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ZU EINIGEN SCHWACHEN IN DER LEXIKBEHANDLUNG
IM FREMDSPRACHENUNTERRICHT

ELZBIETA ZAWADZKA

University of Warsaw

Received 1989

ABSTRACT. The aim of the article is an attempt to answer the question of if, and to what extent, it is
impossible to achieve communicative competence in school conditions.

The author analyses the lexical material contained in school textbooks, some of the techniques
of presentation and practice, as well as the problems of memorising lexical material. She points out
to major shortcomings, weaknesses and inconsistencies in the area, which make the task of
achieving communicative competence in school difficult, or even impossible, to attain. In
conclusion, some suggestions are offered on how to work best with the lexical material.

Wihrend die Grammatikbehandlung im Laufe der Zeit, vor allem aber in
den letzten drei Jahrzehnten, groBen Veridnderungen unterlag, blieb die
Lexikbehandlung im Fremdsprachenunterricht (Fu) mehr oder weniger kon-
stant. In kaum einem Subsystem der Sprache wurden so wenige weiterfiihrende
und aufschluBreiche Untersuchungen durchgefiihrt, wie es in der Lexik der Fall
ist. Die Ursachen sind einerseits in methodologischen Schwierigkeiten, anderer-
seits in ungeniigendem Interesse fiir lexikalische Probleme seitens der System-
linguistik zu suchen.

Die meisten Untersuchungen konzentrierten sich entweder auf die Behal-
tensprobleme, wobei aber vorwiegend sinnloser oder isolierter Stoff iiberpriift
wurde, oder auf die Interferenzprobleme, meist ohne daB3 dabei die Funktions-
unterschiede beriicksichtigt wurden. Fremdsprachendidaktische Untersuchun-
gen betrafen hauptsichlich die Rolle der Muttersprache und der Anschauung
bei der Lexikdarbietung und konnten kaum wesentliche Verinderungen auf
dem Gebiet der Lexikbehandlung herbeifiihren. Obwohl man sich bei der
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Frage nach der Lexikbehrrschung oft eher auf einen allgemeinen Eindruck als
auf konkrete, iberpriifbare Resultate stiitzt, wird der Grad der Lexikbeherr-
schung im Fu im allgemeinen als nicht zufriedenstellend bezeichnet, und fiir
diesen Umstand werden meist die Schiiler/Studenten verantwortlich gemacht.
Kaum wird der Frage nachgegangen, ob und was in den letzten Jahren getan
wurde, um den Lernenden die Beherrschung der fiir die Kommunikation
notwendigen Lexik zu ermdglichen und zu erleichtern und somit die Lernenden
in die Lage zu versetzen, das in den Lehrplinen formulierte Ziel der
kommunikativen Kompetenz zu erreichen.

In meinem Beitrag mdchte ich darauf eingehen, ob und inwieweit die
kommunikative Kompetenz im gesteuerten Fu erreicht werden kann, wobei ich
mich vorwiegend auf lexikalischen Stoff beschrinke. Zu diesem Zweck:

1. vergegenwartige ich, was heutzutage unter Kommunikation, kommuni-
kativer Kompetenz und kommunikativem Unterricht verstanden wird;

2. analysiere ich die Realisierung der kommunikativen Kompetenz im
schulischen Unterricht, wobei ich

2.1. den sprachlichen Stoff
2.2. einige Darbietungs- und Festigungstechniken,
2.3. Behaltenstechniken beriicksichtige;

3. mache ich einige Vorschldge zur Optimierung der Lexikaneignung und

der kommunikativen Lexikverwendung.!

1. ZUR BEGRIFFBESTIMMUNG: KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ UND
KOMMUNIKATIVER UNTERRICHT

Auf die Begriffe der Kommunikation, der kommunikativen Kompetenz, des
kommunikativen Unterrichts wurde in der Fachliteratur vielmals eingegangen
und trotzdem kann man sich bei der Unterrichtsbeobachtung des Eindrucks
nicht erwehren, daB es in dieser Hinsicht viele Unklarheiten gibt. Die lange Zeit
vertretene These, die Kommunikation sei ein Informationsaustausch, hat
andere fir die Kommunikation notwendige Funktionen der Sprache verdringt,
deren Mangel vielen Unzuldnglichkeiten in der Kommunikation der Lernen-
den zugrunde liegt.

