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Lernerautonomie und Wortschatzlernen im DaF-Unterricht*

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Thema des Wortschatzlernens und geht der Frage
nach, wie die Lernenden im DaF-Unterricht beféhigt werden konnen, den fremdsprachlichen
neuen Wortschatz selbststdndig, autonom zu erschlieBen und zu erlernen. Beim Erlernen einer
Fremdsprache stellt ndmlich der Umgang mit dem neuen Wortschatz eine grofle Herausforderung
fiir die Lernenden dar, wobei die Lernerautonomie auch eine wichtige Rolle spielt. Die Arbeit
setzt sich aus zwei groBBen Einheiten zusammen. In der ersten Einheit werden die theoretischen
Grundlagen der Arbeit erldutert und reflektiert und im zweiten Teil wird eine empirische
Untersuchung dargestellt. Die fremdsprachendidaktisch angelegte qualitative empirische
Forschung umfasste Lehrwerkanalysen, Befragung von DaF-Lehrenden und DaF-Lernenden
mittels Fragebdgen, Unterrichtsbeobachtung und Unterrichtserprobung. Im vorliegenden Beitrag
wird die Lehrwerkanalyse vorgestellt.
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BedeutungserschlieBung

1. Einleitung

Beim Erlernen einer Fremdsprache stellt der Umgang mit dem neuen Wortschatz eine grofie
Herausforderung fiir die Lernenden dar. Dabei spielt auch die Lernerautonomie eine wichtige
Rolle.

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit diesem wichtigen Gebiet des Fremdsprachenlernens,
mit dem Thema des Wortschatzlernens und geht der Frage nach, wie die Lernenden im DaF-
Unterricht befahigt werden konnen, den fremdsprachlichen neuen Wortschatz selbststindig,
autonom zu erschliefen und zu erlernen. Die Wortschatzkenntnisse spielen beim Erlernen einer
Fremdsprache eine zentrale Rolle, sie bilden mit den grammatischen Kenntnissen die
sprachliche Basis fiir die Kommunikation und damit erfiillen sie in der Kommunikation eine
dienende Funktion (Feld-Knapp 2016: 19-20, 2020: 32-33).

Auf die Fahigkeit, autonom lernen zu konnen, sind Lernende nicht nur im DaF-Unterricht,
sondern in jedem Fach an der Schule und auch im Spéteren angewiesen. Lernerautonomie stellt
daher ein allgemeines Erziehungsziel im Unterricht dar, beinhaltet Selbststdndigkeit,

Unabhingigkeit, Selbstbestimmung und Entscheidungsfreiheit. Lernerautonomie ist ein

* Der vorliegende Beitrag ist eine gekiirzte Version meiner Arbeit, die ich fiir den Landeswettbewerb (OTDK) im
Jahre 2021 einreichte. Mit meiner Arbeit erreichte ich den zweiten Platz. Die OTDK-Arbeit basiert auf einer
umfangreichen empirischen Untersuchung. Im vorliegenden Beitrag wird die Lehrwerkanalyse exemplarisch
vorgestellt. Betreut wurde die Arbeit von llona Feld-Knapp und Gabriella Perge. Erreichbarkeit der Autorin:
sz.vivi02@gmail.com
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Entwicklungsprozess, in dem ,,sich Wissen tiber den Lerngegenstand und iiber den Lernprozess
nebeneinander und aufeinander bezogen entwickeln“ (Wolff 1996: 555).

Die Arbeit setzt sich aus zwei groflen Einheiten zusammen. In der ersten Einheit werden die
theoretischen Grundlagen der Arbeit erldutert und reflektiert und im zweiten Teil wird eine
empirische Untersuchung dargestellt.

In den theoretischen Abschnitten wird im ersten Schritt auf den Wandel der Ziele des
Fremdsprachenunterrichts eingegangen, wie und aus welchen Griinden sich die Ziele des
kommunikativen Fremdsprachenunterrichts in den vergangenen Jahren verdnderten und wie
diese Anderungen den zu erlernenden neuen Wortschatz im DaF-Unterricht beeinflussten. Im
ndchsten Teil wird der Begriff der Lernerautonomie in den Mittelpunkt gestellt, dann wird das
Wortschatzlernen als Lernproblem erfasst und anschlieBend werden die wichtigsten
methodischen Moglichkeiten fiir die Unterstiitzung der Lernenden behandelt, damit sie mit
threm Problem kompetent umgehen konnen. Dazu gehoren Fragen der Wortschatzpréisentation
und der Strategien der BedeutungserschlieBung und des Wortschatzlernens.

Die empirische Forschung umfasst Lehrwerkanalysen, Befragungen von DaF-Lehrenden und
DaF-Lernenden, Unterrichtsbeobachtung und Unterrichtsgestaltung. Die gewonnenen Daten
werden erst analysiert und dann ausgewertet. Zum Schluss werden Schlussfolgerungen
gezogen, wie die Forderung der Lernerautonomie fiir den Umgang mit dem neuen Wortschatz
in den DaF-Lehrwerken und im DaF-Unterricht durchgefiihrt wird, ob die Lernenden beim

Wortschatzlernen tatsichlich unterstiitzt werden.

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Zum Wandel der Ziele des Fremdsprachenunterrichts

Im Folgenden wird dargestellt, wie sich der kommunikative Fremdsprachenunterricht in den
vergangenen Jahren entwickelte, wie die Komplexitét seiner Ziele zunahm.

In den 1970er Jahren entstanden neue Erwartungen an den Fremdsprachenunterricht, er sollte
nicht nur ein Wissen iiber die Sprache vermitteln, sondern die Lernenden fiir den Gebrauch der
Sprache, also fiir das Sprachkonnen befdhigen (Feld-Knapp 2009a: 60-62). Bei der
Neuformulierung der Ziele spielten zwei Bereiche eine wichtige Rolle. Erstens war die
linguistische Pragmatik von Bedeutung, die die Sprache als soziales Handeln auffasste,
zweitens die emanzipatorische Philosophie, die den Lernenden eine neue Position im Lehr- und
Lernprozess beimisst (Piepho 1974). Das Hauptziel wurde als kommunikative Kompetenz
genannt (Piepho 1974: 16; Krumm 1996: 20). Diese Kompetenz bedeutet eine

Handlungsfahigkeit: Wir sind kommunikativ kompetent, wenn wir mit Hilfe der Sprache
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unsere kommunikativen Bediirfnisse befriedigen koénnen (Feld-Knapp 2009a: 60-61).
Grammatische und lexikalische Kenntnisse erfiillen im kommunikativen Unterricht eine
dienende Funktion, sie bilden die sprachliche Basis fiir die Ausfithrung der Sprachhandlungen
(Feld-Knapp 2016: 19-20, 2020: 32-33). Die kommunikative Kompetenz ist ein komplexer
Begriff und besteht aus mehreren Komponenten: linguistische, pragmatische, sozio-kulturelle
Komponente (Krumm 1996: 20).

Ausgehend von den wichtigsten Zielsetzungen sollen also die Lernenden im kommunikativen
Unterricht erlernen, wie sie die Sprache gebrauchen koénnen. In der ersten Phase des
kommunikativen Unterrichts stand die Forderung der Fahigkeit fiir die alltdgliche
Kommunikation im Mittelpunkt. Dabei wurde davon ausgegangen, dass die Lernenden die
Fremdsprache erlernen wollen, weil sie dieses Mittel in ihrem Alltag brauchen. Nach diesem
Konzept wurde ein Wortschatz vermittelt, der fiir die Kommunikation iiber alltégliche Themen,
z.B. iiber Einkaufen, Reisen, Familie wichtig war.

