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ABSTRACT. The aim of this article is to describe the issue of effective vocabulary learning among
the students of neophilological faculties as well as to provide an answer to the question on how to
learn vocabulary effectively. To achieve this aim, two vocabulary learning strategies (the key-word
method and learning by heart) were compared on the basis of empirical research. Moreover, the
vocabulary learning style of the informants was described, the conclusions were drawn and rec-
ommendations given.
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1. EINFUHRUNG

Der Erwerb einer Fremdsprache ist ein kontinuierlicher Prozess, in dem
gleichzeitig mehrere sprachliche Kompetenzen wie Wortschatz, Grammatik
sowie sprachliche Fertigkeiten (rezeptive wie: Lesen und Horen und produk-
tive wie: Schreiben und Sprechen) herausgebildet und weiterentwickelt wer-
den. Wilkins (1972: 111) nimmt an, dass Wortschatz der Grammatik tiberge-
ordnet ist, was er mit folgenden Worten hervorhebt: , Without grammar very
little can be conveyed, without vocabulary nothing can be conveyed”. Daher
sollte man in der Lehrerausbildung auf die mit der Wortschatzaneignung
zusammenhdngenden Kompetenzen fokussieren, zumal auf jedem der
sprachlichen Niveaus Hunderte Vokabeln zu beherrschen sind und in zahlrei-
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chen Fillen die Wortschatzarbeit und die Entwicklung des Vokabellernens
den Lernenden {iberlassen werden. Aus diesem Grund ist die Rolle der Steue-
rung seitens des Lehrers und der Selbststeuerung seitens der Lernenden bei
der Wortschatzarbeit nicht zu vergessen. Das Ziel des vorliegenden Artikels
ist es, auf die mit dem Gedichtnis verbundenen Prozesse, die Vokabellernstra-
tegien und die Rolle der Lehrerausbildung in Bezug auf die Wortschatzaneig-
nung ndher einzugehen. Nach der theoretischen Darstellung des Forschungs-
stands werden Ergebnisse der empirischen Forschung prasentiert, wonach
Schlussfolgerungen fiir Lehrer gezogen werden.

2. ROLLE DES LEHRERS BEI DER WORTSCHATZARBEIT

Bei der Wortschatzarbeit sollte der Lehrer sowohl bei der Selektion und
Progression des Wortschatzes als auch bei dessen Kontrolle und Feedback
helfen (Borner 2000: 32), weil er fiir solche Aktivititen im FSU wie Bedeu-
tungsvermittlung, BedeutungserschlieBung, Ubungs-, Wiederholungs-und
Vertiefungsphasen des Unterrichts zustandig ist (vgl. Stork 2003: 14). Dies ist
auch dem kognitiven Lehr-Lernmodell der Wortschatzarbeit von Borner
(2000: 32) zu entnehmen. Dariiber hinaus kommen auf den Lehrer im FSU
noch zusitzliche, mit den Steuerungs- und Selbststeuerungsprozessen des
Lehrens und Lernens zusammenhéangende, autonom gepragte Funktionen zu:
er sollte nicht nur Schwierigkeiten der Lernenden beim Wortschatzlernen er-
kennen, zu deren Uberwindung anregen und sie dabei unterstiitzen (d.h. steu-
ern). Vielmehr sollte er auch bei den Lernenden ihre individuellen Lernfshig-
keiten herausbilden und sie von der Anderung eigener Lerngewohnheiten
zugunsten der mit der Wortschatzarbeit verbundenen, besseren oder effekti-
veren Techniken und Strategien tiberzeugen (d.h. den Lernenden die Selbst-
steuerung des Lernprozesses erméglichen) (Wilczyriska 1999: 119, 149). Da der
Lehrprozess in der Regel zeitlich beschrankt ist (Fremdsprachenkurs, Fremd-
sprachenlernen in einer Schule, Studium etc.), erscheint die Herausbildung
der Fahigkeit zum (zeitlich unbeschrankten) selbst gesteuerten Lernen umso
wichtiger, zumal man dadurch auch dem Zustand, in dem der Lernprozess
beendet wurde, d.h. der Fossilierung, entgegenwirken kann (Koeppel 2010: 9).