Die linguistische Pragmatik, die Analyse der Sprechakte und die Diskurs-
analyse haben auf die kommunikative Funktion der Sprache hingewiesen. Die
kommunikative Funktion erméglicht z.B. Zustimmung oder Ablehnung,
MiBtrauen und Sympathie auszudriicken, ein Gesprich zu initiieren und zu
beenden, den Gesprichspartner zu iiberzeugen usw. Der Lernende muf3 somit

1 Ich werde vom Problem der Unterrichtsbedingungen, insbesondere der geringen Wochen-
stundenzahl absehen, die zwar besonders wichtig sind, und mehrmals kritisiert wurden, die aber im
Moment offensichtlich kaum beeinfluBt werden kénnen.
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in der Fremdsprache sowohl “seine sozialen Bediirfnisse befriedigen, zwischen-
menschliche Beziehungen ankniipfen und aufrechterhalten als auch seine
Identitit im Geflecht dieser Beziehungen definieren kénnen” (Lauerbach 1982:
153). Obwohl diese Teilaspekte der Kommunikation in den Lehrplinen
enthalten sind, 1dBt ihre Beriicksichtigung in der Unterrichtspraxis viel zu
wiinschen ibrig, wovon noch die Rede sein wird.

Eine besondere Rolle bei der Realisierung der erwihnten kommunikativen
Bediirfnisse spielen in der zwischenmenschlichen Kommunikation Inter-
aktionsrituale, auch Routineformeln genannt (Coulmas 1981). Dazu gehdren:

— Formeln, die der Kontaktaufnahme dienen (Guten Tag!; Hallo!; Wie geht
es Ihnen?; Darf ich mich vorstellen? u.a.)

— Formeln, die eine Gesprichssteuerungsfunktion haben (Entschuldigen
Sie, wenn ich Sie unterbreche..; Ich mochte etwas sagen..; Was meinen Sie
damit?...; Da fallt mir ein...)

— Formeln, die die Verhaltenssicherheit erméglichen (Zustimmungsfor-
meln: Ja!; Eben!; Ganz meiner Meinung!; Reparaturhandlungen: Tut mir leid!;
Entschuldigen Sie!; Verzeihung!)

— Formeln, die der Evaluation des Gesagten dienen (Ganz bestimmt!;
Selbstverstandlich!; Ich stimme deiner Behauptung zu, aber..; Meines Erach-
tens..; Soviel ich weif... (Coulmas 1981; Wildner-Bassett 1986).

Routineformeln haben einen universalen Charakter, d.h. sie sind fiir alle
Sprachen charakteristisch, ihr Gebrauch ist jedoch einzelsprachspezifisch. Sie
werden z.B. durch andere sprachliche und auBersprachliche Mittel ausge-
driickt, kénnen symmetrisch oder komplementir in zwei verschiedenen Spra-
chen gebraucht werden, ihre Distribution kann anders sein (Coulmas 1981). Sie
sind mit sprachlichen Konventionen verbuden. Da die Sprachkontakte auch
Kulturkontakte sind, ist der Gebrauch der Routineformeln durch kulturbedin-
gte Verhaltensweisen determiniert, z.B.:

— Fiir die deutsche Anredeform ist — wie bekannt — die Kenntnis des
Namens entscheidend. Wenn man zB. einmal vorgestellt wurde und am
nidchsten Tag die Person nur mit Guten Tag! statt mit Guten Tag, Frau Miiller!
begriiBt, konnte es von den Deutschen als eine Distanzierung verstanden
werden, weil der Name hdufig in der Anredeform gebraucht wird;

— Das in der ehemaligen DDR ibliche Anprechen der Kellnerin mit
Kollegin! war dem polnischen sprachlichen Verhalten véllig fremd und
versetzte den Polen in Staunen;

— Fiir Komplimente wird im Polnischen nicht nur gedankt, sie werden
auch oft durch zusitzliche Bemerkungen relativiert, im Deutschen ist die
Relativierung nicht iiblich;

— Bei Telefonaten muf3 man sich im Deutschen vorstellen, nicht selten auch
mit einem Hinweis auf das Geschlecht Hier Frau Weber!, was dem polnischen
Verhalten fremd ist und zum Vermeiden dieser Formen fiihrt;
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— Es ist fiir das Deutsche charakteristisch, daB man sich nach dem
Essen nicht bedankt, sondern eventuell den am Tisch bleibenden Mahizeit!
sagt, usw. ;

