlieBungsverfahren aufgrund ihrer Komplexitat erst im L3-
Unterricht ausgebaut werden. Dabei geht es zum einen um auf die
Systembeziehungen ausgerichtete Verfahren. Paradigmatische
Bedeutungsbeziechunge wie Synonymie, Antonymie, Hyperonymie oder
Komplementaritat werden innerhalb der Zielsprache erfasst, um an die gesuchte
Wortbedeutung zu kommen. Ahnlich funktioniert es bei syntagmatichen

Beziehungen wie die semantische Valenz des Verbs.

Zum anderen kann man die Bedeutung mit Hilfe von Kontext erschlieBen. In den
folgenden Absatzen wird das kontextuelle ErschlieBen als eine in der
Tertiarsprachendidaktik  bedeutendste  ErschlieBungsstrategie erlautert. Die
Techniken der Bedeutungsvermittlung, wie bereits oben erwihnt, spielen eine
wichtige Rolle beim ErschlieBen der Bedeutung einer unbekannten lexikalischen

Einheit.

Rohr (vgl. 2000, 209fT) beschreibt Schwierigkeiten der BedeutungserschlieBung aus
dem Kontext. Bei den Muttersprachlern lauft der Prozess der BedeutungserschlieBung
intuitiv ab. Die Nutzung des Kontextes wird dabei nicht bewusst, obwohl das
kontextuelle ErschlieBen bestimmte Strategien verlangt, die beim ErschlieBen
ablaufende kognitive Prozesse berticksichtigen. Das Problem ist, dass die Nicht-
Muttersprachler diese Strategien auf die Zielsprache nicht ibernehmen konnen, d.h.,
sie konnen in der Zielsprache die unbekannten Waorter aus dem Kontext intuitiv wie
in der Muttersprache nicht erschlieBen. Deswegen muss dieser Prozess fiir die
Lernenden im FSU in ein bewusst zu nutzendes, logisch-diskursives Durcharbeiten
des Kontextes aufgelost werden. Die Strategien sollen zielgerichtet und systematisch

gelernt und geiibt werden.

Um dieses Verfahren zu erleichtern, greift Rohr auf die angewandte
Fremdsprachenpsychologie zuriick, die als Losung fir den Lernerfolg die
eigenstindige Suche und Nutzung lernerleichternder, komplexitédtsreduzierender
Merkmale anbietet. Die Strategie muss auf diesen Merkmalen beruhen und lehr-, lern-

und trainierbar sein (vgl. Rohr, 2000, 211).
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Die von Rohr vorgeschlagene Strategie basiert auf der Pramissenkonzeption. Die

Pramissenkonzeption definiert die «Merkmale», die diesen komplexen Prozess

erleichtern. Zum Beispiel:

Peter hat seinen Mantel angezogen. Jetzi will er ihn schliefen.

Der Mantel hat fiinf X, aber ein X fehlt, Peter hat ihn verloren.

Hier wirken bestimmte lexikalische Einheiten bei der ErschlieBung der Bedeutung:

a)
b)

<)

d)

.. Mantel hat ... X ...
Cfunf X ..
. X fehlt...

.. X verloren ...

Rohr hat solche Worter als Pramissen bezeichnet. Sie haben bestimmte Beziehungen

zum zu erschlieBenden Wort. Die Beziehungen konnen vielseitig sein. Betrachten wir

die Kriterien fur die Primissen:

Qualitit der Pramissen. Dieses Kriterium beinhaltet den Beitrag zur
BedeutungserschlieBung. Je groBer der Beitrag ist, desto hoher ist die Qualitat
der Pramisse, z. B.: X ist grau. X ist blond. Im ersten Satz ist die Pramisse
von niedrigerer Qualitat. Es gibt viele Moglichkeiten, was alles grau sein
kann. Im zweiten Satz wird der Kreis dadurch bedeutend enger, wenn gefragt
wird, was blond sein kann. Bestimmt ist hier blondes Haar gemeint. Die
Qualitit hingt auch von der Art der begrifflichen Relationen zwischen
Stammwort und Prdmisse und von bestehenden grammatischen Relationen
ab.

Anzahl der Prdamissen. Je mehr Pramissen der Kontext enthalt, desto groBer
ist die  Wahrscheinlichkeit der schnellen und richtigen
BedeutungserschlieBung des unbekannten Wortes. Die Qualitat spielt auch
dabei eine groBe Rolle, z. B., zwei Pramissen von hoher Qualitdt konnen viel
wirksamer als funf schwache Priamissen sein. Das Zusammenwirken von

allen Pramissen ist von Bedeutung.
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o Raumliche Anordnung der Prdmissen. Es gibt drei Moglichkeiten, wie die

Pramissen im Bezug zum Stammwort auftreten konnen:
a) Alle Pramissen stehen vor dem Stammwort im Text.
b) Die Pramissen tauchen vor und nach dem Stammwort auf
c) Alle Pramissen sind nach dem Stammwort aufgelistet.

Den Lernern bereitet vor allem der dritte Fall Probleme. In der Regel haben sie
keinen Mut, den Text weiter zu lesen, wenn sie auf ein unbekanntes Wort stoflen. um

die Bedeutung zu erschlieBen. Die Lerner bleiben bei dem unbekannten Wort hiingen.

Die Bewusstmachung der Pramissenkonzeption erhoht die ErschlieBungsleistungen
bei den Lernern. Das muss gelehrt und geilibt werden, damit die Lerner diese
Konzeption nutzen konnen. Dazu gehoren die Kriterien und das bewusste Suchen und
Nutzen der Pramissen. Im folgenden Abschnitt wird darauf fokussiert, wie diese

Kenntnisse den Lernern vermittelt werden konnen.

Diese Kompetenz kann durch Beispiele entwickelt werden. Folgende Ubungen

konnen hilfreich und wirksam beim Training sein:

o Ubungen zum Erfassen von Zusammengehorendem. Die Lerner miissen
bestimmen, ob, und wenn ja, welche Relationen zwischen den lexikalischen

Einheiten bestehen, z. B.:

Welche Worter passen auf die freien Pliitze?

Universitit

Kino ~ Rathaus

Schule

© Imstitut 'T ~ Museum "_"_'4]

Ausstellung, Theater, Raum, Sommer, Vorlesung, Sport, Kaufhaus, Konzert,

Unterricht, Film (Rohr, 2000, 217)
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o Ubungen zum logischen Bearbeiten. Das logisch-diskursive Bearbeiten
kommt ins Spiel. Dabei konnen Bilder zum Text angeboten werden. Zum
Beispiel: auf dem Bild ist ein Gemailde (Stammwort) an der Wand im
Museum dargestellt und die Lernenden miissen selbst Pramissen auf dem Bild
bestimmen, sie produzieren dabei den miindlichen Text («die Wand» oder
«hangen»; dazu konnen sie auch die Qualitat der Pramissen bestimmen, z. B.
«die Wand» ist hoher von Qualitit als «hidngen», weil «hidngen» mehr

Assoziationen als «die Wand» weckt).

o Ubungen zur Prémissenauswahl. Es wird das Stammwort gegeben und die
Lerner miissen unter den angegebenen lexikalischen Einheiten (auch
Wortgruppen und Worter, die zu unterschiedlichen Wortklassen gehoren) die

Primissen zu diesem Wort auswihlen.

o  Ubungen zur Primissenbildung. Die Lerner miissen sich selbst zu einem Wort

Pramissen ausdenken.

o Ubungen zur Prdamissensuche aus Texten. Zu den hervorgehobenen Wortern
(Stammworter) im Text sollen die Pramissen im Text gefunden werden. Diese
Ubung kann auch kommunikativ orientiert sein. Ergebnisse kénnen in der

Gruppe oder in der Partnerarbeit diskutiert und erklart werden.

o Ubungen zum lLirschliefien unbekannter lexikalischer [Einheiten aus dem
Kontext. In dieser Ubung ist das Stammwort noch unbekannt. Das Stammwort

kann auch durch X ersetzt werden.

Bei der Vermittlung der Pramissenkonzeption und dem Training von Primissen ist es
wichtig, dass der Lerner das kontextuelle Erschlielen als ein weiteres erganzendes
Verfahren der Semantisierungsmethoden erkennt. Die Kompetenz in der
Pramissenkonzeption kann nicht immer zu der richtigen BedeutungserschlieBung

fithren,

Die  Worterbuchnutzung  als  eine  Sonderform  der  Strategien  zur
BedeutungserschlieBung postuliert Rampillon (2004, 97) fur den FSU. Diese gehort
auch von Anfang an gefordert. Thr Potenzial wurde im DaF-Unterricht noch nicht

vollig entfaltet. Loschmann (1993, 174) nennt dafuir drei Griinde. Der Mehrwert der
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Worterbucher fur den Wortschatzerwerb wird einfach unterschatzt, zweitens die
Benutzung eines Worterbuchs evoziert ein Eingestandnis von Nichtwissen. Dadurch
verliert das Worterbuch sein Prestige und sein Gebrauch fihrt zur Frustration. (vgl.
Loschmann, 1993, 174). Das Nachschlagen in einem zwei- oder mehrsprachigen
Waorterbuch gehort von Anfang an trainiert. Die Worterbiicher sollen den Lernern zur
Verfligung stehen, damit sie es in Anspruch nehmen, falls andere

ErschlieBungsstrategien nicht zum gewiinschten Erfolg fithren.