Die 1980er Jahre brachten viele Verdnderungen im kommunikativen Fremdsprachenunterricht.
Die Ziele wurden weiter gefasst und der Fremdsprachenunterricht sollte nicht nur zur
Forderung der alltidglichen Handlungsfdhigkeit einen Beitrag leisten, sondern zum
Fremdverstehen, zum kompetenten Umgang mit der fremden Welt, mit den fremden Menschen,
die die Lernenden zu verstehen haben (Hunfeld 1990; Bredella/Christ 1995: 8-14; Feld-Knapp
2009a: 62-63).

Durch die interkulturelle Orientierung wurden also die Ziele viel komplexer formuliert und der
Unterricht sollte zum Fremdverstehen, zur Auseinandersetzung mit der eigenen und mit der
fremden Welt beitragen. Die Lernenden sollten erlernen, sich nicht nur in alltdglichen,
einfachen Situationen durchzusetzen, sondern die fremde Kultur, die Menschen, die diese
Fremdsprache sprechen, zu verstehen (Hunfeld 1990; Bredella/Christ 1995: 8-14; Krumm
2007: 138-143; Feld-Knapp 2009a: 60-65; Schweiger 2013: 62-66, 2015: 22-23).

Die Ausbreitung der Ziele zeigte sich natlirlich im zu erlernenden Wortschatz,
Wortschatzlernen bedeutete eine immer komplexer werdende Aufgabe fiir die Lernenden.

Der kommunikative Unterricht findet nach Prinzipien statt, die einen groflen Freiraum fiir die
Lehrenden sichern (Faistauer 1997). Der Unterricht ist ein offener Raum, der nach den
Bediirfnissen der Lernenden eingerichtet wird (Feld-Knapp 2015: 13-17). Das wichtigste
Prinzip ist die Handlungsorientierung, das bedeutet, dass die Lernenden im Unterricht
Moglichkeiten fiir verschiedene Sprachhandlungen erhalten. Die Themen werden nach den
Interessen der Lernenden ausgewdihlt. Themen- und Schiilerorientierung hingen also eng

miteinander zusammen. Das Prinzip der Schiilerorientierung impliziert auch einen anderen
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Umgang mit den SchiilerInnen im Unterricht. Die Lehrenden moderieren den Unterricht, das
bedeutet, dass sie eine fordernde, nicht mehr belehrende Rolle iibernehmen. Die Aufgabe der
Lehrperson ist es, den Unterricht so zu gestalten, dass sie die Personlichkeit und die Interessen
die SchiilerInnen in Betracht zieht (Feld-Knapp 2009a: 63-64). Die Lehrenden miissen immer
davon ausgehen und stindig dariiber nachdenken, warum die Lernenden Deutsch lernen
wollen, wie sie in diesem Prozess unterstiitzt werden konnen. Wir lehren die deutsche Sprache,
um den Bediirfnissen der Lernenden zu entsprechen und Lernende bei der Entwicklung und
Entdeckung ihrer Bediirfnisse zu unterstiitzen. Aulerdem lehren wir die deutsche Sprache, um
den Lernenden Zugang zu neuen Welten bzw. neuen Erfahrungen im kulturellen und
interkulturellen Bereich zu ermdglichen und sie zum Zurechtfinden in einer mehrsprachigen
und multikulturellen Welt zu befdhigen (Krumm 2006: 69).

Lehrkrifte miissen auch beriicksichtigen, dass sie fiir die Lernenden nicht mehr als die einzige
und wichtigste Quelle fiir den Wissenserwerb fungieren. Die Lernenden haben Zugénge zu
vielen anderen Medien, sie konnen mit Hilfe des Internets selbststindig neue Kenntnisse
erwerben. Die neue Schiilergeneration, mit der die Lehrenden heute an der Schule zu tun
haben, verfiigt iiber Fahigkeiten, ihren Wissenserwerb zunehmend selbststindiger zu
organisieren, in Bewegung zu bringen, zu steuern. Sie haben die Moglichkeit, eigene Lernwege
zu gehen. Lehrende befinden sich im Unterricht in einer Schliisselposition, sie unterstiitzen in

jeder Phase die Lernenden, damit sie den richtigen Weg finden (Rampillon 2006: 77).

2.2 Lernerautonomie

Neben den oben erwidhnten Prinzipien kommt der Forderung der Lernerautonomie eine
wichtige Rolle zu. Forderung des autonomen Lernens ist im kommunikativen
Fremdsprachenunterricht ein wichtiges didaktisches Prinzip. In diesem Teil wird der Begriff
der Lernerautonomie behandelt. Die Lernerautonomie ist kein neuer Begriff, sie geht in die Zeit
der Reformpidagogik zu Beginn des vorigen Jahrhunderts zuriick. Die Reformpéddagogen
glaubten an der ,,Vorstellung von einer Kooperative, in der auch die Lernenden Verantwortung
tragen und ihren Lernprozess zumindest teilweise selbst organisieren* (Krumm 2006: 61). Ein
zentraler Gedanke der Reformpiddagogik ist, dass die Schiilerlnnen Recht auf eigenen
Lernprozess, auf eigene Entwicklung und Individualitit haben, wobei die Verschiedenheit der
Lernenden als Bereicherung betrachtet wird (Krumm 2006: 61).

Aus einer konstruktivistischen Sicht ist ,,Lernen ein individueller Prozess, der dann am besten

gelingt, wenn die Lernenden ihn bewusst und eigenverantwortlich mitgestalten* (Krumm 2006:
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61). Fiir Lernerfolge ist es unerldsslich: ,,wer eine Sprache lernen will, muss selbst in ganz
erheblichem Mafle dazu beitragen, sonst funktioniert das nicht* (Krumm 2006: 62).

Autonome Lernende sind in der Lage, eigene Wege beim Lernen herauszufinden, verschiedene
Strategien zum Lernen zu erschlieBen, um individuell entscheiden zu konnen, wie Sie im
Lernprozess vorgehen, welche Ubungen, Aufgaben fiir sie geeignet sind (Bimmel 1993: 4).
Lernstrategisches Handeln ist eine bedeutende Eigenschaft beim autonomen Erlernen einer
Sprache: ,,Lernstrategien sind Handlungsplane, deren Ziel es ist, etwas selbstandig zu lernen®
(Bimmel 1993: 5). Die Strategien erfordern, dass man den Lernprozess bewusst plant.
Deswegen braucht die Lehrperson bei der Bewusstmachung des strategischen Handelns
gutfundierte Kenntnisse. Ziele miissen so formuliert werden, dass die Lernenden verstehen
konnen, warum eine Strategie brauchbar ist und Erfolg bringen wird (Bimmel 1993: 6.).

Beim strategischen Handeln wird zwischen mehreren Phasen unterschieden: Zielsetzung,
Erarbeitung eines Handlungsplans, Verwirklichung des Plans, Reflektieren und Uberpriifen
(Bimmel 1993: 6).

Die Lernstrategien konnen klassifiziert werden. Es gibt verschiedene Typen von Strategien.
,,Kognitive Strategien richten sich auf die direkte Arbeit am Sprachmaterial*“ (Bimmel 1993: 8).
Durch den Einsatz sozialer Strategien konnen Lernende mit anderen kooperieren. ,Mit
affektiven Strategien versucht man, die eigenen Gefiihle beim Fremdsprachenlernen bewusst in
den Griff zu kriegen” (Bimmel 1993: 8). Die metakognitiven Strategien umfassen die
Fahigkeit, den Lernprozess auf Metaebene begleiten zu konnen, den Lernprozess
eigenverantwortlich zu planen, zu iiberwachen und die Ergebnisse, die Verwirklichung der
Ziele zu uberpriifen (Bimmel 1993: 8-9).