Routineformeln sind fiir die kommunikative Kompetenz von entscheiden-
der Bedeutung. Abweichungen in ihrem Gebrauch fithren zu verschiedenen
MiBverstindnissen, die die Kommunikation wesentlich beeintrichtigen und
unerwiinschte Konsequenzen haben konnen. Wenn die verbale Realisierung in
einer bestimmten Sprache obligatorisch ist, aber ausbleibt, wird das mangelhaf-
te Verhalten als Zeichen der Unhéflichkeit, Uberheblichkeit oder Gleich-
giiltigkeit interpretiert. In Abhingigkeit davon, wie die Routineformeln ver-
wendet werden, wird der Gesprichspartner als hoflich oder unhdéflich , zu-
riickhaltend oder vorlaut, bescheiden oder eingebildet eingestuft, selbst dann,
wenn seine AuBerung grammatisch einwandfrei ist. Es ist eine Tatsache, iiber
die sich Fremdsprachenlehrer und Fremdsprachensprechende nicht genug im
klaren sind.

Eine zusitzliche Schwierigkeit bilden manche eigentlich unauffillige aber
fiir die Kommunikation notwendige Formen, wie z.B. die Partikeln. Sie werden
oft subjektiv als bedeutungslos empfunden und wurden deshalb lange Zeit von
der Stilistik als “farblose Redefiillsel” abgewertet. Die Partikeln spielen aber in
der Kommunikation eine besondere Rolle. Sie helfen viele kommunikative
Nuancen ausdriicken. Sie verleihen der Sprache Fliissigkeit und Verbindlich-
keit. Sie modifizieren und graduieren die Aussage (bereits, ganz, beinahe, recht),
tonen die Aussage ab (aber, also, mal, doch), dienen zum Ausdricken der
subjektiven, eventuell emotionellen Stellungnahme (Warum denn?, Schreib mal!;
Was hast du denn nun noch?) (Helbig 1977). Die Partikeln sind typisch fiir die
deutsche Sprache, werden aber von polnischen Sprechern meistens vermieden.
Die Unkenntis des Partikelngebrauchs bewirkt, daB unsere Aussagen oft
schroff und unverbindlich wirken, wodurch aber ihre Akzeptabilitdt gefihrdet
wird (Zimmermann 1981: 143).

Diese sozial-psychologischen Probleme des Partikelngebrauchs sowie des
Gebrauchs der genannten Routineformeln finden in der gegenwirtigen Lexik-
behandlung (auch im Fortgeschrittenenunterricht) immer noch zu wenig
Beachtung. Obwohl die sog. pragmatische Wende bereits in den 70-er Jahren
erfolgte, scheint sie die fremdsprachendidaktische Praxis immer noch viel zu
wenig beeinfluBt zu haben. Das trifft sowohl auf den lexikalischen Stoff als auch
manche Darbietungs- und Festigungstechniken zu.

2. DIE LEHRTECHNIKEN IM KOMMUNIKATIVEM UNTERRICHT

2.1.Zum Problem des sprachlichen Stoffes

Es ist nicht meine Absicht, konkrete Lehrbiicher zu kritisieren. Ich md6chte
mit meinen Ausfihrungen auf allgemeine Probleme der Lehrbuchgstaltung
hinweisen, die fiir die Lexikbehandlung von entscheidender Bedeutung sind.
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Bei der Analyse vieler in Polen verwendeter Lehrbiicher kann man sich des
Eindrucks nicht erwehren, daB die in ihnen prisentierte Lexik einen mehr oder
weniger zufilligen Charakter hat. Woznicki (1975) hat z.B. bei der Analyse von
7 Lehrbiichern fiir Franzosisch (Anfangsunterricht) bei einem Inventar von
5000 Wortern nur 314 gemeinsame festgestellt, wobei ein groBer Prozentsatz
von ihnen nicht zu den gebriuchlichsten Wortern gehorte. Uber die Lehr-
biicher wird im allgemeinen behauptet, daB die in ihnen prisentierte Sprache
wenig authentisch ist. Sie unterscheidet sich wesentlich von der gesprochenen
Sprache. Besondere Unterschiede betreffen die sogenannte pragmatische Ebe-
ne, d.h. den Sprecherwechsel, die BegriiBungen, Fragehandlungen usw. (Wei-
jenberg 1975).