Wortschatzstrategien stellen den Lernern vielfaltige Mittel und Wege sich mit dem
Vokabular zu beschiftigen. Der gezielte Strategieeinsatz bei der Wortschatzarbeit ist
erst mit zunehmender Erfahrung unbewusst. Anfangs im L3-Unterricht sollten von
der Lehrkraft entsprechende Aufgabenstellungen und Impulse zur Strategienutzung
inititert werden. Gar im Tertidasprachenunterricht ist das Nutzen von Lernstrategien zu
reflektieren, zu hinterfragen, um die Lerner zu autonomen Fremdsprachennutzern und
zur Mehrsprachigkeit zu erziehen. Auch im «fast» homogenen Klassenzimmer in
Tschechien bietet sich von selbst an alle Sprachen der Schilerlnnen ans Bord zu

holen und deren Potenzial fiir den DaFnE-Unterricht zu nutzen.

Im weiteren Verlauf mochte ich allgemeine Kriterien der Wortschatzauswahl
prisentieren und analysieren. Den Parameter des deklarativen Wissens tber die
Sprachsysteme (Tschechisch, Englisch in Bezug auf Deutsch) werde ich auller Acht

lassen.

2.4 Kriterien der Wortschatzauswahl

Der Faktor Umfang spielt zweifellos eine wesentliche Rolle bei der Auswahl des
Wortschatzes. Dies ist nicht zuletzt von der Ausbildung, dem Beruf und den

Interessen der Lernenden abhingig.

Der Wortschatz umfasst die Gesamtheit der Worter einer Sprache. So hat das
Deutsche etwa 300.000 bis 500.000 Worter. Wenn man die Fachsprachen dazu
nimmt, so ist der Umfang des Wortschatzes viel groBer. Ein durchschnittlicher
Muttersprachler beherrscht davon nur einen geringen Teil. Wéhrend der rezeptive

Wortschatz (der passive Wortschatz, den die Lernenden selbst nicht aktiv gebrauchen
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konnen; sie sollen die Worter aber beim Horen oder Lesen erkennen und mit Hilfe
des Kontextes verstehen (vgl. Schatz, 2006, 57)) etwa 100.000 Worter umfasst,
macht der produktive (der aktive Wortschatz, darunter versteht man die Worter,
welche die Lernenden selbst aktiv beherrschen sollen, um sie beim Sprechen oder
Schreiben selbst benutzen zu konnen (vgl. Schatz, 2006, 57)) nur etwa 12.000
Worter aus. Die individuelle Verfiigbarkeit schwankt zwischen 2.000 und 20.000

Wortern.

Von Sprachlerninstitutionen fur DaF wurde festgestellt, dass man fiir die
Alltagskommunikation 8000 Worteinheiten verstehen und 2000 aktiv beherrschen
musse (vgl. Bohn, 2000, 16). Nach welchen Kriterien wird nun die Wortschatzliste
fir den Unterricht ausgewihlt? Die Hauptkriterien konnen auf statistische,
pragmatische und lernpsychologische Aspekte bezogen werden, z B.:
Themenbezogenheit, Produktivitat, Haufigkeit, Situationsbezogenheit, Universalitit,
Aktualitat. Die Wortschatzliste muss nach bestimmten Kriterien gefiltert werden, z.

B., hat Neuner (1991) folgende Kriterien vorgeschlagen:

e Brauchbarkeit — sie beriicksichtigt die sprachlich-pragmatischen Bediirfnisse
der Lerner. Zu welchem Zweck lernt man die Fremdsprache? In welchem
Bereich wird sie verwendet? Das sind einige Parameter, die die Wahl von

Sprachmitteln bestimmen.

e Verstehbarkeit — bei der Bestimmung des Vokabulars sind auch das
Verhaltnis von L1 und L3 oder L2 und L3 und natiirlich die Distanzen
zwischen den Kulturen zu berticksichtigen. Hier spiel eine zentrale Rolle die
Verwandtschaftsbeziehungen zwischen einzelnen Sprachen. In unserem Fall

ist ware es vor allem Tschechisch — Deutsch, oder Englisch — Deutsch.

e Lernbarkeit - die Worter miissen in solchen Situationen verwendet werden,
mit denen die Lernenden bereits konfrontiert wurden, sie miissen ferner
inhaltlich und formal gut in Kontexte eingebettet sein, emotionale und
visuelle Aspekte darf man nicht auBer Acht lassen. Neuner (1991) zufolge

sind folgende Worter leicht zu lernen:
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o Worter, zu denen es in der Erfahrung der Lernenden klare

Situations- und Handlungsbeziige gibt,
o Waorter, die inhaltlich und formal gut in Kontexte eingebettet sind,
o Worter, deren Inhalt die Lernenden affektiv anspricht,

o Worter, die visuell dargestellt werden konnen (vgl. Neuner

1991, 79)

Der gemeinsame europdische Referenzrahmen (Trim, 2001, 148) empfiehlt die

Kriterien wie folgt:
e Frequenz, die Haufigkeit des Auftretens des Wortes,

e Auswahl wichtiger Worter und Redewendungen nach den thematischen
Bereichen und nach den kulturellen Unterschieden, die diese lexikalische

Einheiten beinhalten,

e Auswahl (authentischer) gesprochener oder schrifilicher Texte und

lehren/lernen aller Worter, die in ihnen vorkommen,

e keine Vorausplanung der Wortschatzentwicklung, die Lehrperson muss sich

an den Bediirfnissen der Lernenden orientieren. (vgl. Trim, 2001, 148)

Bevor die Kriterien ausgewahlt werden, muss die Lerngruppe definiert werden. Was
fiir ein Sprachniveau hat die Gruppe? Ist die Gruppe heterogen oder eher homogen?
Sind die Teilnehmer ungefahr im selben Alter? Sind in der Gruppe verschiedene
Muttersprachen vertreten? Haben die Lerner gleiche Ausbildung? Welcher sozialen
Schicht gehéren die Lernenden an? Wenn diese Fragen beantwortet wurden, konnen

die Auswahlkriterien fiir die Wortschatzarbeit erstellt werden.

Die Lerngruppe ist nun definiert und der Wortschatz ist nach den Kriterien
ausgewdahlt. Diese zwei Etappen, die Erkenntnissen aus der Tertidrsprachnediaktik
und die Darstellung von Wortschatzstrategien waren nur die Vorbereitung auf den
praktischen Teil dieser Diplomarbeit, namlich auf die Analyse zweier Lehrwerke fur

die Grundschule in Tschechien.
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Bei der Analyse zweier Lehrwerke habe ich mich fiir ein regionales Lehrwerk , Spaf3
mit Max 1* und ein internationales Deutschlehrwerk ,Planet 1“ entschieden, da
beide Lehrwerke in den tschechischen Grundschulen haufig im DaF-Unterricht
benutzt werden. Bei der Analyse beschranke ich mich zum einen nur auf das Kurs-
und Arbeitsbuch, weil die anderen festen Bestandteile eines Lehrwerks (Audio-CD,
Lehrerhandreichung sowie online Ubungen) nichts Neues in Bezug auf den
Wortschatz mitbringen. Zum anderen die Analyse beider Lehrwerke begrenze ich auf
Wortschatzauswahl, -prasentation und —iiben sowie auf explizit erwihnte lexikale

Lernstrategien.
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3. Lehrwerkanalyse

Im praktischen Teil meiner Diplomarbeit werden die oben beschriebenen
Ausgangspunkte durch eine Lehrwerkanalyse zweier Lehrwerke, namlich «Spal3 mit
Max 1» und «Planet 1» uiberprift. Den Schwerpunkt der Lehrwerkanalyse setze ich
auf die Analyse der Wortschatzauswahl, auf die Wortschatzprisentation / auf das

Einiiben von Wortschatz und auf Wortschatzstrategien.

Die beiden analysierten Lehrwerke fiir Deutsch als Fremdsprache sind fiir die
Zielgruppe Jugendliche in der Sekundarstufe 1 konzipiert. Sie flihren die
Schiilerinnen und Schiiler zur Niveaustufe A1 nach GERR. Beide Lehrwerke bauen
neben dem Sprachwissen auch Sprachbewusstsein auf und werden in den

tschechischen Grundschulen haufig im DaF-Unterricht verwendet.

