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BASARIYA ETKIiSi: KULTURLERARASI YETERLILIK GELISTIRMEYE

YONELIK SOZCUK CALISMALARI
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Anadolu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, May1s 2022

Danisman: Dr. Ogr. Uyesi Serife CELIKKAYA

Bu aragtirmanin amaci, O0grenme stratejilerinin sozciik dagarcigi gelistirme
baglaminda kullanilmasinin 6gretmen adaylarinin akademik basarilar1 iizerindeki
etkilerini incelemektir. Arastirma, Oxford'un Ogrenme stratejileri temel alinarak
yiriitilmistir. Derslerde sozciik 6gretimi i¢in kullanilan metinlerin se¢iminde ve
yiiriitiilmesinde kiiltlirleraras1 yeti dikkate alinmigtir. Arastirma, uygulama oncesi,
uygulama siireci ve uygulama sonrasi olmak iizere ii¢ asamadan olusmus ve 6n test- son
test- kontrol gruplu deneysel desende desenlenmistir. Ogrencilerle odak grup goriismesi
yapilmis, Dil Ogrenme Stratejileri Envanteri (SILL) ve sdzciik basari testi uygulanmis
ve gruplarin akademik a¢idan esdeger olduklari saptanmistir. 12 haftalik s6zciik
Ogretimi ¢alismalart deney grubunda Ogrenme stratejileriyle, kontrol grubunda ise
geleneksel 0gretim yontemleriyle yiriitiilmiistiir. Uygulama sonrasinda ise SILL ve
sozclik basari testi tekrar uygulanmis,“Okuma Becerileri* dersinin ara ve final sinavlari
da incelenmistir. Deney grubundaki Ogretmen adaylarinin ilgili stratejiye iligkin
goriigleri de almmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar, 6grenme stratejilerinin
sozcik dagarcigint genisletmeye yonelik kullanilmasinin  6gretmen adaylarinin

akademik basarilarini arttirdigini géstermistir.

Anahtar Sézciikler: Kiiltiirleraras: yeti, Ogrenme stratejileri, Ogretmen adayi, Sozciik

dagarcigi, Yabanci dil olarak Almanca



ZUSAMMENFASSUNG

DIE AUSWIRKUNG VON LERNSTRATEGIEN ZUR
WORTSCHATZERWEITERUNG AUF DEN AKADEMISCHEN ERFOLG IM DAF-
UNTERRICHT: WORTSCHATZARBEITEN ZUR ENTWICKLUNG DER
INTERKULTURELLEN KOMPETENZ
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Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung
Anadolu Universitét, Institut fiir Erziehungswissenschaften, Mai 2022

Betreuerin: Assist. Prof. Dr. Serife CELIKKAYA

Ziel dieser Untersuchung ist, die Auswirkung der Lernstrategien im Kontext der
Wortschatzerweiterung auf den akademischen Erfolg der Lehramtskandidaten/-innen zu
untersuchen. Die Untersuchung wurde auf der Grundlage von Oxfords Lernstrategien
ausgearbeitet. Bei der Auswahl und Durchfiihrung der Texte zur Wortschatzerweiterung
in den Lehrveranstaltungen wurde die interkulturelle Kompetenz beriicksichtigt. Die
Untersuchung basierte auf  drei Phasen als  Vorimplementierung,
Implementierungsprozess und Nachimplementierung und fokussierte auf das
randomisierte Pretest-Posttest-Kontrollgruppen- experimentelle Forschungsdesign. Mit
den Lehramtskandidaten/-innen wurde ein Fokusgruppeninterview durchgefiihrt, das
Language Learning Strategies Inventory (SILL) und der Wortschatzleistungstest
ausgearbeitet und es wurde festgestellt, dass beide Gruppen akademisch gleichwertig
waren. 12-wochige Wortschatzarbeiten wurden in  der Experimentgruppe mit
Lernstrategien und in der Kontrollgruppe mit traditionellen Methoden eingesetzt. Im
Nachimplementierungsprozess wurden SILL und der Wortschatzleistungstest nochmals
angewendet und die Zwischen- und Finalpriifungsergebnisse der Lehrveranstaltung
,Lesefertigkeit wurden gepriift. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe zu der jeweiligen Lernstrategie hervorgehoben. Die aus der
Untersuchung erworbenen Ergebnisse zeigten, dass der Einsatz von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung den akademischen Lernerfolg der Lehramtskandidaten/-innen
angehoben hat.

Schliisselworter: Deutsch als Fremdsprache, Interkulturelle Kompetenz,
Lehramtskandidaten/-innen, Lernstrategien, Wortschatz



ABSTRACT

THE EFFECT OF LEARNING STRATEGIES FOR VOCABULARY EXPANSION
ON ACADEMIC SUCCESS IN DAF TEACHING: VOCABULARY WORKS TO
DEVELOP INTERCULTURAL COMPETENCE

Sengiil BALKAYA
Department of Foreign Languages Education
Program in German Language Teaching
Anadolu University, Graduate School of Educational Sciences, May 2022
Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Serife CELIKKAYA

The purpose of this research is to examine the effect of using learning strategies in
the context of vocabulary development on the academic achievement of pre-service
teachers. The research was conducted on the basis of Oxford's learning strategies.
Intercultural competence was considered in the selection and execution of the texts used
for teaching vocabulary in the lessons. The research consisted of three phases as pre-
implementation, implementation process and post-implementation and was designed in
an experimental design with pretest-posttest-control group. Focus group interviews
were conducted with students, the Language Learning Strategies Inventory (SILL) and a
vocabulary performance test were applied to both groups and it was determined that the
groups were academically equivalent. 12-week vocabulary teaching activities were
carried out with learning strategies in the experimental group and with traditional
teaching methods in the control group. In post-implementation phase, SILL and the
vocabulary performance test were applied again, the midterm and final exams of the
"Reading Skills" course were also examined. The opinions of the pre-service teachers in
the experimental group towards the relevant strategy were obtained. The results
obtained from the research showed that the use of learning strategies to expand pre-

service teachers’ vocabulary increased their academic achievement.

Keywords: German as a foreign language, Intercultural competence, Learning

strategies, Teacher candidates, VVocabulary



DANKSAGUNG

Hiermit mochte ich meiner Doktormutter Assist. Prof. Dr. Serife CELIKKAYA fiir ihre
Beitrdge und die gewihrte Unterstiitzung bei dieser Arbeit herzlich danken. Sie hat
diese Arbeit mit ihren wertvollen Meinungen geleitet und unterstiitzt.

Weiterhin danke ich Prof. Dr. Ayhan BAYRAK und Assist. Prof. Dr. Miiyesser
CEYLAN, deren Unterstiitzung und wertvolle Beitrdge ich immer gespiirt habe.
Ebenfalls danke ich Assoc. Prof. Dr. Fesun KOSMAK und Assoc. Prof. Dr. Engin
BOLUKMESE fiir ihre Beitrige als Gutachter/in an der Verteidigungskommission
meiner Doktorarbeit.

Ganz besonders mochte ich Prof. Dr. Nevide AKPINAR DELLAL danken, deren
staindige Bemiihungen und akademische Unterstiitzungen mich weiterentwickeln. Sie
hat mich immer unterstiitzt, motiviert und beigetragen.