3. GEDACHTNIS VERSUS VERGESSEN

Bei jeder Form der Wortschatzaneignung (ungesteuert, gesteuert und
selbst gesteuert) muss mit einem natiirlichen Prozess gerechnet werden -
mit dem Vergessen. Dieser Prozess ist wiederum auf die Art und Funkti-
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onsweise des Geddchtnisses zurtickzufiihren. Engelkamp (1991: 6-8) fasst
die verschiedenen Geddchtnismodelle zusammen und bildet drei grofle
Gruppen: strukturalistische, funktionale und strukturell-funktionale Ge-
dachtnistheorien. Eine funktionale Geddchtnistheorie ist z.B. die Theorie der
Verarbeitungstiefe, nach der es nur einen Speicher gibt, wobei gilt, dass ,je
tiefer ein Stimulus verarbeitet wird, desto stirker und dauerhafter ist seine
Gediachtnisspur, und desto besser kann erinnert werden” (Pethes, Ruchatz
2001: 616).

Ein Beispiel fiir eine strukturell-funktionale Gedéachtnistheorie ist die
Theorie der dualen Kodierung, die zwei Speicher voraussetzt: einen
imaginalen, der die Verarbeitung nicht-sprachlicher Informationen ermog-
licht, und einen sprachlichen (Paivio 1971: 179). Es wird angenommen, dass
sich die Arbeit der beiden Speicher auf drei Ebenen vollzieht: auf der
reprasentationalen, referentiellen und auf der assoziativen Ebene.

Die wichtigste und anerkannteste Gedéchtnistheorie ist die strukturalis-
tische Mehrspeichertheorie, nach der das Gedichtnis aus drei Speichern
besteht, und zwar aus dem sensorischen Register, dem Kurzzeitgedadchtnis
und dem Langzeitgedachtnis. Diese drei Arten des Gedéchtnisses spielen im
Lernprozess eine bedeutende Rolle, wobei das Ziel des Fremdsprachenler-
nens (und des Lernens allgemein) die Uberfiihrung von Informationen ins
Langzeitgedachtnis ist. Diese Informationen (z.B. Lexeme) miissen sehr oft
mehrere Stadien durchgelaufen haben, bis ihre erfolgreiche Speicherung
moglich wird (Meara 1996).1 Der Prozess des Vergessens kann sich in jedem
Stadium vollziehen. Als Griinde werden v.a. Spurenzerfall, Interferenz,
Nichtabrufbarkeit und Verdrangung angenommen. In Bezug auf die Wort-
schatzaneignung am wichtigsten scheint die Spurenzerfallstheorie, weil nur
sie von einem Zerfall der Gedachtnisspuren ausgeht. Dies geschieht dann,
wenn die Informationen nicht wiederholt werden, wodurch es schliefslich zu
deren Verlust kommt. Es wird angenommen, dass bis zu 80% des gelernten
Stoffes wahrend der ersten 24 Stunden vergessen wird (Thornbury 2002: 26).
Aus diesem Grund wird immer wieder empfohlen eine Wiederholung in
immer grofler werdenden Abstinden einzusetzen. Rampillon (2003: 87)
schlagt vor, dass die Wiederholung am Tag 2, 4, 16, 32 usw. stattfinden soll.
Die Art der Wiederholung ist dabei fiir die Uberbriickung des Vergessens
auch nicht ohne Bedeutung - je vielfédltiger das Lernen und die Wiederho-
lung, desto grofler der Behaltenserfolg. Soll das Lernen vielféltiger verlaufen
und das Vergessen gemindert werden, so sollten Vokabellernstrategien zum
Einsatz gebracht werden.

1 <http:/ /www.lognostics.co.uk/vlibrary /mearal996c.pdf> (17.08.2011).
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4. VOKABELLERNSTRATEGIEN