Die Lernstrategien miissen im Unterricht immer individuell und bewusst gefordert werden. Die
Lehrperson hat bei der Forderung die groe Verantwortung, die individuellen Unterschiede
unter den Lernenden zu beriicksichtigen. Die Lehrperson kann sich iiber die Fortschritte der
einzelnen Lernenden informieren, wenn sie mit ihnen in einem stdndigen Dialog steht. Im
Unterricht muss dariiber gesprochen werden, ,,wie die Schiiler an Aufgaben und Ubungen
herangehen und was sie davon vielleicht lernen konnen. Schiiler tauschen untereinander und
mit der Lehrkraft ihre Erfahrungen beim Lernen aus und besprechen die (In-)Effektivitét
bestimmter Lernstrategien bzw. bestimmter Ubungen und Aufgaben. Die Lehrkraft [...] fordert
die Lernenden immer wieder auf, zu berichten, wie sie zu ihren Losungen und Antworten
gekommen sind*“ (Bimmel 1993: 11).

Daraus folgt, dass die Rolle der Lehrenden im Deutschunterricht ist, den Lernenden mit

Ratschldgen gezielt zu unterstiitzen. Sie miissen die Lehr- und Lernprozesse so organisieren,
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dass sie mit einem angemessenen Beispiel vorangehen, wie man strategisches Handeln
verwirklichen kann. Es soll im Unterricht dariiber diskutiert werden, in welchen verschiedenen
Situationen die Wirksamkeit der gegebenen Techniken und Strategien bewiesen ist (Bimmel
1993: 11).

Mithilfe der Forderung ihrer Autonomie ,wird es moglich, dass die Lernenden nicht
fremdgesteuert und blind durch den Unterricht gehen, sondern dass sie sich kontinuierlich zu
immer autonomer werdenden, selbstverantwortlichen jungen Menschen entwickeln®
(Rampillon 2006: 82). Die Lernenden werden durch das autonome Verhalten nicht nur in der
Schule, sondern auch in ithrem spidteren Leben dabei unterstiitzt, ihre Fremdsprachenkenntnisse
unabhédngig von Lehrpersonen zu verbessern oder eine weitere Fremdsprache ohne Hilfe,
eigenverantwortlich zu erlernen (Bimmel 1993: 4-5).

Beim Fremdsprachenlernen werden die Lernenden mit vielen Lernproblemen konfrontiert. Die
ErschlieBung der Bedeutung unbekannter Worter und das Erlernen neuer Worter stellt fiir sie

eine der grofBten Herausforderungen dar. Auf dieses Problem wird im Folgenden eingegangen.

2.3 Wortschatz als Lernproblem

,Der Wortschatz ist die Gesamtmenge aller Worter einer Sprache oder einer Person zu einem
bestimmten Zeitpunkt™ (Tschirner 2010: 236). Worter oder Wortgruppen, die iiber eine
Bedeutung verfiigen, werden als lexikalische Einheiten (Lexeme) bezeichnet. Es gibt viele
Techniken dafiir, verschiedene Worter miteinander zu kombinieren und sie in Verbindung zu
bringen. Die lexikalische Kompetenz gilt als Voraussetzung fiir die bewusste Benutzung dieser
Strukturen (Tschirner 2010: 236).

Die Klassifizierung des Wortschatzes ist ein wichtiger Aspekt fiir die Lehrenden. Die
Unterscheidung zwischen Inhaltswortern (z.B. Substantive, Verben) und Funktionswortern
(z.B. Artikel, Préapositionen) ist fiir den Unterricht besonders wichtig (Feld-Knapp 2020: 24).
Die Wortbildung bedeutet im Deutschen eine Hauptquelle fiir die Vergroferung des
Wortschatzes (Tschirner 2010: 239). Die Rolle der Wortbildung im DaF-Unterricht wird im
nédchsten Kapitel ausfiihrlicher erklart.

Worter besitzen verschiedene Merkmale, die auf getrennten Ebenen vorhanden sind und beim
sprachlichen Handeln miteinander verkniipft werden (Tschirner 2010: 240).

Der Prozess, in dem sich die Lernenden Worter erwerben, ist kumulativ. ,,Das Wissen, das
Sprecher einer Sprache tiber ihre Worter haben, ist umfangreich und wird sukzessive, vor allem
durch die Auseinandersetzung mit gesprochenen und geschriebenen Texten, gelernt™ (Tschirner

2010: 242). Durch explizites Lernen werden Wortformen und Bedeutungen in Zusammenhang
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gesetzt und durch implizites Lernen kann man sich Bedeutungs- und Verwendungsmuster, auch
Konnotationen und Assoziationen bei dem Erkennen von lexikalischen Einheiten in Texten
erwerben (Tschirner 2010: 242).

Im ersten Abschnitt wurde erldutert, dass das Hauptziel im Deutschunterricht die Férderung der
sprachlichen Handlungsfahigkeit ist. Die lexikalische Kompetenz spielt dabei eine zentrale
Rolle, weil der Wortschatz als Basis der kommunikativen AuBerungen funktioniert.

Der neue Wortschatz wird im Rahmen der Wortschatzarbeit behandelt: ,,In den 1980er Jahren
lasst sich eine sogenannte Wortschatzwende feststellen, die eine Abwendung von der
Grammatikorientierung darstellt und sich durch ein verstérktes Interesse an der Vermittlung des
fremdsprachlichen Wortschatzes im Fremdsprachenunterricht zeigt™ (Feld-Knapp 2020: 35).
Lange Zeit wurde dieser Bereich vernachléssigt: ,,Einige Lehrer tiberlassen die Schiiler ihrem
Schicksal und fordern nur, dass die Worter bis zur nidchsten Stunde gelernt werden miissen*
(Bohn 1999: 6). In einem lernerorientierten Konzept geht es dagegen darum, dass ,,die Lehrer
thren Schiilern deutlich machen, warum welche Worter zu lernen sind und wie dieser
Lernprozess effektiv gestaltet werden kann® (Bohn 1999: 6).

Die Wortschatzarbeit muss beriicksichtigen, dass sich der Wortschatzerwerb gehirngerecht und
vernetzt vollzieht. Gehirngerechtes Lernen bedeutet, dass sowohl die Funktionen der linken
Gehirnhélfte (Logik, Kausalitdt, analytisches Denken) als auch die Funktionen der rechten
Gehirnhilfte (situatives Verstehen, Gefiihle, Bildhaftigkeit usw.) beachtet werden. Vernetztes
Lernen bedeutet, dass unser Denken durch Assoziieren und Ordnen beeinflusst wird. Demnach
verbinden sich die lexischen Einheiten miteinander und Netzwerke entstehen nach bestimmten
Ordnungsprinzipien. Daraus folgt, dass die Worter auch im Unterricht nicht isoliert, sondern in
Texten eingebettet prasentiert werden miissen, denn die Beziehungen zwischen ihnen spielen
eine groBle Rolle im Erwerbsprozess (Feld-Knapp 2020: 43).

Bei der Auswahl des neuen Wortschatzes miissen Haufigkeit des Vorkommens und Lernbarkeit
der neuen Worter beriicksichtigt werden. Trotzdem konnen die Lernenden beim Erlernen der
neuen Worter auf verschiedene Schwierigkeiten stoflen. Es gibt verschiedene Griinde dafiir,
wie der individuell unterschiedliche Charakter des Lernens und die Tatsache, dass es mehrere
Lerntypen gibt; die unterschiedlichen Erfahrungen der Lerner beim Sprachenlernen, der
Schwierigkeitsgrad der zu erlernenden Sprachen: einige Sprachen sind einfacher, andere
schwieriger zu erlernen, die Vielfalt des Wortschatzes (Bohn 1999: 29). Uber diese
Schwierigkeiten hinaus gibt es weitere Aspekte, die bei der Wortschatzarbeit zu

berticksichtigen sind.
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Der Wortschatzerwerb ist erfolgreich, wenn der gelernte Wortschatz je nach Intention und
Situation erreichbar, sicher und sofort abrufbar bzw. in Variation und mit sprachlicher
Korrektheit benutzbar ist (Loschmann 1993: 29; Bohn 1999: 34).