In den Lehrbiichern werden kaum soziolinguistische Regeln beriicksichtigt
und erklirt. Man findet eine beliebige Auswahl an Realisierungsformen z.B.
beim BegriiBen, beim Verabschieden u.a., ohne daB ihre unterschiedlichen
Verwendungsméglichkeiten beriicksichtigt werden, die mit soziolinguistischen
Restriktionen verbunden sind. ,

Den lexikalischen Ubungen wird in den Lehrbiichern wenig Aufmerksam-
keit geschenkt. Die vorhandenen Ubungen sind wenig ideenreich. Besonders
deutlich ist der Mangel an Ubungen, die Kollokationen iben helfen. Ihre
mangelnde bzw. mangelhafte Kenntnis wird nicht selten als eine der Hauptur-
sachen fiir Fehlformulierungen im lexikalischen Bereich betrachtet. Oft wird in
den Lehrbiichern iibersehen, daB die kommunikative Aufgabenstellung ein
wichtiges didaktisch-methodisches Mittel im Ubungsgeschehen ist. Gemeint
sind solche Aufgabenstellungen, die durch “die Art ihres Aufforderungscharak-
ters und ihrer Anregungsbedingungen den Lernenden zu fremdsprachigen
kommunikativen Handlungen veranlassen (Desselmann 1988: 10). In den
Lehrbiichern iiberwiegen Aufgabenstellungen, die kaum die reale kommunika-
tive Situation stimulieren und zur Interaktion provozieren konnen. Konflikt-
lose Situationen in den Texten, ein beschreibender Charakter dieser Texte
erschweren oft eine kommunikative Ubungsgestaltung.

Obwohl es allgemein bekannt ist, daB die Haufigkeit des Auftretens der
lexikalischen Einheiten im Lehrbuch, d.h. ihre Wiederholbarkeit einen grofBen
EinfluB auf die Behaltensleistung ausiibt, wird diesem Problem — wie es scheint
— wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Trotz der durch die Computer geschaf-
fenen Moglichkeiten wird kaum untersucht, wie oft und in welchen Abstinden
lexikalische Einheiten in den Lehrbiichern wiederholt auftreten. Aus den
Untersuchungen von Macht (1984) ergibt sich, daB auf 200 getestete Worter
iiber die Hilfte seltener als 10 mal in vier Lehrbiichern aufgetreten waren, und
gleichzeitig, daB sich das Behalten bei groBerer Haufigkeit des Auftretens
(10-30mal) bei guten Schilern verdoppelt und bei leistungsschwicheren
verdreifacht hat. ;

In den Lehrbiichern fehlen auch entsprechende Semantisierungshilfen. Es
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werden Bilder und Wortverzeichnisse bevorzugt, wobei aber die Seman-
tisierungsleistung der Bilder in vielen Lehrbiichern gering ist. Sie dienen eher
der Auflockerung. Die Bilder sind nicht eindeutig genug und kaum auf die
Bedeutung und — was noch wichtiger ist — auf die Verwendung fokussiert. Es
fehlen notwendige Zusatzerklirungen, die den Gebrauch der lexikalischen
Einheiten erkliren konnten (Wildner-Bassett 1986).

2.2. Zum Darbietungs- und Festigungsproblem

Der Lehrer steht im Fu stindig vor einer Reihe von Problemen. Er muf3
nicht nur entscheiden wie, sondern auch welche und wieviele lexikalische
Einheiten er darbieten und festigen sollte. Es ist immer noch eine Diskrepanz
zwischen der Textlinge und Lexikverdichtung in den Lehrbiichern und den
Schiilerméglichkeiten zu beobachten. Die Schiiler sind oft nicht imstande, die
neue Lexik den Erwartungen des Lehrers gemilB zu erlernen®.

In der tdglichen Unterrichtspraxis wird m.E. zu wenig zwischen dem
rezeptiven und dem produktiven Wortschatz unterschieden. Aus der Unter-
richtsbeobachtung ergibt sich, daB die rezeptive Lexik, die in den Lehrbiichern
entsprechend vermerkt ist, nicht selten dhnlich wie die produktive Lexik
dargeboten, gefestigt und kontrolliert wird. Oft werden typische Lesetexte
genauso prisentiert, wie die Texte, die die Grundlage fiir die produktive
Sprachbeherrschung bilden sollten. Den Lehrern sind m.E. zu wenig Techniken
bekannt, die die rezeptiven Fertigkeiten herausbilden und kontrollieren helfen.
Die gleiche Behandlung von rezeptiver und produktiver Lexik verursacht, daB
die Zeit knapp wird und die fiir die mindliche Kommunikation wirklich
notwendige Lexik nicht genug geiibt werden kann.