Der Begriff , Lernstrategie” wird von verschiedenen Autoren sehr unter-
schiedlich definiert. Fiir Friedrich/Mandl (1992: 6) bedeutet eine Strategie
~eine Sequenz von Handlungen, mit der ein bestimmtes Ziel erreicht wer-
den soll”, von Oxford (1990: 8) wird sie als ,behaviours or actions which
learners use to make language learning more successful, self-directed and
enjoyable” bezeichnet. Andere Autoren verstehen unter Lernstrategien Be-
standteile von Planungsprozessen oder auch Wissen tiber Strategien (Wen-
den, Rubin 1987: 6-7; Zimmermann 1997: 97). Da viele Autoren Lernstrate-
gien aufgrund unterschiedlicher Kriterien analysiert haben, ist eine grofie
Zahl von Klassifikationen entstanden - Neuner-Anfindsen (2005: 118)
spricht sogar von 20 Klassifikationssystemen. Fiir den vorliegenden Artikel
sind aber nur diese am wichtigsten, die direkt auf das Vokabellernen Bezug
nehmen, d.h. Speicher- und Abrufstrategien.

In Bezug auf die Speicherstrategien unterscheidet Neveling (2004: 74) die
Strategien, die zur Ordnung, Elaboration und Wiederholung des Stoffes
dienen. Die Informationen konnen hierarchisch, merkmalsorientiert, sach-
orientiert, syntagmatisch, phonetisch, affektiv, interlingual (L1/L3) und
nach Wortfamilien geordnet werden (ebd.). Solche Verfahren erleichtern die
Arbeit des Gedédchtnisses und ermoglichen die Herausbildung der dauerhaf-
teren Verbindungen zwischen den jeweiligen Elementen. Die zweite Stufe ist
die Elaboration, die sich dann anwenden lédsst, wenn es sich um die Speiche-
rung von wenig sinnbehafteten Einheiten handelt. Diese Einheiten werden
dadurch mit sinnreichen Elementen in Verbindung gesetzt, was wiederum
den Speicherprozess fordert (Neveling 2004: 75). Die Art der Verbindung ist
von bestimmten Elaborationsstrategien abhdngig (unterschieden werden:
kinasthetische, emotionale, episodische, kontextuelle und sensorische Elabo-
rationsstrategien). Somit hat man im Fall kin&sthetischer Elaborationsstrate-
gien mit einer motorisch-kognitiven Verbindung von Aktivititen zu tun
(Worter konnen mit inhaltsbegleitenden Bewegungen, Gesten, Rollenspielen
verbunden oder von den Lernenden aufgeschrieben werden) (Neveling
2004: 76). Im Fall emotionaler Elaborationsstrategien handelt es sich um das
Verbinden von Wortern mit eigenen Emotionen, mit dem Ort des Lernens
etc. Sollten episodische Strategien im Einsatz sein, so kann man einige fol-
gender auswéhlen: Nacherzdhlen, Paraphrasieren, Zusammenfassen, Noti-
zenmachen. Schliefilich bietet sich den Lernenden auch eine Gruppe von
sensorischen Strategien, zu denen vor allem auditive (wie z.B. Vokabel sin-
gen, Reime, Merkverse, Schliisselwort) und visuelle Strategien (Zeichnun-
gen, Abkiirzungen, Wortikone, Loci-Technik) gehtren (ebd.). Nach der
Elaboration des Materials kommt es zu dessen Einpriagen und zur Wieder-
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holung. Dies ldsst sich durch intensives Anschauen, lautes oder leises Le-
sen/Vorsprechen, wiederholtes Aufschreiben, Bilden neuer Kontexte, miind-
liche Abfragung erreichen, was wiederum systematisch, gezielt, selektiv und
in Intervallen verlaufen sollte (Neveling 2004: 77). Alle diese, in drei Grup-
pen gefassten Speicherstrategien, die zur Ordnung, Elaboration, Einpragung
und Wiederholung des Materials angewandt werden, haben zum Ziel, den
Speicherprozess zu erleichtern, d.h. den Ubergang von Informationen ins
Langzeitgedédchtnis zu fordern und somit auf den Lernprozess positiv ein-
zuwirken.

Die Abrufstrategien hingegen finden ihre Anwendung, wenn das gelern-
te Material im Moment nicht zugénglich ist. Sie werden von Neveling (2004:
77) in zwei Untergruppen geteilt: in interaktive, wie z.B. fokussierendes
Warten, metasprachliche Appelle, Abfragenlassen und in non-interaktive, in
denen Ordnungsnetze (hierarchisch, merkmalsorientiert etc.) und Elaborati-
onselemente (kindsthetisch, emotional etc.) aktiviert werden.

