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WORTSCHATZLERNTECHNIKEN IM
TERTIARSPRACHERWERB. WIE DEUTSCH LERNENDE
ANGLISTIKSTUDENTEN IHRE LEXIKALISCHEN
ERWERBSPROZESSE ORGANISIEREN

This article presents the results of a study carried out at the English Department of
the University of Silesia among students in their 4™ and 5" year. They learned Eng-
lish (L2) and German (L3 for the majority of them) in a translation group. Some of
the students have also learnt another foreign language or other foreign languages.
The study focused on lexical techniques used by the learners for the acquisition of
German vocabulary. It shows that the students find out a word’s meaning, memorize
and retrieve it with the help of various semantic techniques, such as contextualiza-
tion. visualization, association, translation into Polish or English, repetition, struc-
turing, connecting, differentiation, learning by doing and multimodal acquisition.
The data confirm the hypothesis of the author that experienced language learners
organize their learning process in a highly individual way and try to make it more
efficient by using different learning strategies and techniques.

1. Einfiihrung

In der modernen Gesellschaft erwirbt man nicht nur die Kenntnisse einer L2,
die in den meisten Fallen Englisch ist, sondern man beherrscht noch eine L3 oder
sogar eine weitere Fremdsprache bzw. Fremdsprachen. Die Erwerbsprozesse der
L3 weisen eine komplexe Struktur auf, die einerseits durch phonologische, lexika-
lische und grammatische Besonderheiten der Zielsprache, andererseits durch eine
vielschichtige Einwirkung zwischen der Zielsprache, Muttersprache und anderen
frither gelernten Sprachen bedingt ist (s. Lindemann 2000; N4f 2004). Die begrift-
lichen Inhalte der zu lernenden fremdsprachlichen Worter werden aufgebaut in
enger Ankopplung an lexikalische Kenntnisse zuvor erworbener Sprachen. Erst
allméhlich werden fremdsprachlichen Wortformen adidquate Inhalte zugeordnet,
so dass eine kontextangepasste Verwendung der Worter ermoglicht wird (s. Plie-
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ger 2006: 76-90; Gabry$ 2001). Aufgrund dieser Erkenntnisse scheint es sinnvoll
zu sein, den Fremdsprachenunterricht so zu gestalten, dass die fritheren Fremd-
sprachenlernerfahrungen der Lerner genutzt werden (s. Meif3ner 2001: 118-128;
MeiBner 2004). Zugleich darf nicht vergessen werden, dass die Muttersprache
wie auch die L2 eine Quelle des negativen Transfers darstellen, der oft gerade
in diesen grammatischen und/oder lfexikalischen Strukturen beobachtet werden
kann, in denen die interlingualen Differenzen schwer auszumachen sind (s. Arab-
ski 1996: 27f.; Rohmann, Aguado 2002: 274; Meifiner 2004: 150f).

Die fritheren Sprachlernerfahrungen erweitern das metasprachliche Wissen
der Lerner. Somit steht den erfahrenen bi/multilingualen Sprachlernern eine ent-
sprechende grammatische Terminologie zur Verfiigung, sie erkennen schneller als
Monolinguale Unterschiede in den semantischen Versprachlichungsmustern und
setzen flexibel unterschiedliche Lernstrategien ein (s. MiBler 1999: 88-102). Die
grofere, aus dem deklarativen Wissen resultierende Sprachbewusstheit setzt au-
tonome Lernprozesse frei, die eine Voraussetzung fiir das selbstindige kognitive
Konstruieren des Spracherwerbs darstellen (s. Wollf 2004: 99-102).

Das multiple Sprachenlernen wird auf unterschiedliche Weise untersucht.
Eine der Forschungsmethoden stellt die Lernerbefragung dar, die Fragebogen,
Lautdenkprotokolle, Lernertagebiicher oder Interviews umfasst. Die Lernerbe-
fragung informiert dariiber, was in dem Kopf eines Lerners wihrend der fremd-
sprachlichen Erwerbsprozesse geschieht, vermittelt Daten tiber seine Einstellung
zu der Fremdsprache und iiber den bisherigen Verlauf der Lernprozesse (s. Marx
2004: 71f). Durch die Lernerorientiertheit dieser Forschungsmethode wird der
wissenschaftlichen Erkenntnis die Rechung getragen, dass die fremdsprachlichen
Erwerbsprozesse trotz in bestimmter Reihenfolge vorkommender, tiberindividu-
eller Entwicklungsstadien von jedem Lerner in einem groflen MaBe unterschied-
lich geplant werden (s. Riemer 1999). Eine gewisse Schwiche der Lernerbefra-
gung liegt darin, dass die Lernenden nicht immer den komplexen Charakter der
zielsprachlichen Lernprozesse und Strategien tiberblicken kénnen und somit sie
nur bruchstiickartig beschreiben. Doch angesichts der Komplexitét des multiplen
Spracherwerbs findet sich auch unter den anderen Forschungsverfahren kein ein-
ziges, das ein ganzheitliches Bild dieses Erwerbs liefert (s. Marx 2004: 69-74).