3.1 «Spall mit Max 1» — Beschreibung des Lehrwerks

SpaB mit Max 1 als erster Teil der dreibindigen Lehrwerkreihe fuhrt zum
Sprachniveau Al. Dieses Lehrwerk wurde im Jahre 2002 von Petr Tlusty. Vitézslava
Cihlatova und Mariele U. Wicke herausgegeben und ist als Fortsetzung der
Lehrwerke Start mit Max zu verstehen. Der Lernstoff umfasst Themen fiir die

Sekundarstufe .

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 Schiilerinnen und Schiiler werden durch die Einheiten, Grammatik und den
Wortschatz vom Max, einem Handy, begleitet. In jeder Einheit werden vier
Grundfertigkeiten schrittweise entwickelt. Am Seitenrand finden die Schiilerinnen
und Schiller Tipps zum Wortschatz, zur Grammatik, zu Lernstrategien oder

landeskundlichen Informationen.
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3.1.1 Wortschatzvermittlung im «Spali mit Max 1»

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, Wohnen und Kleidung). Andererseits wird
Wortschatz zu vier neuen Themen (Tiere, Essen und Trinken, Marchen,

Kommunikation) ausgewahlt.

Im Lehrwerk selbst gibt es etwa 450 neue lexikalische Einheiten, die die Autorinnen
zum produktiven Wortschatz zuordnen. Innerhalb einer Einheit wird der Wortschatz
an seinem Ende zusammenfassend dargestellt. Die Wortschatzwahl folgt
offensichtlich Kriterien innerhalb jeder Einheit wie Internationalismen, produktiver

Wortschatz, feste Verbindungen und erweiterter Wortschatz.

Die von den Autorlnnen angepriesenen Internationalismen sind nicht in alle Fallen
klassische Internationalismen griechischer und lateinischer Herkunft, sondern auch
Anglizismen, Austriazismen oder Worter die einem Germanismus im Tschechischen
entsprechen. Die Wortschatzauswahl nach diesem ,mochtegern Kriterium eines
Internationalismus™ wurde planlos durchgefiihrt. Als Beispiel hierfur findet man auf
der Seite 18 des Kursbuchs. Das im Bereich W1 stehende Wort «das Regal» wird im
Tschechischen als «police» tibersetzt. Das Wort entspricht auch einem sehr
verbreiteten Germanismus in der Tschechischen Sprache «regal». Auf derselben
Seite findet man im Bereich W2 (also Wartern, die eine Ubersetzung benotigen) das
deutsche Wort «der Teppich» mit der tschechischen Ubersetzung «koberec». Jedoch
auch hier wage ich mich zu behaupten gibt es ein nicht weniger verbreiteter
Germanismus fur dieses Wort «tebich». Ein Beispiel fiir einen Anglizismus auf der
Seite 18 «faxen» steht neben einem anderen Anglizismus, der jedoch einer
Umgangssprache angehort, was nicht vermerkt wurde. «die Mail» wird heute immer
noch nur in informellen Kommunikationssituationen verwendet, (iblich ist jedoch
«die E-Mail» zu schreiben. Die Kreativitdit, mit der das Autorenteam
Internationalismen erfunden hat, ist bedenklich und der Mehrwert fur Erwerb des
Deutschen als erste oder zweite Fremdsprache bei fehlenden Ubungen zur Festigung
oder Erweiterung von lexikalischen Strategien gleich Null. Dieser Wortschatz wurde
mit Hinblick auf Lernenden mit Tschechisch als L1 ausgewihlt, jedoch seine Rolle

und Gewichtung iiberbewertet.
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Der auf blauen Hintergrund Bereich mit produktivem Wortschatz ist noch in einzelne
Kapitel unterteilt. Dieser Bereich heifit W2 oder «Jetzt zeig mal, was du kannst»
miissen die Lernenden aktiv beherrschen. Bei den Vokabeln erscheinen mit der
Progression immer mehrere erganzende Angaben (Betonung, Pluralform, 2. Person
Singular, Prateritum oder Partizip II). Im Vergleich zum ersten Bereich sind die

Vokabeln hier mit einer entsprechenden Ubersetzung versehen.

Ahnlich der dritte Bereich mit Beispielen und festen Verbindungen, auch hier ist eine
tschechische Ubersetzung angefiihrt. Diese Wortverbindungen sind da, damit

Lernende Vokabeln nicht isoliert, sondern in Zusammenhidngen benutzen.

Der vierte und letzte Bereich bildet den sog. «Wortschatz fiir Feinschmecker».
Dieser befindet sich im Kursbuch hinten, nach einzelnen Einheiten geordnet. Die
Wortschatzauswahl fiir diesen Teil wurde Binnendifferenzierung wegen fiir begabte
SchilerInnen, so die Autorlnnen, konzipiert. Die SchiilerInnen konnen sich einen

groBeren Umfang an Vokabeln aneignen.

An der Quantitat der sog. Internationalismen und dem im W2-Bereich versteckten
Wortschatz, den man mit Hilfe von Tschechisch und Englischkenntnissen leicht
erschlieBen kann, kommt man zu Schluss, dass die Verstehbarkeit und Lernbarkeit zu
den wichtigsten Kriterien bei der Wortschatzauswahl waren. Das erstgenannte
Kriterium, Wortschatzauswahl nach thematischen Bereichen, gehort zum dritten und
letzten Kriterium, wonach die Lexik im analysierten Lehrwerk ausgewahlt wird. Ich
konnte allerdings feststellen, dass weitere Kriterien, die Profile Deutsch vorsehen
(siche Kapitel 2.4) hier offensichtlich keine Bertuicksichtigung finden. Die
lexikalischen Einheiten zum Thema «Marchen» diirfen, meiner Meinung nach, in der
kritiklosen Darstellung bei den Schiillerlnnen auf keine Begeisterung stoffen. Die
Thematik kniipft zwar auf die Erfahrungswelt der Lernenden, entspricht allerdings
nicht ihren Bedtirfnissen. Dartiber hinaus ist die Auswahl an Wortschatz und v.a. ihre
Prisentation in Bezug auf die Genderperspektive. Die Mirchen und der in diesem
Zusammenhang ausgewdihlter Wortschatz sind Trager von stereotypischen und in

heutiger Gesellschaft der deutschsprachigen Linder tiberlebten Rollen.

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

Wortschatz aus den authentischen gesprochenen oder schriftlichen Texten nicht
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ausgewdahlt wurde. Damit ist die Wortschatzprasentation, der ndchte Punkt der

Analyse verbunden.

3.1.2 Wortschatzpriisentation

Die neuen Vokabeln werden in Lese- oder Hortexten prisentiert. Die Texte sind mit
visuellen Elementen begleitet, wodurch die Bedeutung der neuen Vokabeln
erschlossen wird. Zur Orientierung in der Wortschatzprasentation verhelfen auch
Randbemerkungen auf den Lehrbuchseiten. Dartiber hinaus verstecken sich dort auch
Tipps zum effektiven Wortschatzlernen. Die Vokabeln sind im Lehrbuch am Ende
jeder Einheit nach bereits erwihntem Muster prasentiert. Der produktive Wortschatz
ist noch in Kapitel untergliedert. Bei der Wortschatzprasentation findet man im
Lehrbuch Markierung zur Betonung der Worter, bei Substantiven ist stets die
Pluralform hinten angehdngt und bei den Verben kann man aus der Wortschatzliste
samtliche Informationen zum Verb entnehmen. Bei unregelmiBigen Verben ist die
Form des Perfekts, bzw. Prateritums nach dem Infinitiv prisentiert und bei
Prafixverben erfahrt man aus einer visuellen Markierung, ob es sich um ein Verb mit
trennbarem oder untrennbarem Prifix handelt. Am Ende des Lehrbuches gibt es eine
alphabetisch geordnete tschechisch-deutsche und deutsch-tschechische mit der
Angabe der jeweiligen Einheit, in der die Vokabel eingefiihrt wird. Dariiber hinaus
findet man auf der Seite 92 die Vokabeln fiir die Feinschmecker, wie sie vom

Autorenteam benannt werden.

Als Beispiel fiir die Wortschatzpriasentation habe ich mir die vierte Einheit
ausgesucht. In der vierten Einheit wird der Wortschatz zum Thema «Stadt» in
mehrere monologische sowie dialogische Texte eingebettet prisentiert, wobei das
erste Kapitel der Wissensaktivierung dient, denn die darin enthaltenen Vokabeln
bereits als bekannt aus dem Lehrwerk «Start mit Max 2» wiederholt werden. Mit
dem bekannten Wortschatz wird auch im zweiten und dritten Kapitel weiter
gearbeitet. Im vierten Kapitel wird im monologischen Hortext «Christine mdchte
umziehen» die Lexik zu Wohnmoglichkeiten und Redemittel zu deren Beschreibung
prasentiert, Das flinfte Kapitel prasentiert den Schiilerinnen und Schiilern den neuen

Wortschatz in vier kurzen Statements, in deren sich vmtl. Mitschiilerinnen und
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Mitschiiler zu ithren Wohnungssituation 4uBlern. Im sechsten Kapitel werden
Vokabeln aus dem Themenfeld «in der Stadt» wiederholt und das letzte Kapitel
«Mein Traum vom Wohnen» fuhrt Wortschatz in einem dialogischen Text zum

Kapitelthema ein.