Besonders mochte ich mich bei Herrn Prof. Dr. Matthias GLEITZE bedanken, der bei
der sorgfaltigen Durchsicht des Manuskripts viel Geduld bewiesen und mir durch
hilfreiche Ratschlige viel geholfen hat. Ich danke auch Hilal BILGIN und Dr. Yilmaz
[lker YORULMAZ dafiir, dass sie mich ermutigt und mich in jedem Moment
unterstiitzt und geholfen haben.

Mein Dank gilt ebenso meinem Onkel Prof. Dr. Muharrem BALKAYA, der mich
wihrend der gesamten Doktorarbeit geduldig unterstiitzt und angeleitet hat. Des
Weiteren bin ich meinem Mann [brahim F. BALKAYA, der meinen Berufswunsch von
Anfang an akzeptiert und mich auf dem Weg zu diesem Ziel nach Kréiften unterstiitzt
hat, dankbar. Ebenso danke ich meinem lieben Sohn Sinan Alp BALKAYA dafiir, dass
er mich mit seiner Anwesenheit motiviert hat. Mein ganz personlicher Dank gilt auch
meiner Familie fiir ihre unerschiitterliche Unterstiitzung in jeder Phase meines Lebens.

Als Letztes mochte ich allen Lehramtskandidaten/-innen danken, die an der
Untersuchung teilgenommen und ihre wertvollen Meinungen geteilt und zum Entstehen
dieser Arbeit beigetragen haben.

Aragtirmaci, TUBITAK Bilim Insanlari Destek Programlari Baskanligi (BIDEB)
tarafindan yiiriitiilen 2211-A Genel Yurt I¢i Doktora Burs Programi kapsaminda
desteklenmistir. Arastirmact TUBITAK ’a tesekkiirlerini sunar.

Sengiil BALKAYA
Eskigehir 2022

Vi



28/04/2022

ETIiK iLKE VE KURALLARA UYGUNLUK BEYANNAMESI

Bu tezin bana ait, 6zgiin bir ¢alisma oldugunu; calismamin hazirlik, veri
toplama, analiz ve bilgilerin sunumu olmak tizere tiim asamalarinda bilimsel etik ilke ve
kurallara uygun davrandigimi; bu ¢alisma kapsaminda elde edilen tiim veri ve bilgiler
icin kaynak gosterdigimi ve bu kaynaklara kaynakcada yer verdigimi; bu c¢alismanin
Anadolu Universitesi tarafindan kullanilan “bilimsel intihal tespit programi”yla
tarandigin1 ve hicbir sekilde “intihal icermedigini” beyan ederim. Herhangi bir
zamanda, calismamla ilgili yaptiZim bu beyana aykirt bir durumun saptanmasi

durumunda, ortaya ¢ikacak tiim ahlaki ve hukuki sonuglar1 kabul ettigimi bildiririm.

Sengiil BALKAYA
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1. EINLEITUNG

Im Kapitel ,Einleitung® dieser Dissertation unter dem Titel ,,Die Auswirkung von
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den akademischen Erfolg im DaF-
Unterricht: Wortschatzarbeiten zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz*
werden die Problemstellungen, Forschungsfragen, Zielsetzungen, Bedeutung,
Hypothesen und Annahmen dieser Untersuchung sowie Grenzen und

Begriffsdefinitionen zum Gegenstand gemacht.

1.1. Problemstellung

Seit ihrer Existenz auf der Welt hat sich die Lebensqualitdt der Menschen sowohl
materiell als auch immateriell verbessert und entwickelt, was bis heute anhilt und
immer noch weiterfiihrt. Die stindige Konfrontation mit Mitmenschen und anderen
Kulturen, mit der Arbeit, Erziehung und Bildung und die stdndige Auseinandersetzung
mit universalen Grundwerten haben zu dieser Verbesserung und Entwicklung
beigetragen. Erziehung vermittelt dem Einzelnen vor allem Kenntnisse und
Kompetenzen, Féhigkeiten und Fertigkeiten, Verhaltensweisen, Einstellungen und
Werte, die ihm das Leben erleichtern sollen. Die Erziehung wird dabei als ein Prozess
bezeichnet, in dem die Menschen durch ihre Erfahrungen konsistente und
wiinschenswerte Verhaltensweisen und Einstellungen entwickeln konnen (vgl. Menck,
1998). Diese Moglichkeiten konnen auch in der Fremdsprachenerziehung erreicht
werden, denn durch Fremdsprachenkenntnisse hat das Individuum die Moglichkeit, sich
selbst und seinen Beruf vom Lokalen zum Universalen zu tragen. Dariiber hinaus
konnen die Fremdsprachenkenntnisse Sensibilitit, Toleranz, Empathie und Offenheit
gegeniiber anderen Kulturen iibertragen und Souverénitdt im Umgang mit universellen
Werten entwickeln (vgl. Akpimnar-Dellal, 2005). Da die Erziehungs- und
Bildungsprozesse durch die stetigen, dynamischen und innovativen Prinzipien gepragt
sind, benétigt auch der Fremdsprachenunterricht als ein Erziehungs- und
Bildungsprozess neue Methoden und Strategien um effektiv, effizient, zeitgendssisch
und innovativ funktionieren zu kdnnen. Diese Dynamik bezieht sich sowohl auf die
Zeitveranderung als auch auf die individuelle Variabilitit des Lernens, denn alle
Menschen beherrschen unterschiedliche Lernfahigkeiten. Es gibt verschiedene Faktoren

wie Alter, Vorwissen, Interesse und Veranlagung der Lernenden, Lerntraditionen, -



methoden und -strategien, die beim Lernen einer Fremdsprache eine essenzielle Rolle
spielen (vgl. Neuner und Hunfeld, 1993, S.7). Nicht nur die Faktoren, sondern auch das
Verhéltnis von den Lehrenden beeinflusst das Lernen, so dass die Lehrenden dafiir
verantwortlich sind, den modernen Fremdsprachenunterricht effektiv und effizient zu
gestalten. Moderne Methoden regen die Lernenden an, aus der passiven und
aufnahmefahigen Position herauszutreten und im Lernprozess aktiv zu werden (vgl.
ebd., S.106-127). Damit die Lernenden aktiv werden, sollte der Unterricht so gestaltet
werden (vgl. Ulgen, 1994, S.21-24), indem alle Sinnesorgane beteiligt sind, denn so ist
das Lernen dauerhafter (vgl Leopold-Mudrack, 1998). Die Worte von Konfuzius (551 —
479 V.) untermauern das Gesagte, das er im Folgenden formuliert hat: ,,Sage es mir,
und ich werde es vergessen. Zeige es mir, und ich werde es vielleicht behalten. Lass es
mich tun, und ich werde es konnen”. Aus der Ansicht des beriihmten Philosophen
Konfuzius ist bekannt, dass das Lernen, das der Einzelne mit seiner eigenen Erfahrung

erworben hat, die Motivation bzw. die weiteren Lerneffizienz und -erfolge erhoht.