Strategien bieten den Lernenden eine Vielfalt von Moglichkeiten, den
Lernprozess interessanter, effizienter zu gestalten (Aktivierung des Lang-
zeitgeddchtnisses). Aus der eigenen empirischen Untersuchung (vgl. den
ndchsten Abschnitt) geht aber hervor, dass nur wenige Vokabellernstrate-
gien von den Lernenden benutzt werden. Ihr Wissen dartiber ist nicht zu-
friedenstellend, woraus man schlussfolgern kann, dass sie mit den Strate-
gien nicht ausreichend vertraut sind. Morfeld (1998: 69) stellt Folgendes fest:
»die Studierenden besitzen wenig Vorwissen in Bezug auf Lernstrategien,
Lerntechniken und haben Schwierigkeiten damit, zwischen Inhalts- und
Strategievermittlung zu unterscheiden”. Daraus ergibt sich die Notwendig-
keit fiir die Lehrenden, sich Wissen tiber die Strategien und ihre Vermittlung
anzueignen, sodass sie ihrerseits in der Lage sind, den Lernenden einige
Strategien zur Verfiigung zu stellen.

5. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Die empirische Untersuchung umfasst die Durchfiihrung eines Experiments
und einer quantitativen Befragung. In dem Experiment wurden zwei Vokabel-
lernstrategien beztiglich ihrer Effizienz empirisch erprobt. Es waren die Schliis-
selwortmethode,? die nicht sehr bekannt ist aber als eine effiziente Strategie gilt,

2 Das Lernen mithilfe der Schliisselwortmethode lduft in zwei Schritten ab. Zuerst ruft
man ein Wort in der Muttersprache (bzw. in einer anderen Sprache) hervor, dessen Klang
entweder identisch mit oder dhnlich dem neuen, zu lernenden Wort ist (dieses Wort ist dann
das Schliisselwort). Ferner verbindet man die Bedeutung des unbekannten Wortes mit der
Bedeutung des Schliisselwortes, indem eine Assoziation oder ein mentales Bild entsteht.
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und das Auswendiglernen, das im Gegenteil zur Schliisselwortmethode héufig
verwendet, aber als weniger effektiv eingeschétzt wird. In der quantitativen
Befragung ging es hingegen um die Erforschung der Vokabellerngewohnheiten,
der Anwendung von Vokabellernstrategien und der Art des Wiederholens un-
ter Studierenden der philologischen Fakultiten in Poznar.

Das Experiment wurde im Institut fiir Angewandte Linguistik in Poznan
durchgefiihrt. Als Zielgruppe wurde eine Gruppe des ersten Studienjahres
ausgewdhlt, die am Anfang 18 Personen zdhlte. Das Lebensalter der Ver-
suchspersonen lag zwischen 18 und 21 Jahren. Alle lernten Deutsch seit
mindestens 4 Jahren. Den TeilnehmerInnen wurde erldutert, worin das Ex-
periment bestehen wiirde (das Ziel, die Dauer, die einzusetzenden Materia-
lien etc.). Es fanden 4 Sitzungen statt. In der ersten Sitzung wurden kurze
Fragebogen zur Gewinnung statistischer Daten verteilt; die Schliisselwort-
methode wurde erkladrt, das erste Wortset verteilt (10 deutsche Substantive
samt Artikeln® und ihren polnischen Entsprechungen). Nach dem zehnmi-
niitigen Einprdgen bekamen die Versuchspersonen den Kontrolltest I, der
das Kurzzeitgedédchtnis tiberpriifen sollte. Nach einer Woche folgte der
Kontrolltest II, nach zwei Wochen der Kontrolltest II1.4 Bei der Evaluation
der Kontrolltests wurde nach dem Richtig-Falsch-Verfahren vorgegangen,
d.h. war entweder der Artikel oder das Substantiv falsch angegeben, wurde
die Antwort als falsch betrachtet; waren der Artikel und das Substantiv kor-
rekt, galt die Antwort als richtig. Nach dem Kontrolltest I bekamen die Teil-
nehmerlnnen einen zusitzlichen Fragebogen zur Uberpriifung der Bekannt-
heit der prasentierten Vokabellernstrategie und deren fritheren Erfahrung.
Dartiber hinaus wurden auch die Anzahl der mittels der Strategie gelernten
Vokabeln und eventuelle Schwierigkeiten erfragt. In der zweiten Sitzung
wurde der Kontrolltest II zur Schliisselwortmethode verteilt, wonach die
zweite Vokabellernstrategie (Auswendiglernen) erldutert und das zweite
Wortset® ausgeteilt wurde. Es folgten der Kontrolltest I und ein Fragebogen