Die Texte dienen nicht nur der Wortschatzprasentation, sondern sie bilden fiir die
Schiilerinnen und Schiiler auch die Ubungsgrundlage, mittels deren der Wortschatz
reproduziert und automatisiert wird. Ubungs- und Anwendungsiibungen werden im

néchsten Kapitel vorgestellt.

3.1.3 Wortschatziiben und —anwenden

Fir die einfachere ErschlieBung der Bedeutung von neuen Wortern sind die
Lehrbuchtexte mit neuem Wortschatz reichlich visuell ergdnzt. Im Lehrbuch
beschranken sich die Wortschatziibungen implizit auf ihre Reproduktion, bzw.
Zuordnung. Ubung 5.2 in der zweiten Einheit ist ein Beispiel zur Reproduktion der
neuen Vokabeln. Darin missen die Schiilerinnen und Schiiler die neu gelernten Tiere
im Text finden und wiederholen. Die Ubung 2.1 in der fiinfien Einheit ist wiederum
eine typische Zuordnungsibung, indem neuer Wortschatz zu vorgegebenen

Themenfeldern, bzw. zu Oberbegriffen zuzuordnen ist.

Eine groBere Vielfalt an Wortschatziilbungen befindet sich im Arbeitsbuch, in dem
dennoch Zuordnungsiibungen aller Art dominieren. Auf dieser Stelle fithre ich einige
Beispiele aus der zweiten Einheit auf. So sind z B. in der Ubung 1 den
Tierbezeichnungen ihre Gerdusche und folglich entsprechende Verben zuzuordnen.
In der Ubung 3 miissen Schiilerinnen und Schiiller das Tierbild mit seiner
entsprechenden deutschen Bezeichnung verbinden. Die Ubung 4 fordert die
Lernenden Worter aus Wortschlangen zu isolieren und diese dann nach bestimmten
Kriterien zu ordnen. In der Ubung 6 sind Tierteile einem bestimmten Tier
zuzuordnen. Ubung 7 ist eine Testaufgabe und zwar miissen zu vorgegebenen
Wartern ihre Pluralformen ergianzt werden. Ubungen 11 und 12 fordern das erste Mal
in dieser Einheit die aktive Anwendung der gelernten Vokabeln, indem die
Lernenden ein Tier in Form eines Ratsels so beschreiben, ohne es zu nennen.

Folglich ist dann eine klassische Beschreibung gefragt. In der Ubung 16 wird die
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Beschreibung eines Tieres schriftlich verlangt. Hier wird in der Tat die Mehrheit der

Vokabeln der Einheit ihre Anwendung finden.

In anderen Einheiten findet man im Allgemeinen die gleichen Ubungstypen wieder:
Wortreihen ergénzen, Worter zu Oberbegriffen aufschreiben, in Wortschlangen
einzelne Worter suchen oder den definiten Artikel ergdnzen. Dariiber hinaus findet
man zu jeder Einheit im Arbeitsbuch Kreuzwortratsel und sog. Wortsalat, die jedoch
nicht thematisch an die jeweilige Einheit gebunden sind. Die Anwendung von
Wortern und festen Verbindungen wird im Arbeitsbuch mithilfe eines eigenstindigen
Miniprojekts unterstiitzt. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen Uber etwas oder

jemanden schreiben oder erzahlen.

Als letzter Gegenstand der Analyse ist die Thematisierung der lexikalen

Lernstrategien,

3.1.4 Lexikale Lernstrategien

Tipps, Hinweise, Strategien zum Wortschatzlernen gibt es im Lehrwerk «Spaf3 mit
Max 1» ausschlieBlich im Lehrbuch am Seitenrand. Diese lassen sich in zwei

Gruppen teilen.

Zum einen findet man Erldauterungen, die explizit auf die Mehrsprachigkeit
zuriickgreifen. Die Schilerinnen und Schiiler werden auf Entsprechungen zwischen
den Sprachen aufmerksam gemacht. Das Autorenteam lenkt im Lehrbuch die

Aufmerksamkeit auf die deutsch-tschechischen Aquivalente in folgenden Beispielen:

- 8. 22 -> Kompositum «Tierarzt» im Deutschen und
Tschechischen.

- S. 44 -> Das Wort «Sanieren» wird am Seitenrand
semantisiert und somit die Ahnlichkeit zum tschechischen
Wort «sanovat» verdeutlicht.

- S8 50 -> Die Lernenden werden hier explizit dazu
aufgefordert ~Ahnlichkeiten im Tschechischen und

Deutschen im Wortfeld Lebensmittel zu suchen.
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Die Autoren weisen jedoch auch auf Gemeinsamkeiten mit der englischen Sprache

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

- S. 10 -> Das Akronym «SMS» wird hier ausgeschrieben
und auf die Herkunft verwiesen.

- S. 47 -> Dank des gleich gebildeten Worts
«Swimmingpool» sollen die Lernenden das deutsche
«Schwimmbad» erschlieBen.

- S. 72 -> Anglizismen «hi», «Girl», «Hobby», «shoppen»
sollen auch hier das Lernen und Verstehen der Zielsprache

erleichtern.

Dartber hinaus wird auf die Internationalismen hingewiesen, die ohne Ubersetzung
zu verstehen sind. Begrenzt werden auch Austriazismen thematisiert (S. 57), die

implizit die Ahnlichkeit mit den tschechischen Aquivalenten ahnen lassen.

Zum anderen sind Lehrbuch Lernstrategien zum Wortschatzlernen zu finden. die

ebenso am Seitenrand explizit aufgefiihrt 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 11 und

Priteritums zu lernen sind.

Des Weiteren wird oft auf die Nutzung des Worterbuchs verwiesen, im Buch stehen
auch Hinweise zur richtigen Nutzung des Worterbuchs und dazu, welche Information
zum Wort man darin finden kann. Man kann noch davon ausgehen, dass die
Lernenden die neuen Vokabeln mithilfe von Wortigeln oder Wortnetzen lernen

werden, denn diese Strategie explizit im Lehrerhanduch vorgeschlagen ist.

Abschlieffend ldsst sich feststellen, dass die explizite Angabe von lexikalen
Lernstrategien im Lehrwerk selten vorhanden ist. Es gibt auch keine Ubungen, die
die Nutzung von Wortschatzstrategien trainieren wiirden. Im Weiteren werde ich das

Lehrwerk «Planet 1» einer Analyse unterziehen.
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3.2 «Planet 1 — Deutsch fiir Jugendliche» — Beschreibung des Lehrwerks

Das Lehrwerk «Planet 1 — Deutsch fiir Jugendliche» (Planet 1) als erster Teil der
vierbdndigen Lehrwerkreihe fithrt zum Niveaustufe Al. Planet 1 wurde im Jahre
2004 von Gabriele Kopp und Siegfried Bittner herausgegeben. Es handelt sich hier
um ein iberregionales Lehrwerk, dessen Lernstoff Themen fir 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 schony
bewusst gemacht. Jeder Themenkreis ist mit einer Wiederholungslektion
abgeschlossen, in der die gelernten sprachlichen Mittel und Strategien gebiindelt
einzusetzen sind. Zum Schluss wird das Gelernte durch komplexe Lesetexte,
Projekte oder Wiederholungsiibungen vertieft. In jeder Lektion gibt es Tipps zum

Lernprozess und zu Lese- und Horstrategien.

3.2.1 Wortschatzvermittlung im Planet 1

Die Wortschatzwahl bezieht sich auf vier grofe Themenkreise («Ich und Duv,
«Schule und Lernen», «Freizeit» und «Zu Hause»). Diese werden um

landeskundliche Informationen aus deutschsprachigem Raum erweitert.

Im Lehrwerk selbst gibt es etwa 1200 neue lexikalische Einheiten, die zum
produktiven sowie passiven Wortschatz zuzuordnen sind. Die Wortschatzwahi folgt
offensichtlich gleiche Kriterien innerhalb jeder Lektion wie Brauchbarkeit,
Verstehbarkeit, Lernbarkeit und Authentizitit. Die hohe Quantitit der neuen
Vokabeln wird mit der Auswahl von vielen Internationalismen und Anglizismen
kompensiert. Selbst die lange Quellenverzeichnis ldsst ahnen, dass das Autorenteam

den Fokus auf Authentizitat der Texte und somit des Wortschatzes gesetzt hat.

Wie der Wortschatz im Lehrwerk prisentiert wird, beschreibe ich im nédchsten

Kapitel.
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3.2.2 Wortschatzpriisentation im Planet 1

Neuer Wortschatz wird im Lehrbuch Planet 1 in modernen Lese- oder Hortexten und
natiirlich in bekannten grammatischen Strukturen prisentiert. Fiir einfaches Erlernen
und Behalten des neuen Wortschatzes werden Texte durch erkldrende Bilder ergianzt
und die Vokabeln werden wenn moéglich in Wortfeldern zusammengefasst (z. B.