2.4 Wortschatzprisentation und Bedeutungserschlieung

Der Wortschatz wird anhand von Texten prasentiert, die Wortschatzarbeit ist also ein Bereich
der Textarbeit. Die Textarbeit erfolgt in drei Schritten. Die erste Phase dient zur Motivierung,
zur Vorentlastung und zur Aktivierung der Vorkenntnisse. Dann kommt die zweite Phase, die
die Arbeit am Text umfasst. Der Kontext ist fiir die Lernenden eine grof3e Hilfe, sie konnen die
Bedeutung aus dem Kontext erraten. Eine weitere Moglichkeit ist die Nutzung der
Wortbildungsregularitdten. In der dritten Phase erfolgt die Verstehenskontrolle und die
Lernenden konnen sich iiber das Thema des Textes unterhalten oder Texte schreiben
(Thonhauser 2010; Perge 2019).

Die Bedeutung der unbekannten Ausdriicke kann mithilfe unterschiedlicher Methoden der
Vorentlastung erldutert werden (Bohn 1999: 47). Die Lehrperson sollte solche lexikalischen
Einheiten in den Mittelpunkt dieser Phase stellen, die die Schiilerlnnen beim Textverstindnis
verhindern wiirden (Bohn 1999: 49).

Beim Wortschatzerwerb kommt auch der Wortbildung eine grofle Bedeutung zu. Die Verfahren
der Wortbildung miissen bewusstgemacht werden, dadurch kann die Wahrnehmung von
semantischen Verbindungen ermoglicht werden. Eine bedeutende didaktische Beobachtung ist,
dass die Kenntnisse liber Wortbildungsregeln die Lernerautonomie fordern, da die Lernenden
immer weniger Hilfe seitens der Lehrperson beim Verstdndnis der neuen Lexik brauchen (Bohn
1999: 51-53).

BedeutungserschlieBung ermdglicht, dass die Lernenden die Semantik fremder lexikalischer
Einheiten erschlieBen konnen. Die erworbene Kenntnis ist eine Bedingung der erfolgreichen
Arbeit mit dem gegebenen Wortschatz (Bohn 1999: 58).

Man unterscheidet zwischen sprachlichen und nichtsprachlichen Erklarungstechniken (Bohn
1999: 59-63). Unter den sprachlichen Erkldarungsmethoden unterscheidet man einsprachige und
zweisprachige Methoden. Bei einsprachigen Verfahren werden die Bedeutungen in der
Zielsprache bekanntgemacht. Sie kdnnen mit nichtsprachlichen Methoden erginzt werden
(Bohn  1999: 69-70). Beim Auswidhlen der entsprechenden Verfahren zur
Wortschatzpriasentation und Bedeutungsvermittlung ist es wichtig, dass die Lehrperson
einschdtzen kann, welches Verfahren fiir die gegebene Gruppe geeignet ist. Auch in diesem

Bereich des Fremdsprachenunterrichts ist die Fahigkeit zur Differenzierung nétig, weil nicht
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nur der zu erwerbende Wortschatz, sondern auch die Personalitidt der Lernenden vielfiltig ist.
Wegen der Komplexitit der Faktoren ist es nicht mdglich, ein allgemeingiiltiges
Erkldrungsverfahren einzusetzen, die gleichen Methoden diirfen aber fiir viele Worter benutzt
werden, denn man bekommt die gleichen Ergebnisse, wenn gewisse Denkprozesse bei jedem
Rezipienten identisch sind. Man lernt Worter erfolgreicher und eindeutiger, wenn sie {iber
mehrere Kanéle vermittelt werden (Bohn 1999: 70-72).

Wenn die DaF-Lehrenden die Lernerautonomie unterstiitzen wollen, wird der Fahigkeit, mit

Lernerworterbiichern umgehen zu kénnen, eine gro3e Bedeutung beigemessen.

Worterbucharbeit sollte immer integraler Bestandteil der Wortschatzarbeit sein; einmal, um
lexikalische Probleme bei TexterschlieBung und Textproduktion mit Hilfe eines einsprachigen
Lernerworterbuchs [...] 16sen zu kénnen. Zum anderen kann es auch als Lernworterbuch eingesetzt
werden, das aufgrund der internen Struktur der FEintrdge, der vielfachen Vernetzung und der
onomasiologischen Anreicherung ein reiches Informationspotential bietet und systematische
Wortschatzarbeit unterstiitzt (Koster 2010: 1028).

Die Fihigkeit, in Worterblichern nachschlagen zu konnen, spielt beim Lernprozess eine
zentrale Rolle. Es werden zuerst zweisprachige, spéter einsprachige Worterbiicher haufig als
niitzliche Medien bei der BedeutungserschlieBung, bei der Forderung der Variierung der
sprachlichen AuBerungsfihigkeit und bei der Uberpriifung der sprachlichen Korrektheit
verwendet. Mithilfe guter Kenntnisse zur Benutzung von Waorterbiichern kann den Lernenden
auch die Arbeit an der Wortbildung sinnvoller gemacht werden. Das Lehrziel, die Lerner zur
Selbststandigkeit beim Wortschatzlernen zu erziehen, Setzt voraus, dass auch Strategien zur
Benutzung von Worterbiichern im Unterricht modelliert werden. Die Schiilerinnen sollen auch
verstehen, dass sie sich auf die Worterbiicher nicht vollig verlassen kdnnen, weil sie auch nicht
vollkommen sind (Bohn 1999: 56).

In den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache werden meistens lediglich einige oder gar
keine Techniken zur Worterbuchbenutzung veranschaulicht. Wenn sie vorhanden sind, sind sie
in vielen Féllen nur exemplarisch, nicht systematisch. Geringe Aufmerksamkeit wird der
Entwicklung der Fertigkeit zum Nachschlagen geschenkt, da die Ubungen dazu als
Zeitverschwendung betrachtet werden (Bohn 1999: 57).

Nach diesen Uberlegungen wird im empirischen Teil eine Lehrwerkanalyse durchgefiihrt, ob
und wie die ausgewdhlten Lehrwerke Strategien zur Forderung des selbststindigen Lernens,

einschlieBlich der Strategien zur Worterbuchbenutzung darstellen.
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3. Empirische Untersuchung: Lehrwerkanalyse

Der zweite Teil der Arbeit widmet sich der Darstellung der fremdsprachendidaktisch
angelegten Forschung zum Zusammenhang zwischen der Lernerautonomie und dem
erfolgreichen ~ Wortschatzlernen  im institutionellen ~ Fremdsprachenunterricht.  Die
Datenerhebung erfolgte in fiinf Schritten mit den Methoden der Lehrwerkanalyse, der
Befragung mittels Fragebogen, der Unterrichtsbeobachtung und der Unterrichtserprobung. Die
unterschiedlichen methodischen Zugénge zum Forschungsgegenstand ermdglichen die
methodologische Triangulation, wodurch der Forschungsgegenstand besser erfasst werden
kann (Feld-Knapp 2014: 90). Im vorliegenden Kapitel werden die durch die Datenerhebung
gewonnenen Daten der Lehrwerkanalyse dargestellt und in ihrer Bedeutung fiir die Férderung
der Lernerautonomie beim Umgang mit dem fremden Wortschatz ausgewertet. Die empirische
Forschung setzte sich zum Ziel zu ermitteln, wie die Lernenden im Fremdsprachenunterricht
befdhigt werden konnen, den fremden Wortschatz selbststindig und autonom zu erlernen.
Dariiber hinaus wird untersucht, wie ausgewéhlte Lehrwerke zur Forderung des autonomen
Verhaltens der Lernenden beim Wortschatzlernen einen Beitrag leisten.