Trotz des modernen Zeitalters sind die Klassenzimmer/-riume im
Fremdsprachenunterricht uberfillt, die Anzahl der wochentlichen
Fremdsprachenstunden sind unzureichend und die Lehrkrifte konnen nicht allen
Lernenden die notwendige Zeit zuteilen (vgl. Can und Can, 2014, S.52). Das bringt
mehr Verantwortung und Aufgabe fiir die Lernenden im Lernprozess und im
selbstlernenden Bewusstsein, d.h. die Autonomie der Lernenden ist als obligatorischer
Lehrstil anzusehen. In diesem Zusammenhang vertreten Gomleksiz und Bozpolat (2012,
S. 98) die Ansicht, dass ,die Beteiligung der Schiiler und Schiilerinnen am
Entscheidungsprozess im Fremdsprachenlernen dazu beitragen wird, die Autonomie der
Lernenden zu verbessern und sie dazu zu bringen, eine Fremdsprache effektiver zu
lernen®. Daher ist das autonome Lernen zu einem wichtigen Bestandteil des
Fremdsprachenlernprozesses geworden (vgl. Demirel, 2005, S. 75) und als
unvermeidliche Folge ist dies eines der wichtigsten Themen. Der Begriff ,,autonomes
Lernen* umfasst selbststindiges Lernen und beschiftigt sich mit den Motiven bei dem
Lernen der deutschen Sprache besonders, wenn die Lernenden ihre eigenen
Entscheidungen iiber ihr Lernen beim Lernprozess treffen konnen (vgl. Bimmel und
Rampillon, 2000, S.7- S.33). Autonomes Lernen setzt die effektive Ubernahme der
Verantwortung von den Lernenden fiir ihre eigenen Lernprozesse voraus. Die

Lernenden konnen diese Verantwortung auf sich nehmen, indem sie den Lernprozess
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selbst steuern und evaluieren. Dafiir miissen sie lernen, wie man lernt. Aus den obigen
Ausfiihrungen lésst sich schliefen, dass autonomes Lernen ein Prozess ist, um das
Lernen selbst zu organisieren. Bimmel und Rampillon (2000) untersuchen den Bereich
,autonomes Lernen‘ in Bezug auf Lernende im Lernprozess die unten angegebenen
Faktoren z. B;

,,dass sie lernen wollen,

wie sie beim Lernen vorgehen,

welche Materialien und welche Hilfsmittel sie zum Lernen verwenden,

welche Lernstrategien sie einsetzen

ob sie allein oder mit anderen lernen,

wie sie ihre Lernzeit einteilen

wie sie kontrollieren, ob sie erfolgreich gelernt haben (Bimmel und Rampillon, 2000, S.
33)«

Nach Bimmel und Rampillon bezeichnet man autonomes Lernen als einen
Lernprozess oder einen integrativen Bestandteil des modernen Fremdsprachenlernens,
bei dem die Lernenden ihr Lernen selbst ordnen. Ebenfalls ,,das European Language
Portfolio (ELP) wurde vom Europarat als Teil der CEF konzipiert. Es ist ein Instrument,
das [...] zur Forderung der Autonomie der Lernenden eingesetzt wird, indem die
Schiiler/-innen dazu angeregt werden, iiber ihre Ziele, Prozesse und Ergebnisse
nachzudenken und zu lernen (Council of Europe, 2002, S.62)*“. Das unvermeidliche
Ergebnis des Bildungsprozesses, autonomes Lernen bietet den Lernenden viele Vorteile.
Die Effektivitit des Lernens findet nicht nur im Bewusstsein eines effektiven und
effizienten autonomen Lernens statt. Da in diesem Zusammenhang hingt das Wissen
der Lernenden iiber angemessene Methodik und Strategie (vgl. Siinbiil, 1996, S. 597-
608) eng mit einer effektiven Lernautonomie zusammen. ,,Daher ist es fiir Schiiler/-
innen unerlésslich, brauchbare Werkzeuge an die Hand zu bekommen, mit denen ihnen
der Umgang erleichtert wird (Conrad, 2006, S.6)“. Aus diesem Grund sollten die
Lernenden {iber ausreichende Kenntnisse der Lernstrategien verfiigen, insbesondere im
Zusammenhang mit dem autonomen Lernen, und sie sollten imstande sein, dieses
Wissen anzuwenden. Durch die Féhigkeit, Lernstrategien in Lernaktivititen der
Lernenden einsetzen zu konnen, bieten sie eine effektive Lernumgebung und
ermoglichen ihnen ein dauerhafteres und effektiveres Lernen (vgl. Demir und Doganay,
2010; Dikbas und Hasirci, 2008; Meydan, 2004).



,Die Lernstrategie ist eine der Techniken, die das Selbstlernen des Einzelnen erleichtert.
Diese Techniken umfassen die Verhaltensweisen und Gedanken, die der Lernende
verwendet, um den Informationsverarbeitungsprozess wihrend des Lernens zu
beeinflussen. Durch Lernstrategien soll der Schiiler zur Selbstmotivation befdhigt werden,
d.h. er muss sicherstellen, dass er/sie Informationen auswéhlt, beschafft, ordnet oder

effektiv integriert (Ozer, 2001, S. 153).

Aus diesem Grund sind Lernstrategien erhebliche Elemente und Kriterien des
akademischen  Erfolgs. Um den zeitgendssischen  Fremdsprachenunterricht
aufrechtzuerhalten, sollten die Lehrkrifte bei der Ausbildung ausreichend {iber moderne
Methoden, Techniken und Strategien verfiigen und diese effektiv einsetzen koénnen (vgl.
Mandl und Friedrich, 2006). Die Lehrkrifte konnen die Themen ihren Schiilern/-innen
nicht beibringen, die sie selber nicht lernen koénnen, deswegen beginnt ein guter
Unterricht mit dem guten Lernen. Aus diesem Grund sollten sie mit den Kenntnissen
und dem Bewusstsein iiber grundlegende Sprachkenntnisse im Prozess der Anwendung
dieser Strategien im Fremdsprachenunterricht gut ausgebildet werden und sie werden
dann sowohl als Lernende als auch als Lehrende in der Lage sein, diese Strategien
erfolgreich umzusetzen. Somit wird ein gegenseitiger Gewinn erzielt. Aufgrund ihrer
eigenen Erfahrungen konnen sie eine erfahrungsorientierte Fremdsprachenausbildung in
ihrem Berufsleben anbieten. Daher wird das Wissen den Lehrern iiber Methoden und
Strategien vermittelt, um die Themen wie Struktur, Elemente und Prinzipien des
Wissens zu vertiefen und die Planung, Durchfithrung und Bewertung des Unterrichts
effektiver und schneller zu gestalten. So ist zu sehen, dass sowohl fiir die Lernenden als
auch fiir die Lehrenden neue Lernmethoden und ausreichendes Wissen iiber ihre
Strategien und ihre effektive Anwendung fiir die Ergebnisse der Bildung von grofBer
Bedeutung sind. Wesentlich ist auch eine Strategie in den grundlegenden
Sprachkenntnissen zu verwenden, die im Fremdsprachenunterricht entwickelt werden
sollen. Dariiber hinaus werden im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER)
fiir die Lehrerausbildung (Entwurf 1) die Sprachkomponente, methodische und

padagogische Komponente wie folgt beschrieben:

»oprachkomponente:
. Interaktive und vermittelnde Fahigkeiten bei Sprachaktivititen
. Wohlbefinden und Wissen lernen in allgemeinen Kompetenzen

methodische Komponente:
. Kriterien flir die Auswahl von Lehrbiichern und ergéinzenden Materialien, die sich

aus der Identifizierung von Doménen, Aktivititen, Themen und Textarten ergeben
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. Lern- und Kommunikationsstrategien und deren Erleichterung

. Selbsteinschitzung, Selbstlernen und Autonomie der Lernenden

padagogische Komponente:

. den kompetenzbasierten Ansatz fiir Lernergebnisse, und

. der positive Ansatz von ich kann in der lernerzentrierten Sprachausbildung (Council
of Europe, 2002, S.13)*.