S. 13 Wortfeld «Getranke» oder S. 19 Wortfeld «Familienmitglieder»).

Neue Vokabeln werden zusitzlich mit einsprachigen Worterkldrungen (S. 9), durch
eine thematische Wortliste (S. 19) und natiirlich durch Glossar im Arbeitsbuch
erklart. Dartiber hinaus verstecken sich im Kursbuch auch Tipps zum effektiven

Wortschatzlernen, auf die ich spéter zurickkommen 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 lexikalische Einheit befindet. Dariiber hinaus erkennen die Lernenden auf den
ersten Blick, ob es sich um ein Wort aus dem produktiven oder passiven Wortschatz
handelt. Der passive Wortschatz ist visuell mit einer Kursivschrift deutlich von dem
zu lernendem Wortschatz zu unterscheiden. Bei der Wortschatzprisentation in der
Wortliste findet man im Kursbuch Angaben zur Pluralform bei Substantiven sowie
die Information, ob sie meistens im Singular oder Plural verwendet werden. In der
Wortliste findet man nicht nur isolierte Worter sondern auch Floskeln oder Phrasen,
die man hiufig benutzt. Im Arbeitsbuch ist die Wortliste um tschechische
Entsprechungen ergianzt. Weder im Kurs- noch im Arbeitsbuch sind in der Wortliste

Angaben zu Betonung sowie Verbformen zu finden.

Als Beispiel fur die Wortschatzprasentation 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 présentiert. Die
Prasentation auf der niachsten Seite (S. 35) erfolgt iber einen Hortext mit sehr kurzen
Sequenzen. Auf der ndchsten Seite sind neue Vokabeln in einem etwas lingeren
dialogischen Text prasentiert. Auf der Seite 38 dient der Wortschatzprisentation ein
langer in vier Abschnitten gegliederter Text. Am Anfang der sechsten Lektion wird
Wortschatz in Form einer Liste mit Bildern als ihre Entsprechungen prisentiert.

Diese Wortliste ist zudem in drei Spalten nach Genus gegliedert. In der siebten
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Lektion fithrt eine kurze Bildgeschichte in das Thema «Verschlafeny». darunter wird
dann der neue Wortschatz durch erkldrende Bilder semantisiert. In der letzten
Lektion aus diesem Themenkreis werden anhand einer Bildgeschichte und dazu
passenden Texteilen Vokabeln zum Thema «Pause» prasentiert. Auf der Seite 52 gibt
es sechs neue Lexik tragende SMS-Nachrichten. Seiten 53 bis 55 beinhalten
monologische sowie dialogische Texte zum Horverstehen, die neuen

Lektionswortschatz prasentieren.

Die Vielfalt an in der realen Welt der Schiilerinnen und Schiiler vorkommende Texte
ermoglicht denen neben der bloBen Wortschatzprisentation auch eine
Ubungsgrundlage zur Automatisierung des neuen Wortschatzes. Ubungs- und

Anwendungsiibungen werden im nachsten Kapitel vorgestelit.

3.2.3 Wortschatziiben und —anwenden mit Planet 1

Im  Kursbuch  findet ~man  Ubungen zur  Bedeutungserschliefung,
Wortschatzreproduktion, -automatisierung und -anwendung. Auf der Seite 35
wurden Unterrichtsficher auditiv prasentiert und im Anschluss gibt es dort eine
Zuordnungsiibung. Dieselben Vokabeln werden auf Seite 37 mithilfe von einem

Partner-Suchspiel automatisiert.

Eine grofBere Vielfalt an Wortschatziibungen befindet sich im Arbeitsbuch. Lektion 5
beginnt mit einer Zuordnungsibung. Vokabeln sollen zu zwei Oberbegriffen
«Unterrichtsfacher» und «Schulsachen» zugeordnet werden. Unmittelbar danach
werden die Schilerinnen und Schiler dazu aufgefordert, Vokabeln zum
Lektionsthema, die sie sich gemerkt haben, aufzuschreiben. Weitere
Zuordnungsiibung findet man im Arbeitsbuch auf Seite 32, in der Eigenschaften zu
abgebildeten Personen zuzuordnen sind. In der nidchsten Ubung auf derselben Seite
sollen gelernte Worter wiedererkannt werden. Als Niachstes sind Unterrichtsficher zu
passenden Verben zuzuordnen. Auf Seite 34 werden Zahlen zu der Reihenfolge der
Wochentage zugeteilt und anschlieBend sollen die Lernenden die Wochentage
mithilfe von Buchstabenzahl und einem vorgegebenen Buchstaben erkennen und
aufschreiben. Ubung sieben fordert die Lernenden dazu auf, die Wochentage und

Unterrichtsficher zu automatisieren. Zur Anwendung der neuen Vokabeln gibt es auf
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Seite 36 Ubungen elf und zwolf Hier sollen die Lernenden vier kleine Dialoge
schreiben, bzw. Fragen beantworten. Der Wortschatz dieser Lektion wird noch in
den ersten beiden Ubungen in der Lektion 6 via Kreuzwortritsel und einer Ubung zu

Wortfeldern wiederholt.

In anderen Einheiten findet man im Allgemeinen die gleichen Ubungstypen wieder:
Wortketten und -reihen ergénzen, Satz schrittweise mit Wortern filllen, Worter zu
Oberbegriffen  aufschreiben, in  Wortschlangen einzelne Worter  suchen,
Platzhalteribung, Worter zu einem Wortfeld nennen, Selektierungsiibungen, Wort-
Bingo, Buchstabenspinne Ratespiel oder Wortritsel. Die Anwendung von Wértern
und festen Verbindungen kommt im Kursbuch jeweils am Ende des Themenkreises
zum Tragen. Die Schiilerinnen und Schiler miissen in kleinen Projekten Woérter
verstehen, sie in komplexen Texten schreiben oder miindlich in monologischen

sowie dialogischen Textsorten anwenden konnen.

Als letzter Gegenstand der Analyse ist die Thematisierung der lexikalen

Lernstrategien.

3.2.4 Lexikale Lernstrategien im Planet 1

Im Kursbuch gibt es Lerntipps zum Wortschatzlernen gesondert auf gelben Kirtchen,
in  Wortschatziibungen einbezogen oder am Ende eines Themenkreises
zusammengefasst, bzw. werden dort Anregungen zum aktiven FEinsatz von
Wortschatzstrategien angeboten. Im Themenkreis «Schule und Lernen» gibt es

folgende Wortschatzstrategien:
=

- S.35->Tipp! Sprich neue Worter beim Lernen laut.

- S.36 -> Ubung 5: Hier gibt es eine Anweisung, wie ein
Worterkasten zu benutzen ist.

- S. 40 -> Tipp! Lern immer nur fiinf bis sieben Worter auf
einmal. Aber wiederhole regelmiBig!

- §.49 -> Tipp! Wenn du die Nomen mit Farben merkierst,

kannst du das Genus besser behalten.
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- S. 52 -> Ubung 4: Hier gibt es wieder ein Tipp fiir die
Handhabung von einem Worterkasten. Dazu gibt es eine
Empfehlung die Vokabeln zu fiinft oder sechst zu tiben.

- S. 53 -> Tipp! Lern immer den ganzen Satz, denn der
Artikel hdngt vom Verb ab.

- S.59->Tipp! Lern Nomen immer mit dem Plural.

- 8.59 -> Ubung 4: Diese Ubung ist dem Lernprozess mit

Waorterkasten und Sprachheft gewidmet.

Die Wortschatzstrategien aus dem Kursbuch sind im Arbeitsbuch auf Seiten 126-127
zusammenfasst und mit einem tschechischen Aquivalent versehen. Dariiber hinaus
am Ende jedes Themenkreises ist ein Kapitel den Lernstrategien und —techniken
gewidmet. Z. B. auf Seite 57 steht ausfiihrlich auf Tschechisch beschrieben, wie man
mit einer Vokabelkartei und Notizbuch Wortschatz lernt. Die Wortschatzstrategien
stehen im engen Zusammenhang mit dem Kursbuch, jedoch nach dem Vergleich
kann man feststellen, dass es hier noch zusitzliche Ratschlige zum autonomen

Lernen gibt, und zusatzliche Lerntechniken vorgestellt werden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass Wortschatzstrategien im Lehrwerk
Planet 1 eine bedeutende Rolle spielen, wenn auch praktisch nur Arbeit mit dem
Worterkasten zum Training des Wortschatzes und Arbeit mit dem Sprachheft zum

Training der Redemittel ausfiihrlich vorgestellt wird.