Fiir unsere Pidagogik ist immer noch die Tendenz charakteristisch, daB die
Kenntnisse der Lernenden erweitert, statt operationalisiert, d.h. durch ent-
sprechende Techniken, durch Steuerung, auch Selbststeuerung, verfiigbar
gemacht werden. Diese Tendenz ist in der Lexikdarbietung besonders deutlich
und scheint eine der Hauptschwichen in der Lexikbehandlung zu sein.

Hinzu kommen noch Probleme, die sich aus der Spezifik der Unterrichts-
bedingungen ergeben, und die die Leistungsschwiche unserer Schiiler und
Studenten im kommunikativen Bereich verursachen. Dadurch, daB die Sprache
im Fu nicht nur Kommunikationsmedium, sondern auch Unterrichtsgegen-
stand ist, ist der Lehrer kein typischer Gesprachspartner fiir den Schiiler. Er
reagiert anders, weil er gleichzeitig als sprachliche Autoritit gilt, vor allem
didaktische Zwecke realisiert und oft korrigierend eingreifen muB. Wie oft,
bewuBt oder nicht, hemmt er kommunikatives Handeln des Schiilers, indem er

2 Es wird von potenziellen Moglichkeiten des Lexikerlernens abgesehen, die z.B. im sugges-
topadischen Fu nachgewiesen wurden (vgl. Schiffler 1980: 27 fi).
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z.B. verbietet, kommunikative Strategien, wie Paraphrase, Substitution,
Umstrukturierung, Vereinfachung usw. zu gebrauchen.

Im Unterrichtsgespriach fehlen auBerdem Situationen, in denen Kom-
munikationsstrategien zum Aufrechterhalten der Kommunikation trotz groBer
sprachlicher Miéngel verwendet werden miissen. Die Kommunikationsverfah-
ren und der Unterrichtsdiskurs sind stark durch die institutionelle Umgebung
geprégt. Fiir beide ist eine starke Dominanz des Lehrers und eine unnatiirlich
einseitige Kommunikationsstruktur charakteristisch (House 1981: 173; Kasper
1984: 145). SchiilerduBerungen dienen meistens zur Rechtfertigung der Lehr-
strategie. Der Schiiler lernt kaum, wie man sich in verschiedenen Kom-
munikationssituationen verhalten sollte, sondern eher, wic man den Sank-
tionen seitens des Lehrers ausweichen konnte.

Da die Diskursregulierung im Unterricht fast ausschlieBlich beim Lehrer
liegt, weil er dariiber entscheidet, wer und nicht selten auch was der Schiiler
sagen sollte, fehlen in den Gesprichen fast vollig kohirenzstiftende Elemente.
Der Lernende hat wenig Moglichkeiten, mit unterschiedlichen diskursstiften-
den Formen bekannt zu werden, weil sic kaum in den Lehrbiichern be-
riicksichtigt werden (Henrici/Herlemann 1986). Der Lernende hat auch wenig
Gelegenheit, sie in der Unterrichtssituation zu gebrauchen. Die Verwendung
von interaktiven Verfahren wird noch dadurch beeintrichtigt, daB vom
Schiiler, unabhingig von der Zielsetzung der Ubung, meist ganze Sitze als
sprachliche Reaktionen verlangt werden. In Unterrichtsgesprichen wird ein
groBer Mangel zB. an positiven und negativen Riickmeldungen, wie: Ja!,
Stimmt!, Genau!, Finden Sie? u.a. festgestellt. Die verschiedenen Verfahren zur
Regulierung des Sprecherwechsels werden selten bzw. mangelhaft gebraucht,
weil die Routineformeln zum Ubernehmen der Sprecherrolle (Ja, Also, Die
Sache ist die...) sowie zum Abgeben der Sprecherrolle (Nicht wahr?, Finden Sie
auch? u.a.) wenig bekannt sind. Redemittel zum Beibehalten der Sprecherrolle,
wie: Ich meine...; Was soll ich sagen?..., Ich wiirde mal sagen... werden meistens
vermieden und oft durch gefillte und nicht gefiillte Pausen ersetzt. Im
allgemeinen wird auch ein deutlicher Mangel an Partikeln festgestellt (Kasper
1986: 208). Es werden viele Fragefunktionen vermieden, was durch den
padagogischen Kontext verursacht wird, wodurch das Gesprich zu einer
typischen Frage-Antwort-Sequenz wird (Edmondson 1979).