Bei der Priifung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir die
Gestaltung der Lehrplane in der Lehrerbildung wird eindeutig festgelegt, dass
Lehramtskandidaten/-innen iiber Kenntnisse und Kompetenzen in Theorie und Praxis
der Fremdsprachenlern- und Lernstrategien verfiigen sollten. In der Verordnung iiber
den Fremdsprachenunterricht werden in der Tirkei in Hochschulen und im
Fremdsprachenunterricht Grundsétze die im Fremdsprachenunterricht zu entwickelnden

Fihigkeiten von Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) bestimmt und wie folgt erwartet:

Ziel des Fremdsprachenunterrichts in der Tiirkei ist es, die Grundregeln der Fremdsprache
zu vermitteln, fremdsprachliches Vokabular zu entwickeln, in der Fremdsprache zu
verstehen und zu lesen sowie sich miindlich oder schriftlich auszudriicken. Ziel des
Fremdsprachenunterrichts ist es, den Absolventen von Bachelor-, Graduierten- und
Aufbaustudiengingen Fremdsprachenqualifikationen zu vermitteln. (Yabanci Dil Egitimi
ve Ogretimi ile Tirk Vatandaslarimin Farkli Dil ve Lehgelerinin Ogrenilmesi Hakkinda
Kanun: ikinci Bélim Madde 5 Resmi Gazete Tarihi: 23.03.2016 Resmi Gazete Sayist:
29662).

Daher wurde es erwartet, dass die Lehramtskandidaten/-innen die
Grundstrukturen und auch die grundlegenden lernstrategischen Komponenten des
fremdsprachlichen Deutschunterrichts kennen bzw. beherrschen. Es ist fiir sie von
grofler Bedeutung, ihre Fihigkeiten durch verschiedene Strategien zu verbessern, sich
durch neue Praktiken und Vorschriften weiterzuentwickeln und am Ende des Prozesses
grundlegende Sprachkompetenzen zu entwickeln. Bei der Entwicklung grundlegender
Sprachkenntnisse im Fremdsprachenunterricht spielt der Wortschatz eine Schliisselrolle,
denn der fremdsprachliche Erfolg kann sich nicht als natiirliches Ergebnis entwickeln,
wenn die Lernenden nicht genug Worter beherrschen und die Worter, die sie wissen,
nicht im Kontext verwenden konnen. Mit mangelndem Wortschatz ist es unmoglich,
etwas zu verstehen. Ebenso kénnen sie ohne ein Worterbuch auch nicht schreiben, was
sie  schreiben mochten. Aus diesem Grund ist der Wortschatz im
Fremdsprachenunterricht ein zielgerichtetes Werkzeug, somit ein Mittel zum Zweck.

Aus all diesem ist abzuleiten, dass die Aneignung vom fremdsprachlichen Wortschatz



bzw. ein effektives und aktives Vokabellernen ein unverzichtbarer Bestandteil des

Fremdsprachenunterrichts ist.

Es gibt viele Lernstrategien, um Sprachfertigkeiten einer Fremdsprache zu
entwickeln. Diese Strategien sind nach  Schmitt (vgl. 1997, S.207)
Entdeckungsstrategien und Konsolidierungsstrategien. Oxford (vgl. 1990, S.17) hat
dagegen die Lernstrategien in sechs Unterkategorien geteilt. Diese sind die
Gedédchtnisstrategien, metakognitive Strategien, kognitive Strategien,
Kompensationsstrategien, affektive Strategien und soziale Strategien. Unabhingig
davon, welche dieser Lernstrategien angewendet werden, sollte das Lernen vom
Wortschatz  vor dem  Hintergrund neuer  Methoden  fiir  effektiven

Fremdsprachenunterricht erfolgen.

Dariiber hinaus nimmt das im Fremdsprachenunterricht anvisierte interkulturelle
Lernen einen wichtigen Stellenwert im Hinblick auf das Vokabellernen ein, weil das
Lernen einer Fremdsprache gleichzeitig das Kennenlernen einer fremden Kultur
mitbringt. Das VVokabellernen im interkulturellen Kontext und nicht in Bezug auf jedes
andere Wort sowie die Entwicklung des Wortschatzes bietet auch die permanente
Moglichkeit, aus der pddagogischen Perspektive her zu lernen. Das Lernen im
kulturellen Kontext kénnte auch zur Charakterbildung der Lernenden beitragen, indem
es das kritische Bewusstsein schérft, das Respektieren demokratischer Werte und die
Toleranz gegeniiber verschiedenen Kulturen und die Empathie entwickelt (vgl.
Akpinar-Dellal, 2013). Man kann die eigene Kultur der Lernenden und die andere
Kultur im Vergleich zueinander kritisieren, kritische Kommentare abgeben, neue
Worter im richtigen Kontext erwerben und neue Worter eingéngig machen. Neben dem
Lernen der Grundbedeutung der Worter erwirbt man auf diese Weise auch die
Nebenbedeutungen, dazu entwickeln sich vier Fertigkeiten, wie es bei einem
Muttersprachler geschieht. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass die Lernenden durch
verschiedene Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und autonomem Lernen zum
effektiven Nutzen befahigt werden. In diesem Sinne verbessert die Einbeziehung von
autonomem Lernen und den Lernstrategien in das

Deutschlehrkrifteausbildungsprogram das kiinftige Bildungssystem.
In der internationalen Fachliteratur werden autonomes Lernen und Lernstrategien

untersucht und diskutiert (Bastians, 2018; Dorsic, 2008; Leopold und Leutner, 2002;
Neveling, 2004; Zherdeva, 2015). Die Studien zu den Lernstrategien im Rahmen der
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Wortschatzerweiterung sind auch in der internationalen Fachliteratur verfiigbar
(Amirian und Heshmatifar, 2013; Ansari, Vahdany und Sabouri, 2016; Arebi und
Alishah, 2020; Asgari und Mustapha, 2011; Atifnigar, Zaheer und Alokozay, 2020;
Chiang, Chang und Lee, 2021; Ghalebi, Sadighi, und Bagheri, 2021; Hadi und Guo
2020; Hamzah, Kafipour, und Abdullah 2009; Hanh, 2021; Kalajahi und Pourshahian,
2012; Komol und Sripetpun, 2011; Mizumoto und Takeuchi, 2009; Ngaiza und
Saranya, 2020; Nirattisai und Chiramanee, 2014; Nodislak, 2013; Rabadi, 2016; Rasti
Behbahan, 2016; Shamsan, Ali und Hezam, 2021; Ta'amneh, 2021; Thiendathong und
Sukying, 2021; Waldvogel, 2013).