3.3 Vergleich der Lehrwerke «Spafl mit Max 1» und «Planet 1»

Das Ziel der Lehrwerkanalyse war es drei Komponenten der Wortschatzarbeit unter

Lupe zu ziehen:

e Analyse der Wortschatzauswahl
e  Wortschatzpriasentation und Wortschatziiben

e Wortschatzstrategien

Das regionale Lehrwerk «Spaf3 mit Max 1» ist dem Autorenteam zufolge fiir den

Unterricht Deutsch als erste Fremdsprache konzipiert, 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 viel zu oft auf positiven
Transfer zwischen Englisch — Deutsch und Tschechisch — Deutsch. Im
tiberregionalen Lehrwerk «Planet 1» gibt es quantitativ mehr Vokabeln, die etwa zu
Hilfte dem sog. passiven Wortschatz zuzuordnen sind. Das ist vermutlich darauf
zuriickzufithren, dass bei der Wortschatzauswahl die Authentizitdt eine bedeutende

Rolle gespielt hat.

Auf der Ebene des Analysekriteriums « Wortschatzprasentation und Wortschatziiben»
lasst sich als grofter Unterschied feststellen, dass wihrend im «Planet 1» der
Lernwortschatz nur am Ende des Kurs- und Arbeitsbuches aufgelistet ist, befindet
sich im Lehrbuch «Spal3 mit Max 1» der Lernwortschatz zusatzlich am Ende jeder
Einheit. In beiden Lehrwerken wird in den Wortlisten eine Unterscheidung zwischen
aktivem und passivem Wortschatz getroffen und die neuen Vokabeln werden in
Lese- und Hortexte integriert. Diese bilden dann die Grundlage fur weitere
Wortschatzarbeit. Im Lehrwerk «Planet 1» findet man eine groBere Vielfalt an

Aktivitat zum Uben des Wortschatzes.

In expliziter Nutzung der Wortschatzstrategien weisen beide Lehrwerke signifikante
Unterschiede auf. Im tiberregionalen Lehrwerk «Planet 1» wird dem Aneignen von
Wortschatzstrategien mehr Bedeutung eingeraumt. Das Lehrwerk bietet nicht nur
Tipps an, sondern versucht die Wortschatzstrategien auch in die Ubungen zu
implementieren.  Ansatzweise werden 1im «Planet 1» Anforderungen an
Mehrsprachigkeitsdidaktik beriicksichtigt, indem den Lernenden ihre mitgebrachten
Vorteile aus dem L2-Unterricht bewusst gemacht werden. Im Vergleich zum
Lehrwerk «SpaB3 mit Max 1» wird weniger sprachkontrastiv gearbeitet, bestehendes
Wissen aus dem Englischen wird selten angesprochen. Der dialogische Lesetext
«Papa, ich und Rockmusik» auf Seite 29 ist ein seltenes Beispiel. In beiden
Lehrwerken wird zwar mit Wortschatzstrategien mehr oder weniger gearbeitet, was
jedoch tiberall fehlt, ist eine Ubungsphase, die zum expliziten Probieren der
Wortschatzstrategien fithren wiirde. Ohne Aufforderung bleiben die Tipps im

Vakuum hingen und finden somit keinen Mehrwert fiir den Lernprozess. Genauso
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wie Ubungen zur Einsetzung von lexikalischen Lernstrategien fehlen in beiden

Lehrwerken interlinguale ErschlieBungsstrategien.

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

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

In diesem Kapitel mochte ich einen Einblick in die praktische Umsetzung der
Tertidrsprachendidaktik ermoglichen, indem ich solche methodische Verfahren
erarbeite, die den Schiilerinnen und Schiiler mit bestehenden Vorkenntnissen und
Kompetenzen in Englisch den Wortschatzerwerb im Unterricht Deutsch als zweite

Fremdsprache erleichtern.

Ich gehe von einer Lerngruppe aus, deren L1 vorwiegend Tschechisch ist. Die
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 Schiiler sollen durch den von mir ersteliten Beispieltext dazu motiviert werden,
die oben beschriebenen Strategien beim Wortschatzlernen gezielt anzuwenden und
auf ihr Vorwissen explizit zuriickzugreifen. Das gesamtsprachliche Potenzial der
Schiiler, also das der L1 und L2, soll zum Tragen kommen. Dieses mochte ich auf
verschiedenen Stufen des Wortschatzerwerbs anhand von entsprechenden Aufgaben

zum Text mit unterschiedlicher Teilzielsetzung aufzeigen.

4.1 Erliiuterungen zur didaktischen Umsetzung

Die dritte Aufgabe, die das vorhandene Sprachwissen der Lerner in Beziehung zu
setzen erfordert, und die dazu gehorige Tabelle kann alteriert werden. Die
einzutragenden Items konnen beliebig nach Ziel variieren. In meinem Beispiel fiir
die Tabelle bin ich vom Anfangsunterricht DaF ausgegangen und dementsprechend
ein paar Begriffe zur Orientierung vorgegeben. Die Schiiler haben neben der
notwendigen Orientierung genug Freiraum fur eigene Eintragungen, wobei die
Aufgabe nicht bestimmte Sprachen impliziert. So konnen Schiiler in der letzten
Spalte ihre L1, 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 lasst sich vermuten, dass die
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meisten Vokabeln in die Kategorien «bereits bekannty, bzw. «habe schon mal

gehort» eingeordnet werden.

Der Lesetext als Wortschatzquelle sollte fiir den Unterrichtseinsatz ohne
fettgedruckte Worter sein, hier habe die neuen Vokabeln wegen der Ubersichtlichkeit
und Orientierung hervorgehoben. Je nach Sprachniveau in der Lerngruppe wiirde ich
in der Tabelle mehr oder weniger Begriffe zur Orientierung vorgeben. Das Lernziel
in dieser Ubung ist das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler iiber Verbindung zu
anderen Sprachen zu aktivieren. Bei dieser Aufgabenstellung soll die Strategie des
Transfers bewusst trainiert werden. Strategietraining allgemein bewirkt die
Automatisierung bestimmter Prozesse. Reinfried (1998) zufolge .Interlinguale
Transferstrategien bediirfen auch der gezielten intensiven Eintibung, sonst werden sie
nicht in die Fertigkeit des kontextuellen BedeutungserschlieBens iberfiihrt.
(Reinfried 1998, S. 42) Dadurch kann nachhaltig gewéhrleistet werden, dass bei den

Schiilerinnen und Schiilern ihre Motivation beim Deutschlernen steigt.

Im Sinne des kooperativen Lernens konnte die Lehrperson die Tabelle nach dem
gemeinsamen Lesen des Textes in Partnerarbeit erstellen lassen. In dieser peer-to-
peer Konstellation kommt es zu einem Austausch aber Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen Zielsprache und anderen Sprachen. Im anschlieBenden
Plenumsgesprach soll der Transfer explizit thematisiert werden. Diese Gesprach
sowie alle andere Metagesprache sollen auf dem Al/A2-Niveau immer in der
dominanten Sprache gefiihrt werden. Folgende Fragen koénnen zur Reflektion iiber

die Sprache helfen:

o «Ktera slova $lo jednoduse a ktera hiife rozpoznat a pro¢?»
o «Co ti pomohlo k porozuméni textu?»
o «NaSel / naSla jsi néktera slova, na jejichz vyznam jsi nepfisel /

nepiisla?»

Die Schilerinnen und Schiuler verstarken dadurch ihr Sprach(en)bewusstsein und sie
bekommen Gelegenheit tiber ihre individuelle Herangehensweise zur selbststandigen
ErschlieBung des Textes zu reflektieren. Fur das Gesprach sollte man gentigend Zeit
und Raum lassen. Je nach Lernergruppe konnte man an das Strategietraining um

entsprechende Wortfeldaufgaben erweitern. Die Schulerinnen und Schiiler kénnen
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die Themen «Familie» oder «Essen und Trinken» bearbeiten und dann im Plenum
vorstellen. Zur Ergdnzung wire eine Erstellung von Préasentationspostern denkbar.
Allerdings sollen die Schiilerinnen und Schiiller selbst die Entscheidung treffen,
welche Themen sie bearbeiten werden, welche Sprachen wollen Sie einbeziehen,
bzw. wie sie ihre Arbeitsergebnisse priasentieren. In dieser Aufgabe lassen sich gut
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen L1 und L3 und vor allem L2 und L3

ausarbeiten.

Weitere Moglichkeit, den Text zu nutzen wire die Worter «Schaly, «Gift» oder
«Prospekt» als Herausforderung zu nehmen und das Phanomen «false friends» mit
der Lerngruppe zum Unterrichtsthema machen. Hier wire es fiir die Schilerinnen
und Schiiler interessant zu entdecken, dass falsche Freunde keine Gefahr flir den
Lernprozess darstellen, sogar Spa3 machen konnen. Worter «der Schal» und «der
Prospekt» sind in Bezug auf das Englische als falsche Freunde einzustufen, in
Hinblick auf die tschechische Sprache ganz im Gegenteil. AuBBerdem konnten solche
Fehler durch entsprechende Situationstexte vermieden werden, indem die
Bedeutungsunterschiede mithilfe von kurzen Videosequenzen erldutert werden

konnen.