Die in dem vorliegenden Artikel dargestellte Befragung konzentrierte sich
auf das bewusste Gestalten der semantischen Lernprozesse durch die Lerner. Das
Konzentrieren des Forschungsinteresses auf den bewusst wahrgenommenen Er-
werb der zielsprachlichen Lexik war nicht zufillig. Beim Erwerb der Mutter-
sprache lernt das Kind die Wortbedeutungen in einer ununterbrochenen Interak-
tion mit den Bezugspersonen und der Umwelt, so dass ,,Die Welt Wort [wird]*
(Butzkamm, Butzkamm 1999: 73). Die Waorter spielen eine sehr wichtige Rolle
beim Erlernen der grammatischen Strukturen, das Zweitwortstadium wird sogar
als Vorldufer der Grammatik betrachtet (s. oben: 189-205; s. auch Rickheit, Si-
chelschmidt, Strohner 2002: 119f). Ohne kontextaddquate Kenntnis der Vokabeln
mit ihren nicht selten polysemen Bedeutungen kann im Fremdsprachenunterricht
keineswegs von einer guten Beherrschung der Sprache die Rede sein, auch wenn
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die Kenntnisse der Grammatik zufrieden stellend wiren. Andererseits ist es kaum
vorstellbar, dass man sich wirklich ohne Probleme innerhalb des grammatischen
Wissens bewegt, ohne dass man tber ausgebaute mentale Lexikoneintrige ver-
fiigt. Dies hingt nicht zuletzt mit einer engen Verflechtung der grammatischen
und lexikalischen Strukturen zusammen. ,,Wérter kommen vor allem in Verbin-
dung mit anderen Wortern vor, weshalb [im Fremdsprachenunterricht] die syn-
taktische Verarbeitung [...] der Worter beriicksichtigt werden muss™ (Lutjeharms
2004: 56). Die Lexeme erscheinen als komplexe Datenstrukturen, die neben se-
mantischen und grammatischen auch pragmatische, phonologische und eventu-
ell noch weitere Informationen z.B. Informationen iiber die Wortfrequenz enthal-
ten (s. Scherfer 1998: 175ff). Die mentalen Représentationen der Worter werden
oft als einzelsprachspezifische Worternetze dargestellt, die grofie interlinguale,
zum Teil interkulturell bedingte Unterschiede aufweisen (s. Plieger 2006: 41-58).
Wihrend der Sprachkommunikation werden im mentalen Woérternetz die Bedeu-
tungen stdndig aktiviert und geldscht, bis diejenigen, die kontextangepasst sind,
eingesetzt werden konnen (s. oben: 48-51, 54-58).

Aufgrund der obigen Ausfiihrungen wird ersichtlich, dass flir lexikalische
Lernprozesse eine grofle Komplexitit kennzeichnend ist. Der komplexe Charakter
des Lexikonerwerbs verursacht wiederum unterschiedliche Lernprobleme, die am
auffilligsten in lexikalischen Defiziten beobachtet werden kénnen. Zur mindes-
tens teilweisen Bewdltigung dieser Mingel tragen das metalinguistische Lernbe-
wusstsein und die damit eng verbundenen lexikalischen Lernstrategien bei. Dieses
Bewusstsein entwickeln vor allem multilinguale Menschen, die ,,ihre Sprachen in
der Sprachverarbeitung bei Problemlésungen miteinander[verbinden]” (Jessner
2004: 26) und zielbewusst differente lexikalische Strategien einsetzen (s. oben:
22-27; s. auch Mif3ler 1999).

Mit der Lernerbefragung wollte man die Hypothese nachpriifen, dass auch im
Falle der polnischen Anglistikstudenten, die Deutsch hauptsédchlich als ihre L3 er-
werben, eine relativ grofe Sprachlernbewusstheit und folglich eine breite Palette
der verwendeten Strategien und Techniken beim Erlernen des deutschen Wort-
schatzes festgestellt werden konnen.

2. Darstellung der Studie

An der Befragung, die im Mai 2007 am Institut fiir Englische Sprache an der
Schlesischen Universitit durchgefiihrt wurde, beteiligten sich die Anglistikstu-
denten des IV. und V. Studienjahres aus der Dolmetschergruppe mit dem Sprach-
paar Englisch-Deutsch. In der Gruppe wird ein groler Wert der Ausbildung der
Fertigkeit des Ubersetzens und Dolmetschens beigelegt. Im Englischen, das L2
fast aller Studierenden ist, wird sehr intensiv sowohl das Ubersetzen als auch
das Konsekutiv- und Simultandolmetschen geiibt. Weil die Studenten iiber gute,
aber keineswegs gefestigte Deutschkenntnisse (L3 der meisten Befragten) verfii-
gen, werden im Unterricht vor allem schriftliche Ubersetzungen angefertigt bzw.
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verschiedenartige geschriebene Texte miundlich (bersetzt (Deutsch-Polnisch,
Polnisch-Deutsch). das reine Dolmetschen bleibt eine Randerscheinung. Die Stu-
dierenden besuchen aufler den Ubersetzungsiibungen Seminare in Landeskunde
der deutschsprachigen Lander, Konversationen, praktischer Grammatik, Phonetik
und eine Vorlesung in deutscher Literatur.