In der Tiirkei sind auch zahlreiche Studien zu den Lernstrategien und zum
autonomen Lernen festzustellen, wenn die sogenannte Fachliteratur iiberpriift wird. In
allgemeinen wissenschaftlichen Bereichen gibt es verschiedenartige Studien in
Zusammenhang mit autonomem Lernen (Aydogdu, 2009; Bas, 2012; Bekleyen, 2005;
Cesur und Fer, 2007; Cankaya, 2009; Demirel, 2012; Giiven und Gokdag-Baltaoglu,
2017; Gomleksiz und Bozpolat, 2012; Hamamci, 2012; Hark- S6ylemez, Dokumaci -
Siit¢ii und Siit¢ii, 2014; Kose, 2018; Oguz, 2013; Ozkal und Demirkol, 2014; Sert,
2007). Im Bereich der Fremdsprachendidaktik befinden sich auch zahlreiche Studien zu
Lernstrategien und zum autonomen Lernen (Akillilar und Uslu, 2011; Cakmak, 2014,
Celik- Korkmaz, 2013; Demirci, 2015; Deregozii und Hatipoglu, 2018; Karamanoglu,
2005; Merkelbach, 2011; Unal, Onursal-Ayirir und Ariogul, 2011; Unal-Erdir, 2005;
Ustiinoglu, 2009; Tok, 2007). Dennoch ist die Anzahl der Studien zu Lernstrategien im
Rahmen der Wortschatzerweiterung der Deutschlehramtskandidaten/-innen relativ
gering (Ceylan und Orhan, 2019; Celikkaya, 2012; Oflaz, 2008, 2015; Yaprak, Hayta
und Yaprak, 2013). Die vorhandenen Studien zeigen, dass Wissen und Kompetenzen
der Lehramtskandidaten/-innen in Bezug auf Lernstrategien nicht auf dem gewiinschten
Niveau sind und sie die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung nicht in vollem
Umfang anwenden konnen. Celikkaya (2012) ist der Meinung, dass die Verwendung
von nur einer Strategie von Lehramtskandidaten/-innen darauf zuriickzufiihren ist, dass
sie die Strategien nicht kennen oder durch andere Faktoren behindert werden. Oflaz
(2008) hat die Lernstrategien der Lehramtskandidaten/-innen an der Samsun 19 Mayis
Universitdt erforscht. Als Ergebnis der Studie zu den von den Lehramtskandidaten/-
innen verwendeten Strategien beim Erlernen von Sprachen, die mit 288 Studenten/-

innen durchgefiihrt wurde, ist er zum Schluss gekommen, dass sie Strategien auf einer
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niedrigeren Ebene verwendet haben. Die in der Tiirkei durchgefiihrte Studien zeigen,
dass im Allgemeinen ein groBer Teil der Lehramtskandidaten/-innen iiber
unzureichende Kenntnisse der Lernstrategien verfligen (Celikkaya, 2012; Oflaz, 2008;
Yaprak, Hayta und Yaprak, 2013). Da Lernstrategien das Lernen erleichtern und
vertiefen, ermdoglichen sie eine effektive Fremdsprachenerziehung. Zum Gegenstand
dieser Untersuchung wurde aus diesem Grund das Thema ,Die Auswirkung von
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den akademischen Erfolg im DaF-
Unterricht: Wortschatzarbeiten zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz*

genommen.

1.2. Forschungsfrage und Subfragen

Der Fokus dieser Dissertation wurde auf das Thema ,,Die Auswirkung von
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den akademischen Erfolg im DaF-
Unterricht: Wortschatzarbeiten zur Entwicklung der interkulturellen Kompetenz*
gelegt. Dabei  wird der  Versuch  unternommen, Lernstrategien  zur
Wortschatzerweiterung von tiirkischen Lehramtskandidaten/-innen zu untersuchen und
die fehlenden Kenntnisse und die effektive Lehre der deutschen Sprache in der Tiirkei
aufzuzeigen. Das generelle Ziel dieser Untersuchung ist es, dass den
Lehramtskandidaten/-innen unterschiedliche Lernstrategien von Oxford (1990) im
Rahmen des Vokabellernens zur Wortschatzerweiterung zu vermitteln, beizubringen
und ihr Vokabular und ihre Grundsprachkenntnisse zu entwickeln. Dariiber hinaus wird
darauf abgezielt, den Unterschied zwischen der Experimentgruppe, in der
Lernstrategien zur  Wortschatzerweiterung  durchgefiihrt wurden, und der
Kontrollgruppe, in der die traditionelle Lehrmethode verwendet wurde, vor die Augen
zu fiihren. Um das genannte allgemeine Ziel erreichen zu konnen, werden am Ende auf

folgende konkrete Forschungsfragen Antworte gegeben:

1. Was sind die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen tiber Lernstrategien?

2. Wie wirken sich die Lernstrategien auf den Lernerfolg der Lehramtskandidaten/-
innen aus?

3. Gibt es signifikante  Unterschiede bei den Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung der Lehramtskandidaten/-innen zwischen Vor- und

Nachimplementierungsprozess?



4. Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den Ergebnissen der
Lehramtskandidaten/-innen im Sinne des Wortschatzleistungstests Vor- und
Nachimplementierungsprozess?

5. Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den Ergebnissen der

Lehramtskandidaten/-innen im Sinne Zwischen- und Finalpriifungen?

1.3. Zielsetzungen

Diese Untersuchung zielt darauf ab, das Vokabular von Lehramtskandidaten/-
innen durch Lernstrategien von Oxford (1990) zur Wortschatzerweiterung unter
Beriicksichtigung der interkulturellen Kompetenz zu entwickeln und den Lernerfolg
grundlegender Sprachkenntnisse zu steigern. Der erste Schritt dieser Untersuchung ist
es, den Lehramtskandidaten/-innen die verschiedenen Lernstrategien von Oxford (1990)
im Rahmen des Vokabellernens zur Wortschatzerweiterung zu vermitteln. Oxford
entwickelte diese Lernstrategien fiir das Fremdsprachenlernen. In dieser Untersuchung
wurden diese Lernstrategien als Mittel im Rahmen des Vokabellernens zur
Wortschatzerweiterung betrachtet. Von Lehramtskandidaten/-innen wird dabei erwartet,
dass sie sich ihrer eigenen Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung bewusst werden,
geeignete neue Lernstrategien erfinden oder entdecken sowie mit unterschiedlichen
Lernstrategien vertraut sind und sie anwenden. AuBlerdem soll es moglich sein, durch
das erlernte Vokabular die Vergleiche zwischen dem Eigenen und dem Anderen
anzustellen. Diese Untersuchung soll zum Erlernen von Vokabeln in einer
Fremdsprache unter Beriicksichtigung der interkulturellen Kompetenz in Anbetracht
dessen beitragen, dass Lehramtskandidaten/-innen, die die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung verwenden, ihr Wissen wéhrend der Ausiibung ihres
Lehramtsberufes an ihre Lerner weitergeben. Ein weiteres Ziel dieser Untersuchung ist
es, zu ermitteln, ob Lehramtskandidaten/-innen sich in ihren Lernstrategien Vor- und
Nachimplementierung unterscheiden. Die Unterziele der Untersuchung wurden in drei
Phasen unterteilt: Vorimplementierung, Implementierungsprozess und
Nachimplementierung. In dieser Untersuchung werden die Antworten auf die folgenden
Fragen gesucht:

Vorimplementierung:
1. Sind die Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe und der
Kontrollgruppe im Sinne der demografischen Merkmale gleich?
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2.

Sind die Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe und der

Kontrollgruppe beziiglich der Wortschatzkenntnisse auf gleichem Niveau?

Implementierungsprozess:

1.