Die fiir die Untersuchung ausgewdhlten Lehrwerke wurden aus der Forscherperspektive
analysiert. Zur Analyse wurden zwei regionale (Kon-Takt 3, Kekse 3) und zwei iiberregionale
Lehrwerke Aspekte Mittelstufe Deutsch und Schritte international 5-6 ausgewihlt. Die Analyse
beschrinkte sich auf die Bénde der einzelnen Lehrwerke auf dem Niveau B1 des Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmens. In jedem Fall wurden die Lehrbiicher und die dazu gehdrenden
Arbeitsbiicher in Bezug auf die Wortschatziibungen getrennt untersucht, da die Arbeitsbiicher
zu dem im Lehrbuch prisentierten Wortschatz wichtige und weiter vertiefende Ubungen
anbieten.

Lehrwerke konnen nach unterschiedlichen Kriterien und Aspekten analysiert werden, zur
Analyse stehen unterschiedliche Kriterienkataloge zur Verfiigung. Eine umfassende Analyse
ermoglichen z.B. der Stockholmer Kriterienkatalog (Krumm 1985) und das Analyseinstrument
mit den Qualitdtsmerkmalen von Funk (2004). Fiir die vorliegende Arbeit wurden folgende
Kriterien ausgewdhlt: Wie wird der Wortschatz in den Lehrwerken behandelt, wie wird der
neue Wortschatz eingefiihrt, inwiefern dienen die Wortschatziibungen der expliziten Férderung
des autonomen Wortschatzlernens und inwiefern beinhalten die Lehrwerke Strategien zur
ErschlieBung, zum Erlernen und zur Bewusstmachung des neuen Wortschatzes?

Im ersten Schritt der Lehrwerkanalyse wurde untersucht, inwiefern die Textorientierung in den
ausgewdhlten Lehrwerken umgesetzt wird. In Bezug auf die Zahl der Lesetexte lédsst sich

feststellen, dass die Lehrbiicher Aspekte Mittelstufe Deutsch, Kekse 3 und Kon-Takt 3 eine hohe
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Anzahl an Texten enthalten. Im Lehrbuch Schritte international 5-6 finden sich deutlich
wenigere Texte. Die genaue Anzahl der Lesetexte in den Lehrbiichern ldsst sich der folgenden
Abbildung (Abb. 1) entnehmen. In Bezug auf die Anzahl der Lesetexte ldsst sich aulerdem
beobachten, dass die zwei regionalen Lehrwerke insgesamt mehr Texte enthalten. Die Anzahl
der Texte wurde nur in den Lehrbiichern untersucht, da diese fiir den neuen Wortschatz als
Input fungieren. Die Zahl der Texte, die in den Arbeitsbiichern stehen, ist geringer und sie
dienen in erster Linie der Wiederholung.

Anzahl der Texte in den Lehrbiichern

70
60

60
56
50 43
40
30
18

20

0

Aspekte Mittelstufe Schritte Kon-Takt 3 Kekse 3
Deutsch International 5-6
m Zahl der Sachtexte Zahl der literarischen Texte

Abb. 1: Anzahl der Texte in den Lehrbiichern

Nach einem Uberblick iiber die Texte wurde unter die Lupe genommen, in wie vielen Fillen
der neue Wortschatz durch Texte oder isoliert, ohne Einbettung eingefiihrt wird. Diesbeziiglich
kann festgestellt werden, wie auch die folgende Abbildung (Abb. 2) untermauert, wenn der
Wortschatz iiberhaupt eingefiihrt wird, das erfolgt in den Lehrbiichern Schritte international 5
6, Kon-Takt 3 und Kekse 3 mehrmals ohne Einbettung, im Lehrbuch Aspekte Mittelstufe

Deutsch aber in mehreren Fallen anhand von Texten.
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Einfiihrung des neuen Wortschatzes
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Einflihrung des neuen Wortschatzes ohne Texte

M Einflihrung des neuen Wortschatzes durch Texte

Abb. 2: Einfiihrung des neuen Wortschatzes

Allgemein kann festgestellt werden, dass die Arbeitsbiicher deutlich mehr explizite
Wortschatziibungen enthalten als die Lehrbiicher. Durch diese Ubungen haben die Lernenden
die Moglichkeit, den in den Lehrbuchtexten eingefiihrten Wortschatz zu {iben und zu vertiefen.
Ganz konkret finden sich im Arbeitsbuch Aspekte Mittelstufe Deutsch 89, im Arbeitsbuch
Schritte international 5-6 31, im Arbeitsbuch Kon-Takt 3 48 und im Arbeitsbuch Kekse 3 33
Ubungen, die zum Erlernen, zur Ubung und zur Vertiefung des Wortschatzes dienen.

Im Kontext der Wortschatzvermittlung und des Wortschatzlernens soll auf den lexikalisch-
semantisch geordneten, vernetzten Charakter des mentalen Lexikons ein grofer Wert gelegt
werden. Lexik bzw. Grammatik sind miteinander zu verbinden, in diesem Sinne sind die Form
und die Bedeutung voneinander nicht mehr zu trennen. Da das Gehirn die Sprache bei der
Sprachverarbeitung in Einheit behandelt, wird im Fremdsprachenunterricht fiir die Vermittlung
von Bausteinen der Sprache plddiert, die sich als Einheiten betrachten lassen (Kranicz 2016:
348-349). Aus diesem Grund wurde in die Lehrwerkanalyse der Aspekt mit einbezogen,
inwiefern die untersuchten Lehrbiicher die Wortschatzarbeit mit der Grammatikarbeit
verbinden. Die Anzahl dieser Fille ist in den untersuchten Lehrbuchbénden ziemlich gering. Im
Lehrbuch Aspekte Mittelstufe Deutsch finden sich 8, im Lehrwerk Schritte international 5-6 4,
im Kon-Takt 3 auch 8 und im Kekse 3 10 Ubungen, in denen die Lexik und die Grammatik
explizit verbunden werden. Anhand der Analyse lasst sich aber behaupten, dass die einzelnen
Lehrbiicher und auch die Arbeitsbiicher viel mehr Potenzial fiir die integrierte Behandlung der
Lexik und der Grammatik anbieten, diese Potenziale bleiben aber meistens ungenutzt.

Bei der Lehrwerkanalyse wurde auch untersucht, inwiefern sich die didaktischen Schritte einer

Textarbeit eindeutig und explizit nachvollziehen lassen und wie die Phasen der
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Wortschatzarbeit identifiziert werden konnen. In Bezug auf die analysierten Lehrwerke 1dsst
sich feststellen, dass die didaktischen Schritte der Textarbeit in Form des 3-Phasen-Modells
explizit nicht nachvollzogen werden konnen. Die Textarbeit wird in den meisten Fillen
vorbereitet, Lernende werden durch diese Ubungen motiviert und auf das Thema eingestimmt,
auBerdem findet auch die Vorentlastung statt. Die Ubungen der Vor-Phase lassen sich in den
untersuchten Lehrbiichern insgesamt in 40 Féllen mit der Wortschatzvermittlung verbinden.
Dariiber hinaus kann festgestellt werden, dass die einzelnen Phasen der Wortschatzarbeit, wie
die Prisentation, die Semantisierung, die Verstindniskontrolle, das Lernen bzw. das Uben, in
den vier untersuchten Lehrbiichern nicht explizit zu identifizieren sind. Die Phase, die am
meisten reprisentiert wird, ist die Ubungs- und Lernphase.