Mit Hilfe von drei Fragenkomplexen sollte festgestellt werden, welche Fremd-
sprachen und seit wann durch die Befragten gelernt werden bzw. wie lange sie ge-
lernt wurden, falls man die Erwerbsprozesse abgebrochen hat. Die Lernenden be-
urteilten ihre Kenntnisse in den einzelnen Fremdsprachen aufgrund der folgenden
Skala: schwach, mittelméiBig, gut, sehr gut, flieend, wobei nach miindlichen und
schriftlichen Kenntnissen differenziert wurde. Die Studenten wurden auch danach
gefragt, auf welche Weise sie die Fremdsprachen gelernt hatten (Schule, Nachhil-
festunden, Sprachkurse, Aufenthalt im Ausland). Falls sie ihre Sprachkenntnisse
bei einem Auslandsaufenthalt vervollkommnet hatten, wurden sie gebeten, die
Dauer des Aufenthalts anzugeben. Der vierte Punkt des Fragebogens wurde offen
formuliert: Die Befragungsteilnehmer sollten tiber ihre Lerntechniken und Lern-
strategien beim Erlernen des deutschen Wortschatzes nachdenken und ihre Uber-
legungen niederschreiben.

Die Fragen wurden in Deutsch verfasst, die Studenten konnten aber die Ant-
worten sowohl in der deutschen als auch in der polnischen Sprache formulieren.
Dank der freien Wahl der Sprache sollte vermieden werden, dass sich die Lerner
mit unzureichenden Deutschkenntnissen zu sehr auf die grammatische Korrekt-
heit threr Texte konzentrieren und bestimmte Informationen auslassen. So schrie-
ben 6 Personen ihre Uberlegungen auf Deutsch (3 im IV. und 3 im V. Studienjahr),
23 auf Polnisch. Die polnischen Aussagen, die im Artikel zitiert werden, wurden
vom Autor ins Deutsche iibersetzt und mit dem Buchstaben U in einer der Aus-
sage nachgestellten Klammer versehen. Die in der deutschen Sprache verfassten
AuBerungen werden dagegen originalgetreu angefiihrt, so dass sie einige sprach-
liche Unzulidnglichkeiten aufweisen kénnen. Die einzelnen Lerner werden mit
romischen Zahlen und arabischen Ziffern markiert, wobei die rémische Zahl das
Studienjahr, die arabische Ziffer wiederum die dem Studenten zufillig zugewie-
sene Nummer angibt'.

An der Befragung nahmen 29 Studenten teil: 18 aus dem IV. (14 Frauen,
4 Minner) und 11 aus dem V. Studienjahr (nur Frauen). Das durchschnittliche Al-
ter der Befragungsteilnehmer betrug ca. 23 Jahre. Thre Muttersprache war ohne
Ausnahme Polnisch. Als L2 lernten sie Englisch. Nur im Fall eines Studenten des
V. Studienjahres stellte Russisch seine L2 dar, die jedoch nach einem vierjihri-
gen Unterricht in der Grundschule aufgegeben wurde. Ein anderer Lerner im 1V.
Studienjahr begann wiederum Deutsch und Englisch parallel zu lernen, so dass

Die Befragung war anonym. Deswegen gibt es keinerlei Verbindung zwischen der zugewie-
senen Nummer und dem Studenten. Aufgrund der Zahl der Studenten reichen die Nummern im
IV. Studienjahr von 1 bis 18, im V. von 1 bis 11.
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bei den beiden Fremdsprachen trotz unterschiedlicher Kompetenzen® von einer
L2 gesprochen werden konnte.

Der Englischerwerb dauerte im Durchschnitt 13 Jahre (IV. Studienjahr) oder
14 Jahre (V. Studienjahr). Zwei Befragte aus dem V. Studienjahr hatten einen ldn-
geren Kontakt mit Englisch (18 Jahre). Zwei Studenten des IV. Studienjahres lern-
ten diese Sprache wiederum lediglich 10 Jahre lang. Englisch wurde hauptsich-
lich in der Grund- und Oberschule gelernt, danach im Studium. Fast alle Lerner
nutzten als Lernmoglichkeit auch Sprachkurse und Nachhilfestunden. 22 Befragte
verbrachten zwecks der Vervollkommnung ihrer Sprachkenntnisse mindestens ei-
nen Monat in englischsprachigen Landern. IThr sprachliches Konnen in Englisch
beurteilten die Studierenden als flieend oder sehr gut.