3 Die Substantive wurden einem medizinischen Fachspracheworterbuch enthommen, um
fiir die TeilnehmerInnen unbekannt zu sein. Bei deren Auswahl wurde nach folgenden Krite-
rien vorgegangen: gleichen Silbenzahl und Variiertheit der auftretenden Vokale und Konso-
nanten. Das Wortset wurde nach dem Einprdgen der Vokabeln wieder eingesammelt. Ein
Beispiel fiir ein Wortpaar: die Schwire - ropien.

4 Der Kontrolltest II sollte das , Mittelzeitgedadchtnis” (d.h. das sich zwischen dem Kurz-
und Langzeitgedédchtnis platzierte Geddchtnis), der Kontrolltest III das Langzeitgedachtnis
priifen. Jeder Kontrolltest umfasste 10 aufgelistete polnische Substantive, zu denen die Teil-
nehmerlnnen die deutschen Entsprechungen schreiben sollten. Zwecks Vermeidung des Posi-
tionseffekts waren die Substantive jeweils in einer anderen Reihenfolge angegeben.

5 Das zweite Wortset umfasste auch 10 Substantive (diesmal einem technischen Fachspra-
chewdorterbuch entnommen) samt Artikeln und polnischen Entsprechungen. Ein Beispiel fiir
ein Wortpaar: das Schilen - podorywka.
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mit zusdtzlichen Fragen zum Auswendiglernen. In der dritten Sitzung fan-
den nur Kontrolltests statt. In der vierten Sitzung bekamen die Teilnehme-
rInnen aufler den letzten Kontrolltest zur Strategie , Auswendiglernen” noch
einen Bogen mit abschlielenden Fragen zur Beurteilung der Effektivitat der
beiden Vokabellernstrategien und zur potenziellen Anwendung in der Zu-
kunft. Wegen der Abwesenheit mancher Versuchspersonen wéhrend aller
Sitzungen, ist leider die Zahl der TeilnehmerInnen von 18 auf 13 gesunken
(d.h. n=13).6 Aus diesem Grund werden die Ergebnisse des Experiments
mit den Ergebnissen des Experiments von Stork (2003) verglichen, in dem
insgesamt vier Vokabellernstrategien empirisch erprobt wurden, wobei die
Anzahl der Versuchspersonen 41 betrug (n=41). Zwecks Veranschaulichung
wurden die Daten prozentuell ausgerechnet und mithilfe von Kurvendia-
grammen dargestellt.”

Aus den obigen Diagrammen ldsst sich entnehmen, wie viel Prozent des
Stoffes mit welcher Vokabellernstrategie nach jedem Kontrolltest memoriert
und korrekt angegeben wurde. Die beiden Diagramme zeigen die Uberle-
genheit der Schiisselwortmethode gegeniiber dem Auswendiglernen. Aus
dem ersten Diagramm geht hervor, dass gleich nach dem Einprédgen (nach
dem Kontrolltest I) bessere Resultate mithilfe von Auswendiglernen (95%
des Stoffes) erzielt wurden, wahrend mit der Schliisselwortmethode nur
90,1% erreicht wurden. Dies bedeutet, dass Auswendiglernen besser fiir das
effiziente und schnelle Einprdgen geeignet ist. Eine Rolle spielt jedoch die
Menge des zu lernenden Stoffes. Im Fall von 10 zu lernenden Einheiten lag
die Effizienz des Lernens bei 95% (Abb.1), als es aber 20 Einheiten zum Ler-
nen gab, sank die Effizienz des Auswendiglernens auf 77,2% (Abb.2) und
fiel schlechter als bei der Schliisselwortmethode aus. Im Laufe der Zeit sank
die Effizienz der beiden Vokabellernstrategien.® Beztiglich des , Mittelzeit-
geddchtnisses” schnitt die Schliisselwortmethode in der eigenen Untersu-
chung zweimal so gut wie Auswendiglernen ab (jeweils 68% und 34%), in
der Untersuchung von Stork fast zweimal so gut (38,2% und 20,1%) (Stork
2003: 150-152). Nach dem Kontrolltest III sahen die Ergebnisse der eigenen
Untersuchung dhnlich aus (mit der Schliisselwortmethode konnten die Ver-

6 Die mindestens einmal abwesenden Personen konnten im Experiment nicht berticksich-
tigt werden, weil dann die Ergebnisse unvollstindig und inkohérent gewesen wéren.