Im Lichte des Gesagten sollte deutlich werden, daB es zwischen den
Anforderungen der Komunikation und den den Schiilern im heutigen Fu zur
Verfiigung stehenden Mitteln und Moéglichkeiten eine Diskrepanz gibt. Der
Lernende ist bei der bisherigen Lexikbehandlung kaum imstande, wirklich
kommunikativ zu handeln, d.h. Gespriche in fremdsprachlich adiquater Weise
zu initiieren, Kohdrenzverfahren anzuwenden, eigene Intentionen erwartungs-
gemiB auszudricken usw. Es wird ihm weder durch das Lehrbuch noch
— zumindest in vielen Fillen — durch Lehrverfahren erméglicht. Es sollte uns
deshalb nicht wundern, daB der Lexikgebrauch beim Sprechen, der iiber die
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Kommunikativitit der Aussage entscheidet, nur bei 54% der gepriiften Schiiler
als zufriedenstellend bezeichnet werden konnte (Komorowska 1987: 77). Es
wurden groBe Mingel auf pragmatischer Ebene festgestellt. Besondere Schwie-
rigkeiten betrafen intentionale Kategorien, darunter modale Kategorien (Aus-
driicken von Notwendigkeit, Sicherheit, Willen, Méglichkeit), Kategorien der
Sprecherbecinflussung (Vorschlagen, Einladung, Bitte) sowie auch Kategorien
zur Realisierung von Emotionen, wie z.B. Erstaunen (Burda-Kosno 1984: 89).
Die erwihnten kommunikativen Schwierigkeiten sind — wie ich her-
vorzuheben versuchte — durch den Lehrbuchstoff, durch manche Inkonsequen-
zen in der Lehrerarbeit wie auch durch die Unterrichtsbedingungen deter-
miniert. Es ist zu betonen, daB sie auch einen groBen EinfluB auf die natiirliche
Kommunikation haben, d.h. auf die Kommunikation mit dem native speaker.
Vieles 1Bt vermuten, daB darin eine der Hauptursachen gesehen werden kann,
warum die mit Miihe und mit groBem Arbeitsaufwand seitens des Lehrers und
Schiilers erworbenen Fihigkeiten und Fertigkeiten in natiirlichen, auBer-
" schulischen Situationen scheitern. Der Lernende, der im Unterricht nicht die
fiir die Kommunikation unentbehrlichen Mittel kennengelernt hat und der im
Unterricht nie gezwungen war, Kommunikationsverfahren und Interaktions-
verfahren zu verwenden, wird kaum imstande sein, unter natirlichen Bedin-
gungen seine Kommunikationstaktik zu verdndern.

2.3.Zum Problem der Behaltenstechniken

Die Lexik gehort — wie bekannt — zu dem lernaufwindigsten aber auch
vergessensanfilligsten Stoff, deshalb ist es notwendig, auf die Behaltenspro-
bleme einzugehen, die im Fu immer noch zu wenig beriicksichtigt werden.

Auf dem Gebiet des Lexikbehaltens gibt es nur wenige zuverldssige und fiir
den Fu aufschluBreiche Untersuchungen. Aus den Untersuchungen von Macht
(1984) ergibt sich, daB von 200 wiihrend des vierjihrigen Unterrichts behandel-
ten Wotern nach 4 Jahren 46% von guten Schillern und nur 33% von
leistungsschwicheren Schiilern behalten wurden. Diese Ergebnisse sind, selbst
dann, wenn sie nicht verallgemeinert werden konnen, wenig optimistisch.
Vergegenwirtigen wir uns, was iiber das Behalten der Lexik bekannt ist, und
wie die Lexik in der Praxis tatsdchlich gelernt wird.