Deutsch war die L3 der meisten Lerner. Die Erwerbszeit dieser Sprache be-
trug 6 Jahre im I'V. und 10 Jahre im V. Studienjahr. Ein Befragungsteilnehmer aus
dem V. Studienjahr hatte eine lingere Lernerfahrung in Deutsch: er lernte diese
Sprache 16 Jahre lang. Im 4. Studienjahr gab es dagegen 7 Personen, welche die
deutsche Sprache erst seit vier Jahren erwarben. Die meisten Studenten hatten
den ersten Kontakt mit Deutsch in der Grund- oder Oberschule, 9 fingen mit dem
Deutschunterricht im Studium an. 19 Befragte besuchten Deutschkurse oder lern-
ten die deutsche Sprache in Nachhilfestunden. 8 Personen vervollkommnten ihre
sprachliche Kompetenz dadurch, dass sie sich linger als einen Monat in einem
deutschsprachigen Land aufthielten. Ihr Sprachkonnen schétzten die Studenten als
gut bzw. seltener (5 Studenten des I'V. und 2 des V. Studienjahres) als mittelmaBig
ein, nur ein Befragter im IV. Studienjahr beurteilte seine miindlichen Deutsch-
kenntnisse als schwach. Unter den Studenten des V. Studienjahres schrieben
2 Personen, dass sie in Deutsch sehr gut sowohl schreiben als auch sprechen.

Einige Studierende gaben als L3 eine andere Fremdsprache an: Franzosisch
(7 Lerner), das hauptsichlich in der Oberschule gelernt und wihrend des Stu-
diums zugunsten des Deutschen aufgegeben wurde; Italienisch (ein Lerner) und
Russisch (ein Lerner). Obwohl in den prisentierten Fillen Franzosisch und Rus-
sisch die L3 der Studierenden darstellten, und Deutsch eigentlich die L4, hielten
sie ihre Franzosisch- und Russischkenntnisse fiir schwach. Nur der Lerner im IV.
Studienjahr mit Italienisch als L3 gebrauchte diese Sprache problemlos sowohl in
der schriftlichen wie auch in der miindlichen Kommunikation. 10 Studenten spra-
chen schwach eine L4: Spanisch — 4 Lerner, Portugiesisch — 2 Lemer, Italienisch
—2 Lemer, Franzosisch — 1 Lerner, Russisch — 1 Lerner. Einer der genannten Be-
fragungsteilnehmer lemnte aufler Englisch, Deutsch und Spanisch noch Franzo-
sisch und Russisch’.

* Wegen des grofleren zeitlichen Lernaufwands verfiigt der Lerner tiber bessere Sprachkennt-
nisse im Englischen.

* Alle Befragungsteilnehmer lernten im ersten Studienjahr ebenfalls Latein. Diese Sprache
bleibt aber bis auf 4 Aussagen unerwihnt. Aus den Gesprachen mit den Studenten. die nach
der Durchfithrung der Befragung stattfanden, ging hervor, dass Latein nicht als eine weitere
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3. Analyse der Ergebnisse der Lernerbefragung

Aus den Resultaten der Lernerbefragung geht hervor, dass die Studierenden
neue Vokabeln auf sehr unterschiedliche, individuelle Weise lernen. Die belieb-
teste Lerntechnik, die von 23 Lernern verwendet wird, besteht in dem kontextu-
ellen Lernen der neuen Worter. So schreibt der Befragungsteilnehmer 1 V: ,,Am
schnellsten merke ich mir die Vokabeln, die in einem Kontext (z.B. in einem Satz)
vorkommen* (U). Der Lerner 11 V unterstreicht eine wichtige Rolle der autono-
men lexikalischen Lernprozesse und Wortassoziationen beim Verfassen schriftli-
cher Aussagen: ,,Wenn ich einen Text auf Deutsch schreibe, dann suche ich nach
unbekannte Wortern im Worterbuch. Gleichzeitig versuche ich die Worter in ent-
sprechende Kontexte anzupassen, und dabei aktiviere ich mein altes Wissen {iber
deutsche Worter. Dadurch lerne ich Neues und festige Altes™. Als Hilfe bei der
ErschlieBung und Einpragung der deutschen Worter werden ebenfalls Gespriche
mit Muttersprachlern, dialog- und monologartige Lernsituationen im Deutschun-
terricht, Einbettung der zu beherrschenden Wérter in typisierte Aktionsketten und
Handlungsabldufe sowie eigene und fremde miindliche Aussagen erwihnt. Dar-
iber schreibt z.B. der Lerner 3 V: ,,Mir scheint, dass ich besonders effizient neue
Worter in einem Gesprach mit einem Muttersprachler lerne. Ich werde gleich
korrigiert und ich hore die Wérter in threm natiirlichen Kontext, der das Resultat
einer Alltagssituation ist* (U). Die lexikalischen Erwerbsprozesse werden wie-
derum im Falle des Lerners 9 1V durch deutsche Fernsehprogramme gefordert:
,Lexis lerne ich am meistens von Fernsehen, ich sehe mir einfach deutschspra-
chiger Programme an und dadurch lerne ich die Worter*. VerhéltnismaBig viele
Studierende (10) erwdhnen Lieder als eine wichtige Quelle des neuen lexikali-
schen Materials. 8 Befragungsteilnehmer erwerben Wortbedeutungen dank dem
Lesen deutscher Biicher, Zeitungen und Zeitschriften, fiir 2 weitere wiederum ist
das kontextuelle Lernen mit bestimmten Situationen aus ithrem Leben verbunden:
..Das Wort Autobahn assoziiere ich stindig mit einer Autobahn bei Frankfurt am
Main (vielleicht deswegen, weil ich frither auf keiner richtigen Autobahn gefah-
ren bin), bei dem Wort Kraftwerk denke ich an Windkraftwerke, die man in der
deutschen Landschaft sehr oft sehen kann* (U, 3 V). 8 Studierende merken sich
neue Vokabeln besonders schnell dank den Kollokationen. So schriebt z.B. der
Studierende 7 1V: ,,Ich kann mir nicht vorstellen, dass ich ein Wort alleine, ohne
seine typischen Partner erwerbe. Die Wérter kommen in Paaren vor, die sich oft
von Sprache zu Sprache unterscheiden. Deswegen hat es keinen Sinn, sie einzeln
zu beherrschen® (U).