7 Es bestehen allerdings einige Unterschiede zwischen den beiden Untersuchungen, z.B. in
der Zahl: der gepriiften Vokabellernstrategien (2 und 4), der TeilnehmerInnen (13 und 41), der
zu lernenden Vokabeln (10 und 20) sowie in der Art der Vokabeln (authentische und kiinstlich
konzipierte). Die Vergessenskurven zur Untersuchung von Stork wurden mithilfe von den in
ihrer Dissertation dargestellten Mittelwerten erstellt.

8 In der Zwischenzeit waren aufgrund des Einsammelns der Wortsets keine Wiederholun-
gen der Vokabeln moglich.
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Abb. 1. Vergessenskurven zur eigenen Untersuchung
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Abb. 2. Vergessenskurven zur Untersuchung von Stork (2003)

suchspersonen um 35% mehr Stoff einpragen, d.h. tiber zweimal so viel wie mit
dem Auswendiglernen). In Storks Untersuchung war die Diskrepanz zwischen
beiden Strategien viel niedriger und betrug nur 8,7% (Stork 2003: 152-154).°

9 Dies ist aber auf die Zahl der gepriiften Vokabellernstrategien und auf die Zahl der zu
lernenden Vokabeln zuriickzufiihren. Die Schliisselwortmethode wurde von Stork in Gruppe
A als dritte und in Gruppe B als zweite getestet und das bedeutet, dass die Versuchspersonen
vorher 40 oder 20 Vokabeln zu memorieren hatten (das konnte fiir die niedrigere Effizienz
dieser Strategie im Vergleich zur eigenen Forschung ein Grund sein). Das Auswendiglernen
schnitt aber in Storks Untersuchung noch schlechter ab, obwohl es am Anfang, d.h. als erste
Strategie getestet wurde, was auf die Ineffektivitit dieser Strategie hindeuten lésst.
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Aufgrund beider Untersuchungen kann geschlussfolgert werden, dass
sich mit Auswendiglernen gute Ergebnisse erzielen lassen, wenn es sich um
das Memorieren von nicht vielen Informationen handelt. Sie sind aber gleich
nach dem Lernen zu erwarten (die Informationen werden nur im Kurzzeit-
geddchtnis gespeichert). Die Schliisselwortmethode ermdoglicht dahingegen
die Speicherung im Langzeitgedéchtnis, die die Abrufbarkeit von gelernten
Informationen ermoglicht und erleichtert.

Die Zielgruppe der quantitativen Untersuchung bildeten Studierende,
die Angewandte Linguistik (30), Germanistik (31) oder Deutsch als Fremd-
sprache im Fremdsprachenkolleg (29 Personen) studierten. Insgesamt belief
sich die Zahl auf 90 Probanden. Der Fragebogen umfasste 30 in vier Fragen-
komplexe eingeteilte Fragen und zwar: statistische Daten, Vokabellernge-
wohnheiten, Vokabellernstrategien, Wiederholen. Die Ergebnisse werden an
dieser Stelle verallgemeinernd in Bezug auf die drei letzteren Fragenkom-
plexe présentiert, ohne dass man sich jedoch mit jeder Frage detailliert aus-
einandersetzt (fiir die detaillierte Analyse der Untersuchungsergebnisse mit
allen Balkendiagrammen vgl. Cudzich 2010).