10.
11.

12.

Welche Erwartungen haben Lehramtskandidaten/-innen vom
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm?

Inwieweit erfiillt das Programm die Erwartungen der Lehramtskandidaten/-
innen?

Welche Probleme haben Lehramtskandidaten/-innen in Bezug auf das
Programm?

Wie vergleichen Lehramtskandidaten/-innen die Vorbereitungsklasse mit
dem Fachgebiet?

Konnen Lehramtskandidaten/-innen die vier Fertigkeiten verwenden, so oft
sie wollen?

Werden Aktivititen fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?
Welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten der
Lehramtskandidaten/-innen in den Lehrveranstaltungen?

Wie lernen Lehramtskandidaten/-innen eine Fremdsprache?

Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und dem Wortschatz?
Wie erlernen Lehramtskandidaten/-innen die neuen Worter?

Welche Aktivitdten werden in den Lehrveranstaltungen fiir die Erweiterung
des Wortschatzes implementiert?

Welche  Lernstrategien zur  Wortschatzerweiterung  kennen  die
Lehramtskandidaten/-innen?

Nachimplementierung:

1.

Andern sich die Lernstrategien von Oxford (1990) der Lehramtskandidaten/-
innen zwischen Vor- und Nachimplementierungsprozess signifikant?

Wie wirken sich die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den
Lernerfolg der Lehramtskandidaten/-innen aus?

Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den Ergebnissen der
Lehramtskandidaten/-innen im Sinne des Wortschatzleistungstests im Vor-
und Nachimplementierungsprozess?

Gibt es signifikante Unterschiede zwischen den Ergebnissen der

Lehramtskandidaten/-innen im Sinne der Zwischen- und Finalprifungen?
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5. Wie finden die Lehramtskandidaten/-innen  die  durchgefiihrten
Lernstrategien von Oxford (1990) zur Wortschatzerweiterung?

1.4. Bedeutung

Es ist heutzutage von grofer Bedeutung, wiec man das Fremdsprachenlernen
entwickeln und verbessern und den Lernerfolg steigern kann, weil es unabdingbar ist,
die Fremdsprachenkenntnisse naher an die Zielsprache heranzufiihren. Die Minimierung
der Probleme im Fremdsprachenunterricht ist das wichtigste Forschungsthema des
Lehr- und Lern-Prozesses. Durch die Minimierung der Probleme wird erzielt, die
Qualitdt des akademischen Erfolgs zu erhéhen und Zeit und finanzielle Vorteile
anzubieten. Die Tatsache, dass Lernende keine Losung fiir die Probleme finden konnen,
mit denen sie im Bildungsprozess konfrontiert sind, wirkt sich negativ auf das Lernen
aus. In diesem Zusammenhang betont Dornyei (vgl. 2005) die Bedeutung der
Lernpsychologie im Fremdsprachenlernen und weist auf die individuellen Unterschiede
beim Fremdsprachenunterricht hin. Es ist eine bekannte Tatsache, dass jedes
Individuum anders lernt. Daher kam es zu einer Verhinderung des akademischen
Erfolgs bei der Verwendung nur einer einzigen Methode und Strategie im Lehr- und
Lernprozess. Dies kann zum demoralisierenden Pessimismus fiihren, indem die
Lernenden auf Ideen, wie ,,ich kann es nicht machen, ich bringe es nicht fertig oder ich
schaffe es nicht™ gesetzt werden. Als eine natiirliche Konsequenz entstehen daraus
Unwillen, Gleichgiiltigkeit und Nichterleben. Die Ergebnisse von aktuellen
Forschungen zeigen, dass die Bestimmung der passenden Lernstrategien fiir jeden
Lernenden und die Befdhigung zur Anwendung dieser Strategien zum Erfolg fiihren.
Nach Oxford (vgl. 1990, S. 1) Lernstrategien sind Schritte, die von Schiilern/-innen
unternommen werden, um ihr eigenes Lernen zu verbessern. Strategien sind fiir das
Sprachenlernen besonders wichtig, da sie Werkzeuge fiir eine aktive selbstgesteuerte
Beteiligung sind, die fiir die Entwicklung kommunikativer Kompetenz unerlésslich ist.
Geeignete Lernstrategien filhren zu verbesserten Sprachkenntnissen und gréBerem
Selbstvertrauen. Aus diesem Grund werden die Lernstrategien als Schliissel zum
akademischen Erfolg betrachtet, weil die Lernenden ihre eigenen Lernschritte ordnen

und ihre eigene Lernverantwortung besonders beim Vokabellernen iibernehmen kénnen.

,Die Wortschatzarbeit zéhlt seit jeher zu den grundlegenden Zielen und

Aufgaben schulischen Fremdsprachenlernens (Bohn, 1999, S.6)“. Wie Bohn zum
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Ausdruck brachte, eines der wichtigsten Probleme im Fremdsprachenunterricht ist das
Vokabellernen. Es ist sehr wichtig, dass Lehramtskandidaten/-innen Losungen fiir die
Probleme anbieten konnen, die beim Lernen von Vokabeln auftreten, weil ,,eine fremde
Sprache Lernen [...] fir Blumenkohl und Ernestine heiflt, dass man neue Worter
konstruieren muss; ihre Bedeutungen werden dabei als bekannt vorausgesetzt (Miiller,
1994, S. 7). In diesem Sinne ist es ein erwartetes Ergebnis, dass die
Lehramtskandidaten/-innen die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung lernen,
effektiv anwenden und diese Strategien ihren Schiilern/-innen im zukiinftigen

Berufsleben beibringen.

Dariiber  hinaus wurden die relevanten in- und ausldndischen
Forschungsergebnisse unter die Lupe genommen und dabei kaum Untersuchungen iiber
die grundlegende Entwicklung der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung in Bezug
auf interkulturelle Kompetenz bei den Lehramtskandidaten/-innen fiir Deutsch als
Fremdsprache gefunden. Auf dieser Grundlage kann man schlussfolgern, dass die
Forschungen, die zur einschldgigen Literatur beitragen, nun vonnéten sind. Auf der
anderen Seite wird davon ausgegangen, dass diese Untersuchung das Bewusstsein von
Lehramtskandidaten/-innen  {iber die Wichtigkeit und die Anwendung von
Lernstrategien stirken wird. Im Ubrigen werden die Forschungsergebnisse einen
bedeutenden Beitrag zur Literatur leisten, indem sie den akademischen Erfolg der
Lehramtskandidaten als Lernende steigern, die Lehramtskandidaten/-innen fiir den
Lehrberuf besser ausbilden und schlielich zu ihrer beruflichen Entwicklung beitragen.
Basierend auf diesen Meinungen wurde ein  Fokusgruppeninterview im
Sommersemester des Schuljahres 2018-2019 mit acht Lehramtskandidaten/-innen an
der Anadolu Universitit der ersten Klasse durchgefiihrt, um herauszufinden, ob diese
Untersuchung eine Losung fiir die Probleme der Lehramtskandidaten/-innen
hinsichtlich der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung anbieten konnte. Die
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen iiber ihre Erwartungen an das Programm
wurden vom Allgemeinen zum Spezifischen hin befragt. Die Ergebnisse der

Fokusgruppeninterviews lauten wie folgt:

Als  die Lehramtskandidaten/-innen  aus  dem  Deutschlehrkréfte-
ausbildungsprogramm nach ihren Erwartungen gefragt wurden, gaben sie an, dass sie
die deutsche Sprache wihrend ihres Studiums im Allgemeinen gut beherrschen und aus
padagogischer Sicht in der Lage sein sollten, die deutsche Sprache als Lehrer/-in
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ausreichend lehren und die Schiiler/in gut erziehen zu koénnen. Mit anderen Worten
argumentierten Lehramtskandidaten/-innen, dass sie die deutsche Sprache sehr gut
lernen sollten, um einen guten Deutschunterricht durchzufiihren und die Schiiler/innen
im Bereich Deutsch als Fremdsprache gut ausbilden zu konnen. Wenn die
Lehramtskandidaten/-innen  gebeten  wurden, wie ihre  Erwartungen des
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramms erfiillt wurden, dulerten Sie, dass sie mit dem
Programm grof3tenteils zufrieden waren. Untersuchungen zeigen eine positive
Beziehung zwischen den Einstellungen von Lehramtskandidaten/-innen zum Lehrberuf
und zu Fachkenntnissen auf (vgl. Celikkaya, 2022). Sie berichteten auch von dem
Riickgang der Lehrveranstaltungen im Bereich Deutschstunden und dem Zunahme der
erziehungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen und betonten, dass sie mit dieser
Situation nicht zufrieden seien. Sie berichteten, dass die vier Grundfertigkeiten in den
Lehrveranstaltungen im Programm gleich behandelt wurden, und das beeinflusse das
Lernen positiv. Sie stellten noch fest, dass die Disziplin in den Lehrveranstaltungen das
Lernen positiv beeinflusst hatte und das Lernen auf diese Weise verbessert wurde. Auf
die Frage, was das wichtigste Problem fiir Lehramtskandidaten/-innen sei, gaben sie an,
dass sich die Muttersprachler/-innen Klassenkamerad/-innen im Klassenzimmer iiber sie
lustig machten, wenn sie Fehler gemacht hatten. Als die Lehramtskandidaten/-innen
gefragt  wurden, wie sie ihre  grundlegenden  Sprachkenntnisse  im
Deutschlehrkréfteausbildungsprogramm entwickeln konnten, berichteten
Lehramtskandidaten/-innen, dass sie eigene Verantwortung iibernehmen sollen. Als sie
nach den Aktivititen in den vier Fertigkeiten in den Lehrveranstaltungen gefragt
wurden, argumentierten sie, dass in vielen Lehrveranstaltungen jede Aktivitét fiir jede
Fertigkeit ~ durchgefithrt ~wurde. Dariiber hinaus beschwerten sich die
Lehramtskandidaten/-innen im  Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm iiber die
wenigen Deutschunterrichtsstunden, weil sich die Pflichtfacher im Bereich der
Erziehungswissenschaften vermehrten. Als die Lehramtskandidaten/-innen befragt
wurden, welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in den
Lehrveranstaltungen seien, gaben sie an, dass sich die Sprech- und Horfertigkeiten
zuriickbildeten. Sie erklérten, dass keine Lehrveranstaltung im
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm zu der Horfertigkeit verfiigbar war. Auf die
Frage nach dem gréften Mangel des Deutschlehrkrifteausbildungsprogramms gaben sie

an, dass keine Lehrveranstaltung im Sinne Horfertigkeit verfigbar sei. Auf die Frage,
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wie sie Deutsch lernten, erklarten die Lehramtskandidaten/-innen: sie hitten Deutsch
gelernt, indem sie Lieder iibersetzten um die Sprache aktiv zu verwenden. Sie hitten
den Lehrkriaften zugehort. lhnen sei empfohlen worden, in dieser Zielsprache zu
denken. Bei der Frage, ob die Probleme der Lehramtskandidaten/-innen mit dem
Wortschatz zusammenhéngen oder nicht, gaben sie an, dass ihre Probleme sehr eng mit
dem Wortschatz verbunden seien. Sie erkldrten das mit einer Metapher: Bei dem
Erlernen einer Fremdsprache ist Wortschatz wie das Pridikat des Satzes, wenn es kein
Pradikat gibt, kann man keinen Satz bilden. Sie sagten, dass der Wortschatz fiir die
Entwicklung jeder Fertigkeit nicht nur in der Muttersprache, sondern auch in der
Fremdsprache von groBler Bedeutung sei. Lehramtskandidaten/-innen lernten die
fremden Worter im wortlichen Sinn in deutscher Bedeutung, indem sie Wortfelder
bildeten oder in Englisch mit ihren Aquivalenten kooperierten, indem sie das
Worterbuch in Sédtzen und Worttests verwendeten. Sie wiederholten die Woérter fiir die
Ausdauer oder sie sahen, lasen, horten usw. die Worter an verschiedenen Orten oder
ibersetzten sie teils. Um neue Worter wiahrend der Lehrveranstaltungen zu erlernen,
wurden nur die Konzeptkarten- und Fischgritenaktivititen in der Lese- und
Sprechfertigkeit durchgefiihrt. Als die Lehramtskandidaten/-innen nach den
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung gefragt wurden, brachten sie zum Ausdruck,
dass sie iiber diese Strategien kaum etwas wussten und neue fremde Worter weiterhin
vollstandig auf der Grundlage ihrer Erfahrungen lernten. Deswegen erklérten
Lehramtskandidaten/-innen, dass ein Pflichtfach fiir das Lernen von Vokabeln
angeboten werden sollte. Da das Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm von YOK
tiber keine Pflichtficher im Rahmen des Vokabellernens verfligt, wurde den
Lehramtskandidaten/-innen die Frage gestellt, in welchen Lehrveranstaltungen man
besser fremde Worter lernen konnte. Lehramtskandidaten/-innen erwihnten, dass sie
neue Worter am intensivsten in den Lehrveranstaltungen Lese- und Sprechfertigkeit
lernen konnten, aber sie filigten jedoch hinzu, dass in allen Lehrveranstaltungen
Aktivitdten zum Vokabellernen erforderlich seien. In der Frage, wie die fremden Worter
am besten gelernt werden konnten, erklarten Lehramtskandidaten/-innen, dass sie das
Vokabular in dem Kontext lernen sollten. Sie berichteten noch, dass sie fremde Worter
lernten, indem sie Synonyme, visuelles Material und Wortkarten verwendeten, Worter
an die Wand héngten, Worter an verschiedenen Orten sahen, sie animierten und die

Computersprache und Android Sprache in Deutsch eingestellt hiatten. Auf die Frage, ob
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sie noch etwas hinzufiigen mochten, sagten sie, dass sie alles iiber die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung lernen wollten und betonten, dass ihnen alle notwendigen

Fertigkeiten dafiir vermittelt werden miissten.

Die Ergebnisse des Fokusgruppeninterviews haben auch gezeigt, dass
Lehramtskandidaten/-innen Probleme beim Lernen von Vokabeln in der Fremdsprache
hatten und diese Probleme ihre grundlegenden Sprachfertigkeiten beeinflussten. Da
auch die Lehramtskandidaten/-innen keine Kenntnisse {iiber Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung  haben, ist es wichtig, ihnen Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung zu vermitteln, um einen effektiven und effizienten
Fremdsprachenunterricht ~ durchfiihren zu  konnen.  Weiterhin ~ waren  die
Lehramtskandidaten/-innen der Meinung, dass siec neue Worter am intensivsten in den
Lehrveranstaltungen ,Lese- oder Sprechfertigkeiten® lernen konnten. Aus diesem Grund
wurde in dieser Untersuchung entschieden, die Wortschatzarbeit im Rahmen der

Lernstrategien in der Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit® durchzufiihren.