Die zweite Semantisierungstechnik stellen Wortassoziationen dar. Diese
Lerntechnik wird von 19 Lernern verwendet. Sie verketten einzelne Vokabeln mit
zeitlichen, rdumlichen und anderen mentalen Vorstellungen. In dem Fall iiber-

Fremdsprache genannt wurde, weil man es als eine tote Sprache den lebenden Sprachen nicht
gleichsetzen wollte. Die Studierenden schitzten ihre Lateinkenntnisse als schwach ein.
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lappt sich das assoziative Semantisierungsverfahren mit dem kontextuellen Ler-
nen und dem Visualisieren. Der Befragungsteilnehmer 8 IV lernt neue Vokabeln,
indem er sie sich als Gedichtnisbilder vorstellt und sie dann in kurze Kontexte
einsetzt. Er versucht dabei ,,... [sich] vor [seinem] geistigen Auge eine kleine Ge-
schichte vorzustellen® (U). Die Effizienz des Erwerbs neuer Wérter steigern auch
ithre Antonyme oder Synonyme; man verbindet deutsche Worter mit dhnlich klin-
genden Fremdwortern in der polnischen Sprache: ,,Fiir mich sind besonders leicht
deutsche Worter, die aus anderen Sprachen als fremde Vokabeln ins Polnische
entlehnt wurden wie z.B. telefonieren, Bibliothek, Chance, Computer* (U, 4 1V).
Die deutsche Lexik wird tiberdies mit dem englischen Wortschatz verglichen und
verkniipft: ,,Deutsche Vokabeln lerne ich sehr oft, indem ich sie mit englischen
Wortern vergleiche und dann an ihre Bedeutungen ankopple. Dieser Prozess des
Auffindens von Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Spra-
chen hilft mir sehr, die Bedeutungen gut zu verstehen. Ich kann sie dann auch
lange behalten* (U, 8 V). Diese Technik des Assoziierens iiberlappt sich mit der
Lerntechnik des Kontrastierens, mit der sprachkulturgepridgte semantische Beson-
derheiten und falsche Freunde herausgefiltert werden. Sie wird insgesamt von §
Studenten in thren lexikalischen Lernprozessen eingesetzt. Der Student 5 V fertigt
Zettelchen an, auf denen deutsche Vokabeln samt ihren polnischen und englischen
Ubersetzungen in einem typischen deutschen Satzkontext stehen. Dabei achtet
er besonders auf Bedeutungen, die grofe interkulturelle Unterschiede aufweisen.
Er betrachtet das Auffinden dieser kulturellen Sprachspezifika als ,,... ein aufre-
gendes Abenteuer, denn gerade in dem Wortschatz kommt die Eigenart der Ziel-
kultur am besten zum Ausdruck®. Der Lerner 1 V erschlief3t und prigt sich neue
Vokabeln dadurch ein, dass er die kontextuelle Bedeutung des Wortes, der er in
einem geschriebenen oder gesprochenen Text begegnet ist, durch seine weiteren
Bedeutungen erginzt: ,,Ich begniige mich nicht mit einer Bedeutung des Wortes.
Ich schlage alle seine Bedeutungen im Worterbuch nach, und versuche dabei das
Gemeinsame unter diesen unterschiedlichen Bedeutungen zu finden. Als ich z.B.
das Nomen Zug gelernt habe, dann habe ich mir bei allen Bedeutungen des Wortes
eine ununterbrochene Bewegung vorgestellt. Ich habe sie ebenfalls mit den Be-
deutungen des Verbs ziehen assoziiert. Dadurch lerne ich aufer sprachlichen auch
kulturelle Unterschiede zwischen Deutsch und Polnisch* (U).