Die Ahnlichkeiten zwischen Englisch und Deutsch, aber auch Tschechisch und
Deutsch konnen im DaF-Unterricht positiv lern- und motivationsférdernd eingesetzt
werden. Internationalismen, Anglizismen und Austriazismen bieten fiir Schiilerinnen
und Schiller mit Familiensprache Tschechisch bieten im DaF-Unterricht viele
Moglichkeiten, da dieser Wortschatz in der Lebenswelt der Jugendlichen oft

vorzufinden ist.

Den Ausganstext kann man auf ein Diktiergerat als Horspiel aufsprechen (lassen)
und ihn in dieser Form den Schiilerinnen und Schilern abschnittsweise vorspielen.
Die auditive Wahrnehmung ermoglicht den Lernenden sich auf die Lautform zu
konzentrieren und sich ihnen bekannte Worter aufzuschreiben. Es geht hier auch
darum die Unterschiede in der Betonung einzelner Worter wahrzunehmen. Man kann
das Horspiel mehrmals oder schrittweise mit differenzierten Aufgabenstellungen auf
die Lernenden wirken lassen. Bei Vorgabe der Englischen Aquivalenten kénnte man
einen phonetischen Sprachvergleich ziehen lassen, indem die Schiilerinnen und

Schiller sich die englischen Ausdriicke in der Reihenfolge wie im Horspiel
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und ihnen bekannte Worter aufzuschreiben. Es geht hier auch darum die
Unterschiede in der Betonung einzelner Worter wahrzunehmen. Man kann das
Horspiel mehrmals oder schrittweise mit differenzierten Aufgabenstellungen auf die
Lernenden wirken lassen. Bei Vorgabe der englischen Aquivalenten kénnte man
einen phonetischen Sprachvergleich ziehen lassen, indem die Schiilerinnen und
Schiiler sich die englischen Ausdriicke in der Reihenfolge wie im Horspiel
aufschreiben wiirden und dann héren, ob die deutschen Waérter gleich, dhnlich oder

unterschiedlich klingen.

Das Sprachlernbewusstsein kann entsprechend geférdert werden, wenn Transfer- und
Inferierungsprozesse, Interlexeme, Intermoroheme, Falsche Freunde oder lautliche
Entsprechungen im Unterricht thematisiert werden. Des Weiteren ist es wichtig
andere Sprachen mit in das Lernprozess einzubinden und iiber die sprachlichen sowie
auBersprachlichen Unterschiede zu diskutieren. Das regt die Schiilerinnen und
Schiiler dazu an, ihr eigenes Lernen zu reflektieren und ihre Lernerfahrungen
auszutauschen. Dariiber hinaus Reinfried (1998) zufolge ist es bewiesen, dass durch

ein explizites Strategietraining allgemein die ErschlieBungsleistung bedeutend steigt.
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Zusammenfassung

Die erstellten methodischen Verfahren fiir den Unterricht Deutsch als zweite
Fremdsprache sollen andeutungsweise veranschaulichen, wie die Vorkenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler aus der Familien- und der ersten Fremdsprache sinnvoll
eingesetzt werden konnen. Lerner mit Kenntnissen anderer Sprachen und Wissen
iiber verschiedene Lernstrategien tragen einen groBen Schatz mit sich, den sie jedoch
ohne ausreichendes Strategietraining und ohne gelenkte Reflektionen nicht
vollkommen entfalten konnen. Ich konnte auf meinen Arbeitsbldttern und in

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

Dariiber hinaus konnte ich aus der durchgefiihrten Lehrwerkanalyse feststellen,
mithilfe von welchen Ubungen Wortschatz prisentiert, getibt und angewendet wird.
In Bezug auf Lernstrategien wurden in beiden Lehrwerken einige explizit angegeben,
jedoch Aufforderungen diese Wortschatzstrategien auszuprobieren haben gefehlt. Es
hingt also von den Schiilerinnen und Schiilern ab wie intensiv sie sich mit
lexikalischen Lernstrategien befassen werden. Die Erkenntnisse aus der
Tertisrsprachendidaktik, die ich im ersten Teil der Diplomarbeit erldutert habe,
konnten keineswegs in Beziehung zu den analysierten Lehrwerken gesetzt werden.
Ich konnte weder beim «SpaB mit Max 1» noch beim «Planet 1» feststellen, dass
Tertisisprachendidaktik als ergénzende Methode umgesetzt wurde. Englische Sprache
wurde zwar im Falle «SpaBl mit Max 1» einige Male angesprochen, jedoch z. B. so
wichtige interlinguale ErschlieBungsstrategien sind eindeutig zu kurz gekommen.
Die beiden Lehrwerke scheinen nur  andeutungsweise  sich  der
Tertisirsprachendidaktik anzuschliefen. Das kann man daraus entnehmen, dass neben
der L3 und zum Teil L2 auch die Muttersprache in den Lehrwerken eine Rolle
spielen «darf». Aus dem Deutsch als Zweitsprachenunterricht im Kindergarten weil}
ich, welche Bedeutung jede Sprache des Kindes beim Erwerb einer anderen hat.
Bereits 1987 hat Rehbein nach einem Versuch festgestellt, dass tiirkische Kinder
einen deutschen Text besser verstehen und wiedergeben koénnen, wenn sie denselben
zuvor auf Tiirkisch vorgelesen bekommen haben. Daraus ist es deutlich geworden,
dass der gezielte Einsatz der starken Familiensprache die latente Féhigkeit in der

Zweitsprache aktivieren kann.

55



Das ist wiederum mit dem mentalen Lexikon verbunden, denn hier besteht
Loschmann (1993, 29) zufolge ein direkter Zusammenhang mit der Vielfalt und
Tiefe der Wortschatzverarbeitung. Bei der Wortschatzarbeit kommt es darauf an, die
Schiilerinnen und Schiiler dazu zu motivieren, sich selbststindig neue Worter oder
Bedeutungen zu erschliefen. Die Qualitdt des gelernten Wortschatz Besitzes kann
man nach dessen Anwendbarkeit in der Kommunikation messen. (vgl. Léschmann,

1993,.29)

AbschlieBend mdochte ich auch auf meine Unterrichtserfahrung zuriickgreifen und
bestdtigen, dass meine Studierende ihren neu erworbenen Wortschatz, dann gut
behalten, wenn sie sich selbststindig mit dem Wortschatz auseinandersetzen und
wenn ich im Unterricht eine kleine Geschichte erzihle, mit der sie sich bestimmte

Worte gut verbinden kdnnen.
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Resumé:

Diplomova prace na téma ,,Uplatnéni lexikalnich strategii pfi osvojovani némeckého
jazyka jako L3“ se zabyva procesy osvojovani slovni zasoby a lexikalnimi

n&mciny jako jazyka dal$iho po angli¢ting.

Svou praci jsem zaméfil na analyzu dvou ucebnich celkt, které jsou ur€ené pro
7akyné a 7aky druhého stupné zakladnich $kol. Prace je rozdélena na ¢ast teoretickou

a praktickou.

V teoretické &asti se zabyvam teoretickymi vychodisky jako popisem sémantizace
slovni zasoby a charakteristikou lexikdlnich strategii z hlediska 3. Na zéklad¢
poznatk terciarni didaktiky vzniknou kritéria volby slovni zisoby, pificemZ bude

ptihliZeno ke znalostem Zaku ziskanych osvojovanim angliCtiny.

Zde jsem po kratkém nastindni vyvoje terciarni didaktiky zaméfil hlavné na
problematiku mentalniho lexikonu a jeho usporadani a moZnostem. Zde jsem zjistil,
7e usporadani nahrava podpory a rozvoji vicejazy¢nosti, ponévadz slovni zasoba se
uklada v mozku na jednom misté a je tedy jednoznacné, Ze diky této lokalni blizkosti
se v procesu osvojovani si nového ciziho jazyka rizné tvary slov (vice jazyki) pro
jeden vyznam mezi sebou propoji. TudiZ prototyp kocky domdci v mé kultufe je
uloZen v mozku na jednom misté a spolu s ni na témZe mist¢ je ,.kocCka“, ,Katze®,

,cat®, ,.koshka“ a je tam misto i pro dalsi jazyky.

Déile jsem se zaméfil na rizné druhy sémantizace slov, které jsem podrobné
predstavil. Zrovna tak lexikalni strategie, které rovnéz jsou mezi sebou vice ¢i méné
pienosné. To zda mohu konkrétni lexikdlni strategii uplatnit v osvojovani si
anglickych a némeckych slovitek zavisi na jejim druhu a v jaké fazi ji hodlam
pouzit. Jako posledni &ast teoretické &asti jsou shrnuta hlavni kriteria pro volbu

slovni zasoby. Tato kriteria, jsou obecné platna a nezavisi pfimo od typu jazyku.