Der Wortschatz gehort zur Kategorie “Kenntnisse” und steht an der
Grenze des logischen und mechanischen Lernens (Ausubel 1968: 51). Die
Speicherung des Wortschatzes ist keine Ansammlung von Einzelfakten (Leont-
jew 1975: 233). Unser Wissen funktioniert nicht wie ein Lexikon, sondern cher
wie eine Enzyklopidie. Fiir die Organisiertheit des Langzeitgedéchtnisses
scheinen Netz- und Baumstrukturen relevant zu sein. Die Lexik wird nicht
isoliert, sondern multimodal und multidimensional gespeichert. Eine wichtige
Rolle spiclen dabei Beziehungen der Uber- und Unterordnung, Antonymie-
und Synonymiebeziehungen, Teil-Ganz-Bezichungen usw. (Esser/Nowak 1986:
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222). Die Vouteile des Graphenlernens von lexikalischen Einheiten gegeniiber
dem Listenlernen wurden auch experimentell bewiesen (Esser/Harnisch 1980).
Daraus ist ersichtlich, daB das traditionelle und immer noch populire
mechanische Erlernen der isolierten Lexik nicht effektiv ist, weil es nicht mit
den Gedichtnismechanismen ibereinstimmt.

Eine besondere Rolle beim Lexikbehalten wird — wie bekannt — der
selbstindigen hiuslichen Arbeit zugeschrieben. Die Zeit, die der Fs im
hiuslichen Lernen gewidmet wird, nimmt aber nach Zborowski (1975: 159) erst
die 10-te Stelle ein. Etwa 34% der Schiiler geben an, daB sie wihrend des
vierjahrigen Unterrichts nie selbstindig die Hausaufgabe gemacht haben. Es ist
durchaus méglich, daB dieser Umstand uv.a. durch die mangelnde, bzw.
mangelhafte Kenntnis der selbstindigen Arbeit verursacht wird. Obwohl das
Erlernen von Techniken der selbstindigen Arbeit in den Lehrpldnen formuliert
ist, weiB tber die Hailfte der untersuchten Abiturienten nicht, wie sie selb-
stindig an der Sprache arbeiten konnen (Komorowska 1987: 125). Auf dhnliche
Unzulinglichkeiten weisen auch Untersuchungen von Esser/Nowak (1986) hin.
Ftwa 80% der Schiiler und Studenten waren die Strategien zum effektiven
Lexikerwerb nicht genug bekannt. In der Umfrage wurde die sog. Zuhal-
te-Methode von 76,1%, Lernen am Satzkontext, bzw. am Text dagegen nur
von etwa 3,5% der Gefragten angegeben. Die mangelhafte Kenntnis der
Lerntechniken wurde unabhingig von der Unterrichtsstufe festgestellt.

Die Leistungspotenzen der Lernenden sind demnach nicht optimal genutzt.
Es sollte deshalb nicht wundern, daB3 der Schiiler bei dem immer deutlicher
werdenden Bestreben, einen quantitativ umfangreicheren Wortschatz auf-
zubauen, bei einer mehr oder weniger zufilligen Auswahl des lexikalischen
Stoffes wie auch in Unkenntnis der das-Behalten ermdglichenden Techniken
nicht imstande ist, die fiir die Kommunikation notwendige Lexik zu behalten
und sie kommunikationskonform zu verwenden. Um den Schiilern das
Erlernen der Lexik zu erleichtern, miite man eine genauere, den Kom-
munikationsaspekt beriicksichtigende Stoffanalyse durchfiihren und die
Schiiler mit unterschiedlichen Lerntechniken und -strategien bekannt machen
(vgl. Rampillon 1985).