Eine interessante assoziative Enkodierungstechnik deutscher Worter stellt die
Analogiebildung dar, die vom Studenten 6 1V erldutert wird: ,,Ich erschliefe die
Bedeutungen neuer Vokabeln nicht nur mit Hilfe des Kontextes, eine grofie Ler-
nerleichterung sind fiir mich lexikalische Wortbildungsmuster, mit denen z.B. die
Substantive auf -ung wie Leistung oder endungslose Deverbativa wie Schrei ge-
bildet werden. Die Bedeutung dieser Wérter kann man leicht erraten, wichtig ist
auch das Genus, das man bei diesen Vokabeln nicht auswendig beherrschen muss.
Dieses Zusammenspiel der Lexik und Grammatik gefillt mir sehr (U). Die Stu-
dierenden erwihnen auch die Herstellung des affektiven Bezugs zu den Wortern.
So behauptet z.B. der Lerner 10 V, dass man neues lexikalisches Material dann
schneller lernt, wenn man zu beherrschende Worter mit etwas Angenchmem kon-
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notiert. Als Beispiel gibt er unter anderem das Substantiv Berg an: ,,.Dieses No-
men habe ich gleich gelernt, weil ich dabei an positive Gefiihle gedacht habe, die
beim Bergwandern immer da sind"* (U). Obwohl die Befragten in ihren Aussagen
verschiedenartige assoziative Lerntechniken nennen, wird die Erstellung der As-
soziogramme nicht einmal erwéhnt. Das verwundert ein bisschen, weil diese lexi-
kalische Lerntechnik im Unterricht relativ hiufig eingesetzt wurde. Wahrschein-
lich beeinflusste aber dieser Aspekt der Unterrichtspraxis nur unbedeutend das
individuell organisierte Wortschatzlernen der Studenten.

Zu den beliebten Semantisierungstechniken gehért das Erfassen der fremd-
sprachlichen Bedeutung iiber kontextlose muttersprachliche Ubersetzungen, an
die das mehrmalige Wiederholen der lexikalischen Strukturen angeschlossen
wird. Dadurch soll ihr dauerhaftes Einpriagen gewihrleistet werden. Diese Tech-
nik wenden 12 Befragungsteilnehmer an. 5 Studierende bevorzugen ein so gestal-
tetes Wérterlemen weil es ihnen eine schnelle und sichere Erfassuno der ziel-

Vokabeln laut vorlesen. Von einem Studierenden werden sie auf einen Kassetten-
rekorder gesprochen, dann abgeho6rt und nachgesprochen. Dieses Lernverfahren
begriindet er folgendermaBien: ,,Zu den Wértern zéihlen sich nicht nur Bedeutun-
gen, sondern auch Aussprache, Klang, geschriebene Form. Man soll ein Wort als
etwas Ganzes verstehen und lernen™ (2 V). Es wire noch zu vermerken, dass die
Ubersetzungen niemals als das einzige lexikalische Lernverfahren angewendet
werden. Sie kommen immer als Ergdnzung anderer Lerntechniken vor.

Eine gern verwendete Lerntechnik (12 Befragte) stellt das Visualisieren der
fremdsprachlichen Worter dar. AuBBer der oben erwihnten Einprigung der fremd-
sprachlichen Bedeutungen dank ihrer Verarbeitung in einer kleinen mentalen Ge-
schichte (Lerner 8 IV), gebrauchen die Befragungsteilnehmer vor allem verschie-
dene Farben, um sich die Vokabeln schneller und dauerhafter zu merken: ,.Ich
schreibe neue Worter in ein Heft und markiere sie mit verschiedenen Farben. So
verwende ich bei den Substantiven den blauen Stift, bei den Verben den roten, bei
den Adjektiven den gelben (U, 18 1V). 3 Studierende unterstreichen besonders
schwierige einprigunsresistente Worter, 5 weitere erwerben neue Bedeutungen
mit Hilfe des Bildworterbuchs. Fiir 4 Befragte spielt eine wichtige behaltensfor-
dernde Rolle das selbstdndige Schreiben der Worter: ,,Um ein Wort zu behal-
ten, muss ich es niederschreiben. Sonst merke ich es mir schlecht (5 V). Auf
den lexikalischen Lernprozess wirken sich positiv nicht nur mentale Geschichten
aus, sondern auch interaktive geistige Vorstellungen, die an verbale Information
angekoppelt werden. So schreibt dazu der Lerner 15 IV: ,,Wenn es mdoglich ist,
versuche ich mir das zu lernende Wort vorzustellen. Als ich z.B. das Wort Sru-
diengebiihr gelernt habe, dann habe ich mir das Geld und ein Universitdtsgebdu-
de vorgestellt™ (U). Die neucn Worter werden von 2 Lernern sogar gezeichnet:
.. Wenn ich ein Wort lerne, das ich zeichnen kann, dann mache ich es oft. Dadurch
merke ich mir das Wort leichter™ (9 1V). 2 Befragte schreiben die Vokabeln auf
kleine Zettelchen, die sie spiter mitnehmen und so z.B. bei der Busfahrt an die
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Universitdt zur Wiederholung der Lexik gebrauchen. Die Technik der Visualisie-
rung wird ebenfalls in der Aussage des Studenten 8 V erwihnt, wobei sie in dem
Fall als ein Bestandteil des mehrkanaligen multimodalen Lernens betrachtet wird:
,Die Vorstellung eines neuen Wortes im Kopf finde ich sehr wichtig. Zugleich
versuche ich aber das Wort in einer Kollokation zu lernen, ich schreibe es oft nie-
der und gebrauche es in einem Kontext. Beim Erfassen und Einprigen der neuen
Bedeutungen helfen mir ebenfalls die Ubersetzungen ins Polnische. Manchmal
versuche ich sogar die Wortbedeutung zu riechen oder sie mir dadurch zu merken,
dass ich eine der Bedeutung entsprechende Bewegung ausfiihre™ (U).