Es wurde bei der Analyse untersucht, in welchem Mafle die Lehrwerke Strategien zur
ErschlieBung, zum Erlernen und zur Bewusstmachung des neuen Wortschatzes vermitteln. Im
Lehrwerk Aspekte Mittelstufe Deutsch erscheinen die Strategien beispielsweise in der
Aufgabenstellung integriert, wenn die Lernenden aufgefordert werden, den Wortschatz zu
systematisieren. Strategien als Tipps erscheinen auch neben den Aufgaben in einem kleinen
Kasten, wie z.B. das Lernen mit Plakaten oder mit Umschreibungen zu unterstiitzen, wenn
einem das genaue Wort nicht einfillt; Verben mit Prépositionen mithilfe von Beispielsitzen zu
lernen, die als Merkhilfen gelten usw. Sehr haufig erhalten die Lernenden die Aufgabe, das
prasentierte Wortschatzrepertoire selbst zu ergdnzen und die neue Lexik in Beispielsdtzen zu
verwenden. Im Folgenden werden anhand der vier Lehrwerke exemplarisch einige konkrete
Strategien dargestellt.

Im Arbeitsbuch Schritte international 5 gibt es zu allen Lektionen einen sog. Eintrag des
Lerntagebuchs. Diese Einheiten beinhalten auch niitzliche Tipps und Strategien zum
Wortschatzlernen sowie Vorschlige fiir die systematisierte Arbeit mit Mindmaps, die
Erarbeitung von Wortfeldern, das Lesen von Zeitungsartikeln, auch wenn Lernende nicht jedes
Wort verstehen.

Im Lehrwerk Kon-Takt 3 werden keine Strategien explizit dargestellt, aber es gibt in jeder
Lektion solche Aufgaben, in denen die Lernenden sich im Internet iiber ein Thema informieren
und ihren Mitschiilern iiber die Erfahrungen berichten koénnen. Es wire dabei moglich,
Strategien zum Wortschatzlernen mithilfe dieser Aufgaben zu vermitteln, aber im Lehrwerk
wird das nicht behandelt.

Das Lehrwerk Kekse 3 bietet viele Aufgaben an, bei denen die Lernenden Ausdriicke in

Worterbiichern nachschlagen sollen. AuBBerdem werden Strategien zum bewussten Umgang mit

305



Initium 3 (2021)

Worterbiichern vermittelt. Dies kann das autonome Verhalten beim Wortschatzlernen
unterstiitzen.

Der folgenden Abbildung (Abb. 3) kann entnommen werden, wie viele Ubungen die
untersuchten Lehr- und Arbeitsbiicher enthalten, die zur Forderung des autonomen
Lernverhaltens beim Umgang mit dem fremden Wortschatz dienen. Die Zahlen sind in den
Lehrwerken Aspekte Mittelstufe Deutsch, Kon-Takt 3 und Kekse 3 &hnlich, das Lehrwerk
Schritte international 5-6 enthilt aber im Vergleich dazu deutlich wenigere Ubungen.

I"Jbungen fiir die Forderung des autonomen
Wortschatzlernens

25

20

15

10
1
0

Aspekte Mittelstufe Schritte Intematlonal Kon-Takt 3 Kekse 3
Deutsch

Abb. 3: Ubungen fiir die Férderung des autonomen Wortschatzlernens

Im Folgenden wird anhand von exemplarischen, konkreten Beispielen dargestellt, inwiefern die
ausgewihlten Ubungen dazu dienen, das autonome Wortschatzlernen zu fordern. Aus jedem
untersuchten Lehrwerk wurden zu diesem Zweck je drei Ubungen ausgewihlt, die im
Folgenden vorgestellt und analysiert werden. Dabei wurden teilweise Ubungen ausgewihlt,
durch die explizit Strategien zum Wortschatzlernen bzw. zur BedeutungserschlieBung
vermittelt werden. AuBerdem wurden aber auch solche Ubungen bewusst ausgewihlt, die das
autonome Wortschatzlernen implizit férdern konnen.

Die folgende Ubung (Abb. 4) steht im Arbeitsbuch Aspekte Mittelstufe Deutsch und verbindet
sich mit dem Thema Personliche Eigenschaften. Die Lernenden haben in diesem Fall die
Aufgabe, aus angegebenen Adjektiven Nomen zu bilden. Dadurch kénnen sie zum bewussten
Umgang mit Wortbildungsregularititen angeregt werden. Obwohl das Arbeitsbuch keine
explizite Strategie diesbeziiglich vermittelt, koénnen Lernende in dieser Ubung mit
Wortbildungsregeln bewusst umgehen und spiter dies als BedeutungserschlieBungsstrategie

beim Lesen und Verstehen von Texten selbststandig verwenden und einsetzen. Es muss aber
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hinzugefiigt werden, dass die Bewusstmachung im Arbeitsbuch nicht explizit erfolgt, daher
spielen dabei auch die Lehrpersonen eine wichtige Rolle.

&, b Wie heilen die Nomen? Erganzen Sie die Liste.

1. charmant der Charme 9. geduldig

2. ruhig 10. freundlich

3. unsicher 11. kreativ

4, witzig 12, zuverlassig

5. ehrgeizig 13. offen

6. ehrlich 14. hilfsbereit

7. schiichtern 15, zufrieden

8. selbstbewusst 16. verantwortungsbewusst

Abb. 4: Ubung 1 (Aspekte Mittelstufe Deutsch Arbeitsbuch 2007: 7)

In der nichsten Ubung (Abb. 5) aus dem Arbeitsbuch Aspekte Mittelstufe Deutsch miissen
Lernende ausgewihlte Begriffe definieren. Dazu stehen ihnen vorgegebene deutschsprachige
Erkldrungen zur Verfligung. Dadurch kénnen sie implizit dazu angeleitet werden, dies als

Strategie beim Wortschatzlernen einzusetzen.

3a Welche Beschreibung passt zu welchem Nomen?

1. — die Miete a Kosten, die zusatzlich zur d kurzer Text, den man z.B. in
2. ___die Kaution Miete entstehen, z.B. fiir der Zeitung drucken lasst,
3. die Nebenkosten Miillabfuhr oder Wasser weil man eine Wohnung an-
) o bieten will oder sucht
4. ___ die Provision 1 b Gald! dasman fir
5. __ die Wohnungsanzeige die Vermittlung einer e ﬁeiltd:ettraglg, denman als Sicher-
eit hinterlegen muss, wenn
6. die Ablose Wohnung bezahlt 9

man eine Wohnung mietet

¢ Geld, das man z.B. fir die Einbau-
kiiche zahlt, die man vom Vor-
mieter libernimmt

f Geld, das man jeden Monat r

zahlt, um in einer Wohnung /
in einem Haus wohnen zu
kénnen

Abb. 5: Ubung 2 (Aspekte Mittelstufe Deutsch Lehrbuch 2007: 21)

In der folgenden Ubung (Abb. 6) miissen Lernende bestimmten Aspekten Begriffe zuordnen,
die mit dem Thema ,,Obdachlosigkeit® in Verbindung stehen. Im néchsten Schritt wird es von
ihnen erwartet, ausgewdéhlte Begriffe zu kontextualisieren und mit ihnen Sétze zu schreiben.
Bei der Zuordnung kann den Lernenden bewusst gemacht werden, dass die Begriffe thematisch
verbunden sind. Sie konnen dadurch dazu angeregt werden, beim Wortschatzlernen solche
lexikalisch-semantischen Verbindungen zu beriicksichtigen (Ko6ster 2010). Die Beispielsitze

ermoglichen auch einen bewussten Umgang mit dem gelernten Wortschatz.
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2a Diese Begriffe haben oft mit dem Begriff ,Obdachlosigkeit” zu tun. Ordnen Sie sie in die Tabelle

ein. Es gibt mehrere Maglichkeiten.

die Frustration der Alkohol das Wohnheim

die Armut die Angst

die Scheidung

die-Arbeitstosigkeit

die Einsamkeit  dieSchulden  dieFreunde  dieErfolglosigie;y  d1@Randgruppe - das Sozialamt

die Suppenkiiche

die Perspektive

die Notunterkunft die Intoleranz die Chancenlosigkeit
Ursachen persénliche Gefiihle Hilfsangebote
Situation
die Arbeitslosig-
keit

b Wihlen Sie drei Begriffe und schraiben Sie je einen Satz zum Thema ,,Obdachlosigkeit”.
lch glaube, dass vielen Obdachlosen eine Ferspektive fehlt. Arbeitslosigkeit ist oft ein Froblem. ...