In Bezug auf Vokabellerngewohnheiten gaben 78% der Befragten an,
Vokabeln gern zu lernen. Zu den wichtigsten Motivationsfaktoren gehoren:
Moglichkeit der Wortschatzerweiterung, pragmatische Griinde (wie z.B.
Erweiterung der sprachlichen Kenntnisse, schonere Ausdrucksweise, besse-
re und einfachere Kommunikation) und schlielich SpafS beim Lernen. Der
restliche Teil der Befragten lernt Vokabeln ungern, weil dies ein langweiliges
und uneffektives Verfahren ist, dem man viel Zeit widmet und dennoch
viele Vokabeln schnell vergessen werden. Des Weiteren lernt ein Drittel der
Befragten zwischen 0 und 15 Vokabeln pro Woche. 27% lernen zwischen 16
und 30 Vokabeln. Uber 50 Vokabeln werden nur von 9% der Befragten ge-
lernt. Es muss noch unterstrichen werden, dass zwei Drittel der Probanden
Vokabeln unregelméfiig und nur 13% regelméfiig lernen. Bei 19% findet das
regelmaflige Vokabellernen nur vor Tests statt.

Die Bekanntheit und Haufigkeit der Anwendung vieler Vokabellernstra-
tegien wurden mithilfe des dritten Fragenkomplexes erforscht. Aufgrund
der gewonnenen Daten lieflen sich die Vokabellernstrategien in drei Grup-
pen einteilen, und zwar: in die gut bekannten und hédufig gebrauchten Stra-
tegien, in die bekannten und von einigen Probanden gebrauchten und in die
weniger bekannten und/oder von den meisten Probanden selten oder auch
gar nicht gebrauchten Strategien. Somit gehtren zu der ersten Gruppe
folgende Strategien: Auswendiglernen (Zuhaltemethode), Schreiben von
zweispaltigen, deutsch-polnischen Listen, lautes Vorlesen der Texte/ Artikel /
/Vokabeln, nocheinmaliges Lesen der Texte, Beschreibung der Welt auf
Deutsch, Aufschreiben von schwierigsten Vokabeln, Ordnen von Vokabeln
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nach Synonymen und Sachfeldern, Generierung von vertrauten Bildern
beim Lernen von konkreten Vokabeln und Benutzung von deutschen Medi-
en (Zeitungen, Zeitschriften, Biicher, Fernsehen, Lieder, Filme). Manchmal
oder selten werden dahingegen folgende Strategien eingesetzt: (lautes) Spre-
chen im Kontext bei festen Ausdriicken, Aufschreiben von Beispielsadtzen,
Ordnen von Vokabeln nach Wortfamilien und Antonymen. Die dritte Grup-
pe umfasst die selten oder gar nicht gebrauchten Strategien. Es sind: Auf-
nehmen der Texte auf Kassette oder CD und Uberpriifung der Aussprache
und Betonung, Fiithren eines Vokabelheftes oder einer Vokabellernkartei,
Erfindung von (komischen) Geschichten beim Lernen der nicht zusammen-
hingenden Worter und Ausfithren von Bewegungen beim Lernen von Vo-
kabeln, die diese Bewegungen bezeichnen.

Was die Wiederholungsgewohnheiten der Befragten betrifft, erwies sich,
dass Vokabeln vor allem miindlich (von 88%) und nur manchmal (von 61%
Befragten) wiederholt werden. Dariiber hinaus wird das von Rampillon
vorgeschlagene Wiederholungssystem selten (betrifft 43% der Befragten)
oder gar nicht (28%) verwendet. Das zwecks Wiederholung nochmalige
Aufschreiben von Wortern in verdnderter Reihenfolge findet von der Mehr-
heit der Probanden selten (iiber ein Drittel) oder gar nicht (23%) Anwen-
dung. Fast ein Drittel gab an, diese Strategie manchmal anzuwenden - nur
bei 15% passiert das sehr oft. Noch seltener findet das Abfragen statt (selten
von 40%, manchmal von 28%, nie von 20% und sehr oft von nur 12% der
Befragten). Die tiberwiltigende Mehrheit ldsst sich von anderen Personen
miindlich abfragen (betrifft 72%).