Eine kleinere Anzahl der Studierenden (9) fihrt als Lerntechnik der deut-
schen Vokabeln Strukturieren an. Der Lerner 3 V erwirbt die Worter, indem er sie
in seinem Heft nach Substantiven, Verben und Adjektiven gruppiert. Der Befra-
gungsteilnehmer 7 IV ordnet das lexikalische Material wiederum nach Wortfel-
dern: ,.Beim Lernen der Worter suche ich nach Vokabeln, die lexikalisch verwandt
sind wie beispielsweise: lustig, frohlich, zufiieden* (U). Die lexikalischen Lern-
prozesse erleichtert itiberdies das Lernen der Worter in Sachgruppen (5 Lerner).
die bestimmte Bereiche der auBersprachlichen Realitdt widerspiegeln. Der Ler-
ner 2 V schreibt dazu: ,,Ich verbinde Wérter zu Wortgruppen, die mit einem The-
ma verbunden sind wie z.B. Arbeit im Garten. Dabei hilft mir sehr ein Bildwor-
terbuch®. Als weitere Mdoglichkeit der Strukturierung des Wortschatzes werden
Wortfamilien genannt (5 Lerner). Den Hauptvorteil des Lernens neuer Vokabeln
in Wortfamilien erblicken die Befragten vor allem in demselben lexikalischen
Morphem der einzelnen Wortfamilienmitglieder, von dem neue Bedeutungen ver-
hdltnismiBig leicht abgeleitet werden konnen: ,,Wenn ich ein neues deutsches
Wort beherrsche, erwerbe ich es fast immer zusammen mit einigen anderen Wor-
tern, die denselben Stamm haben und alleine mit Hilfe der Prifixe oder Suffixe
gebildet werden. Dadurch merke ich mir neue Vokabeln besser, zugleich kann
ich sie schneller im Kopf finden, wenn ich sie im Gesprdach oder beim Schrei-
ben von einem Text brauche, denn diese Bedeutungen sind irgendwie miteinan-
der verwandt (U, 11 IV). Der Lerner 6 IV sieht in den Wortfamilien noch eine
weitere Gedachtnisstiitze, indem er auf ihre grammatische Komponente aufmerk-
sam macht: ,,Die Suffixe und Prifixe helfen mir sehr beim Woérterlernen. Dadurch
lerne ich schnell neue Worter und merke mir auch leicht das Genus, z.B. Worter
auf -heit immer weiblich sind™.

Die Lerntechniken des Differenzierens des zu lernenden Wortschatzes wen-
den 6 Lerner an. Die Wérter werden umschrieben und definiert. Man findet Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den einzelnen Begriffen und gibt
Beispiele fiir die Verwendung der Vokabeln. Worter, die Abstufungen benen-
nen, werden in einer Skala angeordnet. Der Student 4 IV formuliert seine dies-
beziiglichen Lernerfahrungen folgendermaBen: ,.Ich lerne die neuen Worter recht
gern mit Hilfe von Definitionen in einem einsprachigen deutschen Worterbuch.
Manchmal schreibe ich die Definitionen selber. Ich versuche die neuen Worter
auch dadurch zu lernen, dass ich die zu beherrschenden Vokabeln, die eine dhnli-
che Bedeutung haben, miteinander vergleiche und auf diese Weise Unterschiede
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und Gemeinsamkeiten unter ihnen finde. In so einem Netz merkt man sich die
Vokabeln viel besser (U).