Abb. 6: Ubung 3 (Aspekte Mittelstufe Deutsch Lehrbuch 2007: 28)

In allen drei Fillen kann behauptet werden, dass die ausgewihlten Ubungen im Arbeitsbuch

Aspekte Mittelstufe Deutsch Anregungen enthalten, wie Lernende mit dem fremden Wortschatz

selbststindig umgehen konnen. Dies verlangt aber eine hochgradige Bewusstheit von ihnen und

ein unterstiitzendes, professionelles Lehrverhalten. Ohne dies reichen die Ubungen allein zur

Forderung des autonomen Wortschatzlernens nicht aus.

Die folgende Ubung (Abb. 7) aus dem Lehrbuch Kon-Takt 3 steht exemplarisch dafiir, wie

Warter iiber Stammmorpheme bzw. Worthildungselemente verkniipft werden. In der Ubung

bekommen Lernende eine kurze Einfiihrung und miissen die Bedeutung der genannten Begriffe

anhand des Bildes erkldren. Die Erfahrungen bzw. die Kenntnisse, die sich Lernende mit Hilfe

dieses Inputs aneignen konnen, lassen sich beim Verstehen von Texten einsetzen. Dadurch

konnen sie dafiir sensibilisiert werden, mit Wortbildungselementen bewusst umzugehen.

-g Im Deutschen gibt es einige

Worter und Ausdriicke mit dem
Wort ,,Bar". Sehen Sie sich das
Bild an und erkliren Sie sie.

Obwohl Bruno immer auf der
Bérenhaut liegt, ist er wirklich
bérenstark und hat immer einen
Bédrenhunger.

Abb. 7: Ubung 4 (Kon-Takt 3. Lehrbuch 2011: 31)
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Die nichste Ubung (Abb. 8) steht im Arbeitsbuch Kon-Takt 3, die sich mit einem Text aus dem
Lehrbuch verbindet. Lernende miissen Textstellen identifizieren, die bestimmten AuBerungen
entsprechen. Die Ubung vermittelt explizit keine Strategie zur bewussten ErschlieBung des
Wortschatzes, sie kann jedoch Lernende dabei unterstiitzen, den neuen Wortschatz im Text zu

verstehen und Bedeutungen zu erschlief3en.

Lesen Sie die Texte im Lehrbuch Seite 22 noch einmal und suchen Sie die
Textstellen, die den folgenden AuBerungen entsprechen.

a) Es passiert standig etwas. > Hiet st

b) Mein Vater hat seine Kindheit im Dorf verbracht. =
¢) Das Hin- und Herfahren kostet viel Zeit, =

d) Man kann hier verschiedene Dinge machen. =>

e) Ich wollte nicht umziehen. =>

f) Es gibt ganz klar mehr Vorteile. =>

Abb. 8: Ubung 5 (Kon-Takt 3. Arbeitsbuch 2011: 23)

Das letzte ausgewihlte Beispiel im Lehrbuch Kon-Takt 3 (Abb. 9) unterstiitzt Lernende dabei,
Ahnlichkeiten zwischen dem Ungarischen und dem Deutschen wahrzunehmen und damit
bewusst umzugehen. Lernende koénnen dadurch sensibilisiert werden, die Bedeutung neuer

Worter unter Ausnutzung des Sprachwissens zu erschlief3en.

d) Kennen Sie deutsche Worter im Ungarischen bzw. ungarische Worter im
Deutschen?

€) Welche ungarischen Worter erkennt man in den folgenden Wortern?

Backfisch, Fasan, Kitsch, Graf, Herzog, Hocker, Kempott, Kupplung, lamentieren, Meister,
Putsch, spritzen, Schuster, Tratsch, Wecker, Witz, Wurstel

f) Welche deutschen Wérter erkennt man in den folgenden Wértern?

fater, firhang, fristok / frustokolni, dajer / dauer, hozentroger, kuncsaft, seftelni, spajz, torta, tusolni

Abb. 9: Ubung 6 (Kon-Takt 3. Lehrbuch 2011: 19)

Die ausgewdhlten Beispiele im Lehrwerk Kon-Takt 3 enthalten auch keine expliziten
Strategien, die zur Forderung des autonomen Wortschatzlernens einen Beitrag leisten konnten.
Ahnlich wie in den Ubungen im Lehrwerk Aspekte Mittelstufe Deutsch finden sich hier auch
Anhaltspunkte, deren Potenziale von Lehrenden und Lernenden wahrgenommen werden

miissen.
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Das Arbeitsbuch Schritte international 5 bietet explizit Strategien zur Forderung des
autonomen Lernverhaltens beim Wortschatzlernen. Die folgenden drei Beispiele (Abb. 10, 11
und 12) greifen unterschiedliche Aspekte des Wortschatzlernens auf. Es ist ihnen aber
gemeinsam, dass sie zur Lernerautonomie bzw. zur Selbststdndigkeit beitragen. Im ersten
Beispiel (Abb. 10) wird den Lernenden bewusst gemacht, wie sie mit Mindmaps umgehen

konnen und wozu diese im Kontext des Wortschatzlernens dienen.

Lerntagebuch: Mind Maps

Mind Maps sind cine hilfreiche Technik, wenn Sie z. B Ideen sammeln oder komplexere Inhalte
strukturieren mochten. Auch den Wortschatz zu ¢inem bestimmten Thema kénnen Sie so wieder
holen und vertiefen. Es funktioniert ganz einfach:
= Schreiben Sie das zentrale Thema in die Mitte cines Blatts (2. B. ,der Korper*
= Noticren Sie dann alle Unterpunkte (z. B, Korperteile, Krankheiten ...)
= Dann notieren Sie alles, was Thnen zu diesen Unterpunkten einfillt,

So wird die Mind Map immer detaillierter

Gesunaied

e Erkdltung der /\’hrfx’r

Kitectes

Abb. 10: Ubung 7 (Schritte international 5. Arbeitsbuch 2007: 112)

Im zweiten Beispiel (Abb. 11) wird den Lernenden bewusst gemacht, wie sie mit dem
Worterbuch umgehen konnen. Dadurch konnen sie befahigt werden, das Worterbuch beim
Lernen in der Fremdsprache effektiv zu nutzen und als Hilfsmittel einzusetzen. Dies kann dazu
beitragen, dass die Worterbucharbeit in die Wortschatzarbeit integriert wird (Feld-Knapp
2009b: 34-38).

1 Lerntagebuch: Arbeit mit dem Worterbuch
a Wo finden Sie die Formen aus Ubung 10 im Wérterbuch? Markieren Sie.

Dre gebrauchlichsten unregetmifligen Verben
Yaniash 7 ' T Infinitiy Mer Partizip
b it e Toved N pokAlich:; 1 SpW. lraokiie oder el tal gestohler
Katfer mache st diener X her it . wvorr ey SSunde gekom " '

terbe Lart pestoob

b Suchen Sie im Waérterbuch und erganzen Sie die Tabelle.