V praktické &asti prace predloZena teoreticka vychodiska jsou pouZzita pro ovefeni
uéebniho souboru ,,SpaB mit Max 1¢ a ,,Planet 1. Od ptivodné planované analyzy
udebnice ,.Deutsch.com* jsem ustoupil, nebot’ tento ucebni soubor je uren pro

mladeZ 15+ a tudiz ne pro zakladni 3kolu, kterou studuji a jiZ se ma prace tykat.
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Diiraz pfi rozboru jsem kladl na analyzu volby slovni zasoby, zpusoby prezentace a
procvi¢ovani a na explicitné uvadéné lexikalni strategie. Ugebnice ,,Spall mit Max 1+
je regionalni uebnici, ktera je psana pfimo pro jeji uZiti v Ceské Republice. To ma
vyhodu v tom, Ze autofi se mohou vice zaméfit na specifické poteby ¢eskych zaku.
Tim mam na mysli jak slovni zdsobu s pfevahou internacionalismd, tak i na spousty

germanismu v hovorové ,,éestiné.

U,,Planet 1* je zase vyhoda v autentinosti slovni zasoby a pestrosti slovnich cviceni.

Bohuzel ani jedna z nich nevyuZziva potenciali terciarni didaktiky.

V posledni ¢asti diplomové prace bylo cilem vypracovat takové metodické postupy,
které usnadni zakam ZS osvojovani si slovni zasoby v néméiné na zakladé jejich
stavajicich znalosti a dovednosti ziskanych studiem angli¢tiny. Mysli, Ze se
metodické postupy povedly a brzy najdou uplatnéni v néjaké z novych uéebnic. Mam
za to, Zze jsem dal dostateCny diiraz na vzajemnou reflexi v procesu osvojovani si
slovni zasoby a na mezijazykovou sémantizaci. Samoziejmée kriticky vidim, Ze se
jedna pouze o metodické postupy a vyuka by vypadala jinak. A k tomu jsem uréité
véci pouze nakousl a nedotahl do konce. Myslim, si ale, Ze kazdy si miZe na tomto
zakladé sestavit svoje jasné kurikulum pro implementaci lexikalnich strategii do

procesu osvojovani si némecké slovni zasoby. U mé se jedna pouze o navrh.

Celkové mohu fici, Ze diplomova prace mi nékteré jevy opravdu ujasnila a jsem rad,
7e oblast mentalniho lexikonu a jeho pfednosti, funkce a prace a vibec vse, co s nim
souvisi, se ted’ stala moji doménou. Myslim, Ze to svéd¢i i o hloubce, studia

literatury pro sepsani této prace.

V ramci obhajoby diplomové prace bych rad vypichl nékteré skute¢nosti, napf.
kulturni hledisko semantizace slovni zasoby, které se zda byt ne v uplné jasné

souvislosti se zadanim prace.
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Anhang

Arbeitsblatt 1: (Uvod aneb vytvofeni slovni Fady nebo slovniho pole k danym
sloviim. Rozpoznat a reprodukovat anglicko-némecka slova)

1. Welche Worter gehdren zusammen? Keera slova patti k sob&?

Zahlen:
numbers:
one
five
nine
Farben:
colours:
blue
pink
Die Familie:
family:
mother
daughter
grandfather
Wochentage:
days of the week:
Monday
Thursday
Friday

Monatsnamen:

two

siX

ten

brown

red

father

son

Tuesday

Saturday

three four
seven eight
eleven twelve
green orange
white yellow
sister __ brother
grandmother and
Wednesday
Sunday



names of the months:

January February
May June

September October

Naudte se nazvy Cislovek, dni v tydni a mésici v roce jako slovni fadu.
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March

July

November

April

August

December



Arbeitsblatt 2

Lerntext:
Mein Name ist Alina und ich erzéhle euch von meiner groBen Familie.

Letzten Samstag war ich auf dem Tanzball von meiner Schwester Jasmin, die zwei
Jahre iilter ist als ich. Unser Bruder Tobias war auch dabei, er ist drei Jahre jiinger
als ich. Meine Schwester Jasmin hat einen Tanzkurs seit September gemacht und
jetzt will sie uns zeigen, wie viele moderne Tiinze sie tanzen kann. Sie haben auch
eine Polonaise getanzt.

Es war eine riesige Show mit vielen Giisten, Lifemusik und mit ganz viel Essen und
Trinken. Es gab zum Beispiel Pizza und Gulasch, was mein Vater so gerne isst und
cooles Sushi mit Fisch, was ich so sehr mag! Besonders die mit Lachs und
Garnelen sind lecker. Mein Vater sagt dann immer, dass nach solchen Feiern,
miisse er am nichsten Tag joggen gehen, was er eh nie macht. Meine Mutter
antwortet dann, dass man ja zwischendurch eine Obstschale oder einen Salat essen
konne. Meine Tante Lisa isst eine Palatschinke nach der anderen und mein Onkel
Peter stand immer am Buffet mit Spaghetti. Meine GroBeltern trinken nur Tee oder
Kaffee, Bier kommt flir die beiden nicht in Frage. Die beste Freundin meiner
Schwester, von der ich diesen wunderschénen Schal habe, war auch da. Pia
schimpfte die ganze Zeit, dass es keine Suppe ohne Fleisch gab. Selbst der Salat war
mit Speckwiirfeln! Fiir die Vegetarier blieben da nur Brot, Britchen, Kiise und
rohes Gemiise.

Nach dem Tanzball hatten wir noch eine Afterparty. Da kam auch meine Cousine
Franzi, die am Buffet einen teureren Champagner und Baguette mit Butter und
rotem Kaviar fand. Mein Bruder ist mit unseren Eltern schon nach Hause gefahren,
wir Geschwister und meine Tante haben jedoch noch richtig gefeiert und sogar
lateinamerikanische Tédnze wie Samba, Cha-Cha-Cha und Jive ausprobiert. Meine
Tante hat jedoch immer betont, dass Kaviar wie Gift sei, wenn man ihn einmal
probiert hat, dann gibt es kein Gegenmittel.

Wenn mein Onkel seine Pension einmal bekommt, mochte er sich am Baikalsee ein
Sommerhaus kaufen. Dort gibt es bestimmt genug Fisch und Kaviar. Das ist meine
Tante!

Auf dem Weg nach Hause habe ich an der Bar Prospekte zu Salsakursen entdeckt.
Ich werde mich dafiir wohl registrieren.
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Aufgaben:

1. Lies den Text und fasse den Inhalt in 2-3 Sitzen zusammen. Pretti si text a shrii do dvou az
tfi vét hlavni obsah textu.

2. Markiere nun Worter, die du kennst oder die dir bekannt erscheinen. oznat ta slova. ktera
znad nebo se ti jevi jako znama.

3. Ergénze die Tabelle, indem du die markierten Warter mit dem Englischen und
deiner Sprache(n) vergleichst. Doplii tabulku tak, 7¢ oznatena slova srovnas sc svojim jazykem / jazyky.

4. Ordne Begriffe anschliefend nach Themen wie «Familie», «Speisen», «Getrinke».
Welche Ahnlichkeiten / Unterschiede zu anderen Sprachen erkennst du? Erstelle in
deiner Gruppe ein Poster, das ihr den Mitschiilerinnen und Mitschiilern am Ende

préisentiert. Setad nazvy podle témat «rodina», «jidlo», «ndpojer. Které podobnosti / rozdily k jinym jazykim si poznal?
Sestav ve své skupiné plakat, ktery pak odprezentujete ve tiide.

Deutsch Englisch Deine Sprache(n)
Name name
Bruder brother
Feier
Tanzball
Gernelen
tane¢ni
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Arbeitsblatt 3: (Cil: vypracovani slovniho pole rodina)

1. Bilde Paare aus den Wortern im Kasten. Die englischen Bezeichnungen helfen dir.

Utvor pary ze slovicek v ramecku. Anglické ekvivalenty ti pomohou.

der Bruder — die GroBeltern — die Mutter — die Nichte — die Cousine — die Eltern —
der Onkel — die Schwester — der Cousin — die Frau — die Enkelkinder — der Sohn —
die Tochter — die GroBmutter — die Kinder — der Neffe — der Vater — der Grof3vater —
die Tante — der Mann

mother — father - husband — wife — sister — brother — parents — oncle — aunt — niece —
nephew — grandfather — grandmother — grandparents — grandchildren — cousin

2. Zeichne den Familienstammbaum von Jasmin. Wer gehort zu ihrer Familie? Nakresli
rodokmen Jasminy. Kdo patfi k jeji roding?

3. Zeichne deinen Familienstammbaum. Wer gehort zu deiner Familie? Erzihle in

der Kleingruppe tiber deine Familie. Nakresli sviij rodokmen. Kdo patti k tvé rodin&? Vypravej v malé
skupince o své rodinég.

Ich habe eine Schwester...
Mein Onkel wohnt in...
Meine GroBmutter ist...

Meine Cousine heif3t...
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