Fiir 9 Befragungsteilnehmer sind auch die Rahmenbedingungen des Lernens
von Belang. Der Befragte 14 IV schreibt, dass er neue Vokabeln in einer ent-
spannten Atmosphére und am besten in kurzen, aber oft wiederholten Lernphasen
erwirbt. Wiederum der Student 3 V prégt sich neue Vokabeln besonders schnell
ein, indem er in seinem Arbeitszimmer hin- und hergeht. Der Lerner 4 IV hat sich
einen festen Lernplan entworfen, den er zu realisieren versucht. Er préigt sich die
deutschen Worter durch systematische und variierte Wiederholungen ein. Opti-
male Lernbedingungen werden auch in der Gruppenarbeit und im entdeckenden
Lernen erblickt. Den Lernern gefillt am so organisierten Lernprozess vor allem
sein autonomer Charakter und darin eingestreute emotive Komponenten, dank de-
nen sie zum Wortschatzerwerb zusitzlich motiviert werden. Auf die semantischen
Lernprozesse wirkt sich nach der Ansicht der Studierenden sehr positiv auch die
Fahigkeit der kontextgerechten, Wortassoziationen foérdernden, interessant, und
sogar humorvoll gestalteten Vermittlung des lexikalischen Materials seitens des
Lehrers und die damit zusammenhidngende Lernstimmung. Als besonders giins-
tig fiir das erfolgreiche Beherrschen der lexikalischen Strukturen werden langere
Aufenthalte in dem Zielsprachenland betrachtet.

4. Abschlielende Bemerkungen

Die Resultate der Befragung bestétigen die Hypothese, dass den erfahrenen
Fremdsprachenlernern eine breite Palette von lexikalischen Lerntechniken zur
Verfiigung steht. Kein Lerner beschrankt sich beim Erwerb der deutschen Lexik
auf ein einziges bewihrtes Lernverfahren: Alle wenden mindestens 2 Lerntech-
niken an, im Falle von 4 Lernern kann sogar von fiinf verschiedenen Verfahren
gesprochen werden. Zugleich ldsst sich innerhalb einer bestimmten Lerntechnik
oft eine gewisse Vielfalt feststellen. So wird z.B. das assoziative Worterlernen
auf dem Wege der Antonym- bzw. Synonymsuche nicht selten mindestens durch
eine weitere semantische Assoziation ergianzt und somit effizienter gestaltet (z.B.
durch die Verkniipfung und den Vergleich der deutschen Wortbedeutungen mit
den englischen). Die grofle Sprachbewusstheit der Lerner kommt vor allem darin
zum Ausdruck, dass sie den komplexen multimodalen und zugleich sprachkultur-
spezifischen Charakter der lexikalischen Lernprozesse einsehen. Deswegen wer-
den zweisprachige Vokabelgleichungen von den Befragten zwar als Lerntechnik
angefiihrt, zugleich aber in einem gréfleren Spektrum von anderen Lernverfahren
als deren Ergéinzung betrachtet. Das effiziente Worterlernen verbinden die Studie-
renden mit einer aufwendigen kognitiven Verarbeitung, die unter anderem inter-
kulturelle Bedeutungsvergleiche, assoziatives Denken, interaktive mentale Bilder
und kontextuelles Lernen erfordert. Es wird ebenfalls auf den positiven Einfluss
des autonomen Lernens sowie auf die Rolle der emotiven Komponenten fiir den
erfolgreichen und dauerhaften Wortschatzerwerb aufmerksam gemacht. Die Aus-
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sagen der Befragten liefern ebenfalls viele Beweise fiir die individuelle lerner-
orientierte Organisation der lexikalischen Erwerbsprozesse.

Die Ergebnisse der Untersuchung legen die Schlussfolgerung nahe, dass die
Wortschatzarbeit im Falle der erfahrenen erwachsenen Lerner ihr ausgebautes ko-
gnitives Wissen ausnutzen soll. Es ist somit folgerichtig, ihre bisher erworbenen
Fremdsprachenkenntnisse als Grundlage fiir interkulturelle semantische Analy-
sen und als eine wichtige Erleichterung beim Erfassen neuer zielsprachlicher Be-
deutungen zu betrachten (s. Reinfried 1998; Meifiner 1998; Meifiner 2004). Zu-
gleich wire es wiinschenswert das lexikalische Material mit Hilfe mannigfaltiger
Semantisierungstechniken einzufithren. Dieses Vorgehen fordert das dauerhafte
mehrkanalige Enkodieren der Vokabeln der Zielsprache, schafft Voraussetzun-
gen fiir deren schnellen Abruf aus dem Gedéchtnis und kommt den individuel-
len Lernstilen am besten entgegen (s. Lutjeharms 2004: 56-59). Dadurch wird
der Wortschatzerwerb abwechslungsreich gestaltet und mit dem Einbeziehen
der Emotionen zusitzlich gefordert. Auch eine Prisentation einiger lexikalischer
Lerntechniken seitens des Lehrers scheint zweckmiBig zu sein (Stork 2003: 66fT,
174-177; Neuner 2004: 111-116). Sie konnte dank dem Nachdenken tiber den
Aufbau der Sprachstruktur und iiber den Verlauf der semantischen Lernprozesse
die Sprachbewusstheit der Lerner weiter fordern und somit zu einer Erweiterung
und/oder zu einem effizienteren Einsatz der bisher verwendeten Lernmethoden
beitragen.
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