Ihﬁ«diu Pritervitum Perfekt
f'l(/ﬂ’l! rief hat ‘qemfm
brewnen

verlassen

ziehen

Abb. 11: Ubung 9 (Schritte international 5. Arbeitsbuch 2007: 88)
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Die aus dem Lehrbuch von Kekse 3 ausgewéhlten Beispiele (Abb. 12, 13 und 14) enthalten in
einem Fall explizit Strategien zur Forderung des autonomen Wortschatzlernens und in zwei
Fillen implizit Anhaltspunkte zur selbststindigen Erarbeitung der Strategien. In den
vorliegenden Beispielen finden sich Strategien zum Umgang mit dem Worterbuch. Dabei
werden im ersten Beispiel (Abb. 12) bestimmte Aspekte in den Mittelpunkt gestellt, wie der
Umgang mit Eigennamen, zusammengesetzten Wortern, Wortbildungen und den idiomatischen
Wendungen. Lernende bekommen Arbeitsauftrage, durch die sie sich die Strategien aneignen
konnen. Im zweiten Beispiel (Abb. 13) stehen der Umgang mit dem Wortakzent, den
Hilfsverben und die Orientierung mit den Lemmata im Mittelpunkt. Auffallend ist in diesem
Buch, dass die konkreten Strategien bzw. die Anleitungen in der Muttersprache formuliert

werden.

Abb. 12: Ubung 10 (Kekse 3. Lehrbuch 2009: 72)

Abb. 13: Ubung 11 (Kekse 3. Lehrbuch 2009: 73)

Im dritten Beispiel in Kekse 3 (Abb. 14) miissen Lernende Antonyme zu den angegebenen
Waértern aus dem gelesenen Text suchen. Diese Ubung enthilt auch Hilfe fiir die Lernenden,

wie sie sich Worter vernetzt aneignen konnen. Antonyme werden aufgrund sememischer
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Verkniipfung gespeichert. Worter, die miteinander vernetzt gespeichert werden, lassen sich

einfacher abrufen.

' ¢) ' ' Sucht das Antonym zum Wort aus dem Text.

| Mill verbrennen sauberes (Wasser)
{ (Gegenstande) wegwerfen € reparieren / erhalten,  das Wildtier

' Sparsamkeit (Abfall) wegschmeiBen
arm (an Rohstoffen) Geld sparen

Abb. 14: Ubung 12 (Kekse 3. Lehrbuch 2009: 69)

Aufgrund der durchgefiihrten Lehrwerkanalyse lassen sich folgende Schlussfolgerungen
ziehen:

. Die analysierten Lehrwerke enthalten zum grofSten Teil geniigende und entsprechende
Texte, um textorientiert arbeiten zu konnen.

. Die didaktischen Schritte des 3-Phasen-Modells zur Textarbeit lassen sich in diesen
Lehrwerken nicht explizit nachvollziehen. Die Textarbeit kann umgesetzt werden, wenn
Lehrende diesbeziiglich tiber ein entsprechendes Lehrerwissen verfiigen.

. Die Texte in den Lehrwerken bieten die Chance zur Wortschatzarbeit, deren Phasen von
den Lehrenden umzusetzen sind. An dieser Stelle wird von Lehrenden wieder ein
differenziertes fachdidaktisches Wissen verlangt.

J Die analysierten Lehrwerke enthalten in einigen Féllen explizit Strategien zur
ErschlieBung, zum Erlenen und zur Bewusstmachung des neuen Wortschatzes. Die einzelnen
Ubungen dienen sowohl explizit als auch implizit zur Férderung des autonomen Verhaltens
beim Umgang mit dem fremden Wortschatz. In vielen Féllen dienen sie als Anhaltspunkte,
anhand derer die Vermittlung und die Bewusstmachung der Strategien mit Hilfe der Lehrenden

erfolgen konnen.

4. Fazit

Die Arbeit setzte sich zum Ziel, einen der wichtigsten Bereiche im DaF-Unterricht, den
Umgang mit dem neuen Wortschatz zu behandeln und dabei die Rolle der Lernerautonomie
sowie die Methoden zu untersuchen, mit denen das Erlernen dieses Verhaltens ermdglicht und
gefordert werden kann.

Die Wandel der Ziele des Fremdsprachenunterrichts hatten einen bedeutenden Einfluss auf die

Auswahl des zu erwerbenden fremden Wortschatzes. Die Forderung der kommunikativen
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Kompetenz ist das oberste Ziel im Fremdsprachenunterricht geworden, welche die Kompetenz
voraussetzt, iiber eine entsprechende Ausdrucksfahigkeit zu verfiigen. Dazu brauchen DaF-
Lernende eine sprachliche Basis, zu der neben dem grammatischen Wissen das lexikalische
Wissen gehort. Die Erziehung zur Selbststindigkeit hat nicht nur auf das schulische Leben,
sondern auch auf das spitere Leben der Lernenden positive Wirkungen. Die Lehrpersonen
haben eine Schliisselaufgabe in diesem Entwicklungsprozess. Sie miissen den Lernenden
Strategien vermitteln und ihnen bewusst machen, dass diese einen leichteren Zugang zu dem
neuen Wortschatz ermoglichen.

Die Lehrperson soll kompetent sein, den zu vermittelnden Wortschatz bewusst auszuwahlen.
Dabei spielen unterschiedliche Merkmale der lexischen Einheiten und Lernschwierigkeiten
eine Rolle. Der neue Wortschatz wird im Rahmen der Wortschatzarbeit behandelt. Bei der
Durchfithrung der Wortschatzarbeit muss beriicksichtigt werden, dass sich das Erlernen und
Einpriagen von Vokabeln gehirngerecht, vernetzt vollzieht, und je mehrkanalig der Prozess ist —
je mehr Verfahren der Wortschatzpréasentation und Bedeutungsvermittlung eingesetzt werden —,
desto erfolgreicher konnen die Bedeutungen erlernt werden.

Die Wortschatzarbeit ist ein Bereich der Textarbeit, die in mehreren Schritten erfolgt. Die
Studie ging auf die Wichtigkeit der Kenntnisse iiber Wortbildung und der Techniken zur
Worterbuchbenutzung ein, da diese das autonome Verhalten beim Wortschatzerwerb fordern.
Bei der Planung der Lehrwerkanalyse wurden diese Uberlegungen beriicksichtigt.

Den Ergebnissen der Datenerhebung konnte entnommen werden, dass dem autonomen
Verhalten eine groe Rolle beim Erlernen einer Fremdsprache beigemessen wird, aber die
Forderung trotzdem nicht iiberall systematisch durchgefiihrt wird. Das hat verschiedene
Griinde, wie bei der Auswertung der Daten darauf schon hingewiesen wurde. DaF-Lehrwerke
und Lehrende spielen mit Sicherheit beim Erfolg der Lernenden eine zentrale Rolle. Fiir die
Durchfiihrung eines Unterrichts, der die Vielfalt der Lernenden beachtet, miissen
Ergidnzungsmaterialien eingesetzt werden. Bei der Auswahl dieser Materialien konnen die
Interessen der Lernenden beriicksichtigt werden. Es ist eine wichtige Moglichkeit fiir die
Motivation der Lernenden. Es ist also kein Zufall, wie bereits im Abschnitt 2.3 aufgrund der
Fachliteratur gezeigt, dass die Wortschatzarbeit in den letzten Jahren an Bedeutung gewann.
Zum Schluss soll noch erwéahnt werden, dass die autonome ErschlieBung der Bedeutung neuer
Worter eine Fahigkeit ist, die fiir die Lernenden nicht nur an der Schule, sondern auch in den
spateren Jahren wichtig sein wird. Deshalb miissen die Grundlagen des autonomen Verhaltens

bereits in der Schule gelegt werden.
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