3. EINIGE VORSCHLAGE ZUR OPTIMIERUNG DER LEXIKANEIGNUNG UND
KOMMUNIKATIVER LEXIKVERWENDUNG

Durch die Analyse des lexikalischen Stoffes, der bevorzugten Darbietungs-
und Festigungstechniken (auch mancher Unterrichtsbedingungen) sowie durch
die Analyse der Behaltensprobleme konnten — wie ich vermute — viele
Schwiichen und Inkonsequenzen in der bisherigen Lexikbehandlung verdeut-
licht werden. Da die meisten Versuche, das Behalten der Lexik und die
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Herausbildung der kommunikativen Kompetenz zu optimieren, oft mehr oder
weniger atomistisch sind, meist nur Einzelprobleme, wie die Worterzahl oder
die Darbietungstechnik, betreffen, ohne aber grundsitzliche, und meiner
Meinung nach notwendige Verdnderungen zu verursachen, wollte ich in
meinem Beitrag — mitunter auch durch iberspitzte Formulierungen — zum
Nachdenken und zur griindlicherer Analyse der Lexikbehandlung anregen.
Kommunikativer Unterricht und kommunikative Ubungen sind keine Zusatz-
mittel zu den alten Verfahren. Sie missen unter dem Aspekt einer anderen
Kommunikationsbetrachtung, somit anderer Wege und Mittel realisiert wer-
den. Sie erfordern vom Lehrer ein anderes Herangehen an die Unterrichtsge-
staltung. Da viele bisherige Lehrmaterialien sowie Lehr-und Lerntechniken
m.E. nur in beschrinktem MalBe imstande sind, eine reibungslose Kom-
munikation in der Fremdsprache zu gewihrleisten, méchte ich zusammenfas-
send folgende Vorschlige zur Lexikbehandlung im Du machen:

1. Es ist eine genaue konfrontative Beschreibung der Ausdrucks- und
Verhaltensformen in Abhédngigkeit von soziolinguistischen und sozial-psycho-
logischen Restriktionen notwendig, die die Grundlage fiir die Lehrbuchgestal-
tung bilden kdnnte.

2. Die Lexik in den Lehrbiichern sollte in bezug auf ihren kommunikativen
Wert verifiziert werden. Sie sollte insbesondere um Routineformeln und
Partikeln ergdnzt werden. Routineformeln entziehen sich aber, wie alle Rituale,
am stirksten der bewulten Kontrolle. Da diese Formen in der Sprache
unbewuB3t gebraucht werden und in der Fs besonders interferenzanfillig sind,
miBte der Lernende fiir ihr Auftreten besonders sensibilisiert werden. Ohne
zusatzliche Sensibilisierung werden diese Defizite selbst nach einem lidngeren
Aufenthalt im Zielsprachenland nicht behoben (Harden 1983). Da die Routine-
formeln einzelsprachspezifisch sind, und da sie nicht kreativ gebildet werden
konnen, miiBten sie mit — die Semantisierung erleichternden — Bemerkungen
versehen und als feste vorgeformte Einheiten durch entsprechende Ubungen
gefestigt werden. Ahnliches gilt fiir die Partikeln, die von polnischen Sprechern
meist vermieden werden. Sie werden oft als uberfliissig betrachtet und
manchmal, wie z.B. bei mal, denn filschlicherweise mit polnischen -ze, -no
(warun denn? — dlaczegoz to?; mach mal! — zrébze) identifiziert und fiir unhoflich
oder aufdringlich gehalten. Statt den Aufbau eines umfangreichen Wortschat-
zes anzustreben, ist es m.E. notwendig, einen vielseitig flexiblen Umgang mit
der erworbenen, bzw. fir die Kommunikation unentbehrlichen Lexik zu
entwickeln. Das ist v.a. durch eine kommunikative Aufgabenstellung zu
erreichen.

3. Es miite genauer zwischen dem rezeptiven und dem produktiven
Wortschatz unterschieden werden. Der rezeptive Wortschatz miite mit Hilfe
rezeptiver Techniken erweitert und kontrolliert werden. Den Schiilern miiBten
in entsprechenden Stundenphasen Moéglichkeiten und Situationen geschaffen
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werden, in denen sie wirklich kommunikativ handeln konnten, d.h. ihre
Bediirfnisse spontan, intentions- und erwartungsgemal realisieren.

4. Bei der Lexikbehandlung sollten neuere Ansitze zum Lexikbehalten
beriicksichtigt werden. Da die Kenntnis der Techniken der Selbstarbeit sowohl
die linguistische als auch die kommunikative Kompetenz wesentlich beeinfluBBt
(Komorowska 1987: 137), sollten die Lernenden mit den Lerntechniken- und
-strategien bekannt gemacht werden. Den Lernenden sollten Mittel bereitge-
stellt werden, die ihnen erlauben, sich trotz sprachlicher Méngel und Schwierig-
keiten zu verstindigen.

Erst dann wird es m.E. méglich sein, die kommunikative Kompetenz, zwar
in einem eingeschrinkten MafBe, aber doch als ein erreichbares Ziel und nicht
mehr als eine reine Utopie des Fus zu betrachten.
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