Die quantitative Befragung zeigt, dass die Studierenden tiber manche
Vokabellernstrategien verfiigen (die erste und teilweise die zweite Gruppe).
Ob das aber fiir Studenten neuphilologischer Studiengénge, fiir zukiinftige
Lehrer ausreichend und zufriedenstellend ist, bleibt trotz der eigenen Er-
folgseinschédtzung beim Vokabellernen unter den Probanden offen, in der
46% der Befragten ihren Erfolg als hinreichend, 41% als grofs und 6% als
verbesserungswiirdig einschitzten. Dies deutet auf die Notwendigkeit hin,
sich mit Vokabellernstrategien im FSU zu befassen, denn viele von ihnen
werden selten oder iiberhaupt nicht angewandt, was auch auf ihre Un-
bekanntheit zurtickzuftihren ist.10 Die Ergebnisse der Experimente beweisen
hingegen die Effektivitdt der nicht tiberall bekannten Strategie, der Schliis-
selwortmethode, gegentiber dem am haufigsten angewandten Auswendig-
lernen.

1039% der Versuchspersonen (betrifft das eigene Experiment) und 65% (betrifft Storks Ex-
periment, Stork 2003: 154) waren mit der Schliisselwortmethode friiher, d.h. vor dem Experi-
ment, nicht vertraut.
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6. SCHLUSSFOLGERUNGEN FUR LEHRER

Um zum selbst gesteuerten Fremdsprachenerwerb multikompetent aus-
gebildet zu werden, brauchen die Lernenden einer Fremdsprache ein breites
Repertoire von Handwerkszeug, das von ihnen zeitlich unbegrenzt, zielge-
richtet und aufgabenorientiert angewandt werden kann. Es handelt sich um
Vokabellernstrategien, deren Vermittlung die Aufgabe des Lehrers sein soll-
te. Die Vokabellernstrategien konnen in den FSU einbezogen werden, sodass
die Lernenden die Chance bekommen, sie kennenzulernen, zu erproben,
tiber ihre eigenen Lernmethoden, deren Effizienz zu reflektieren und viel-
leicht einige von den présentierten Strategien zur Anwendung zu bringen.
Dies setzt aber eine gute Lehrerausbildung in Bezug auf Lernstrategien vo-
raus. Einerseits sollte der Lehrer iiber das kognitive Wissen tiber Lernstrate-
gien verfligen, andererseits ist aber auch das prozedurale Wissen erforder-
lich, d.h. die Strategien miissen zuerst vom Lehrer selbst erprobt werden,
um dann den Lernenden beigebracht werden zu konnen. Da jedoch wenige
Vokabellernstrategien beziiglich ihrer Effizienz zurzeit erforscht wurden,
wadre es sinnvoll, noch viele andere empirisch zu untersuchen. Somit konnte
eine Liste von meist effektivsten Vokabellernstrategien entstehen, die wiede-
rum von dem Lehrer durch ein dazu speziell erarbeitetes, auf die Bedtirfnis-
se der Lernenden, ihr Alter, Fremdspracheniveau, ihre Motivation und viel-
leicht auch ihr Geschlecht zugeschnittenes Vokabellerntraining vermittelbar
wadre. Nattirlich miuissten dann die Lehrer imstande sein, solch ein Training
vorzubereiten und durchzufiihren, d.h. manche Strategien regelmafiig in
den Unterricht einzubeziehen und sie gemeinsam mit den Lernenden zu
erproben. Und wie es sich im Experiment herausstellte, lohnen sich solche
Versuche, weil die Schliisselwortmethode von 69% der Versuchspersonen
als sehr effektiv oder effektiv eingeschatzt wurde (jeweils 54 und 15%), zu-
mal 69% der Versuchspersonen vorhaben, diese Strategie sehr oft oder
manchmal anzuwenden (jeweils 38 und 31%).

Empfehlenswert wére auch, den Lernenden beim Wiederholen des Stof-
fes zu helfen, sodass die Effizienz ihres Lernens auf einem hohen Niveau
gehalten, ihre Motivation dadurch gesteigert wird und die Lernenden
schliefSlich auf das autonome Lernen vorbereitet werden, was eine der wich-
tigsten Aufgaben eines Lehrers ist. Dazu eigneten sich folgende Formen:
héufigere Evaluation des Lernprozesses, das gemeinsame, hdufigere Wie-
derholen des Materials in Form von Spielen, zusétzlichen Ubungen und
Aufgaben 0.4. Es muss aber betont werden, dass diese Aktivitdten allm&h-
lich den Lernenden tibergeben werden sollten.
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