1.5. Begrenzungen

Diese Untersuchung wurde mit den Lehramtskandidaten/-innen durchgefiihrt, die
im 1. Halbjahr des Schuljahrs 2019/2020 Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm
studierten. Da die Ergebnisse der Untersuchung ausschlieBlich auf der
Selbstberichtigung  der  Lehramtskandidaten/-innen  beruhen, die in  dem
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm an der Piddagogischen Fakultdt der Anadolu

Universitét studieren, konnen sie nicht verallgemeinert werden.

1.6. Annahmen

1. Die Lehramtskandidaten/-innen haben an dem semistrukturierten Interview,
Fokusgruppeninterview und der Befragung mit ihren objektiven Meinungen
teilgenommen und all die Fragen zuverléssig beantwortet.

2. Unkontrollierbare Variable beeinflussen Lehramtskandidaten/-innen in allen
Gruppen auf gleicher Weise.

3. Lehramtskandidaten/-innen haben die gleichen Bewusstseinsebenen.
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1.7. Definitionen
Die grundlegenden Begriffe dieser Untersuchung sind wie im Folgenden definiert:

Lernen: ,,Wenn ein Individuum als Folge der Beobachtung des Verhaltens
anderer Individuen sowie der darauffolgenden Konsequenzen sich neue
Verhaltensweisen aneignet oder schon bestehende Verhaltensmuster weitgehend
verdndert (Bandura, 1976, S. 1).

Autonomes Lernen: ,Erstere behandelt die Fahigkeiten des Wahrnehmens,
Lernens, Denkens und Urteilens und soll den Menschen helfen, die Welt zu begreifen,
ihr Wissen so zu organisieren, dass es in bestimmten Situationen abgerufen, aber auch
der jeweiligen Situation angepasst bzw. umstrukturiert werden kann (Bachel, 2005, S.
2-3).

Lernstrategien: ,,Lernstrategien sind sowohl ein altes als auch ein neues Thema
padagogischer und psychologischer Forschung und Reflexion - ein altes insofern, als
die Frage, wie Schiiler lernen (sollten), d.h. {iber welche Lernmethoden, -techniken, -
verfahren, -fertigkeiten etc. sie verfigen bzw. welche vermittelt und ausgebildet werden
(sollten), um effektives, rationelles, selbstindiges Lernen zu ermdglichen (Lompscher,

1994, S. 114)*.

Wortschatz: Wortschatz bezeichnet man als ,,Gesamtheit der Worter einer Sprache

(Duden online)*
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2. THEORETISCHE GRUNDLAGEN

In diesem Teil der vorliegenden Untersuchung werden die theoretischen
Grundlagen zum autonomen Lernen, zu den Lernstrategien und zur Bedeutung des
Wortschatzes in den Bereichen Lehrkrafteausbildung und Deutsch als Fremdsprache
(DaF) Unterricht, die der theoretischen Struktur der Untersuchung zugrunde liegen,
detailliert untersucht. Dem folgend werden die Befunde der relevanten Forschungen auf

dem Gebiet der Lernstrategien und des Wortschatzes erlautert.

2.1. Theoretische Grundlagen

Dieser Teil der Untersuchung beschiftigt sich mit den Grundbegriffen wie
Lernen, Autonomes Lernen und Lernstrategien im Bereich der Wortschatzerweiterung

beziiglich des Unterrichts DaF.

2.1.1.Lernen

Das Lernen wird im Allgemeinen als Verhaltensdnderung betrachtet, die durch
Welterfahrung und -wahrnehmung erfolgt (vgl. Briiggen, 1988, S. 299). ,Lernen im
engeren Sinne wird auch bezeichnet als intentional, absichtsvoll, willkiirlich, explizit,
gesteuert, vermittelt, bewusst und formell (Stork, 2003, S. S.17)*. Kurzum gilt ,,Lernen
tibereinstimmend der Erwerb von Informationen (Irle, 1986, S.122)“ und ,,[...] ist ein
Wesensmerkmal des Menschen. Es ermoglicht ihm, regelhaft und adaptiv auf aktuelle,
auch sich @ndernde Anforderungen und Umweltereignisse zu reagieren (Hasselhorn,
2009, S.122)“. Zudem konnen die Menschen ihr Wissen und Konnen durch das Lernen
erweitern (vgl. Gohlich, & Zirfas, 2007, S.7), sofern sie ihre Fahigkeiten vertiefen und
sich ihr Verhalten und Handeln verandern. Aus diesem Grund geschieht ,,das Lernen,
definiert als eine andauernde Verdnderung in emotionalen und kognitiven Bereichen,
geschieht nur durch das Tun (Park, 2003, S. 6)“. Wie bereits betont wurde, spielt das
Tun im Lernprozess besonders im Fremdsprachenlernen eine bedeutende Rolle, da das
Fremdsprachenlernen anders als das Lernen auch andere Ziele im Fokus haben sollte. In
diesem Sinne “besteht das Ziel des Fremdsprachenlernens darin, effektivere Studien auf
internationalen Plattformen zu ermdglichen, die Vision zu erweitern und einfacher mit
der Welt zu kommunizieren (Celikkaya, 2012, S. 72)”. Es sind verschiedene

Lerntheorien im Fremdsprachenlernen verfiigbar. Diese sind die behavioristische
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Lerntheorie von Pawlow und Skinner, die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura
und die kognitive Lerntheorie von Piaget und Bruner. Die behavioristische Lerntheorie
basiert auf der Bezichung zwischen Reiz und Reaktion, daher spielt die Riickmeldung
aus der sozialen Umwelt eine wichtige Rolle beim Lernen.

,Lernen sei nach Meinung von Pawlow und Skinner durch Konditionierung und
Verstarkung zu steuern, das angeblich so verlaufe und nicht anders: durch einen Reiz, den
man in mechanischer Manier wiederholt, versucht man eine Reaktion auszuldsen, und diese
so zu stabilisieren, dass, wenn immer ein Reiz von Rezeptoren des Subjekts empfunden

wird, dann wird eine voraussagbare Reaktion ausgelost (Janji¢, 2018, S.23).

Pawlow und Skinner betonen, dass Konditionierung und Verstirkung groBlen
Einfluss auf die Reaktion haben und das Lernen auf diese Weise durch die Erfahrungen
geschieht. ,,Anders als der Behaviorismus interessiert sich der Kognitivismus nicht fiir
die direkte Verbindung von Reizen und Reaktionen, sondern dafiir, mit welchen
Methoden Menschen zu Problemldsungen kommen (Reinmann, 2013, S. 128)%. In
diesem Problemldsungsprozess zielt es darauf ab, die Verhaltensweisen als Ganzes zu
behandeln, weil das Lernen als interner Prozess betrachtet wird. Als Letztes bezieht sich
die sozial-kognitive Lerntheorie ,,auf die individuellen und alltdglichen Erfahrungen des
Menschen in seiner Umwelt (Ittel, Raufelder und Scheithauer, 2014, S. 330)“. Wie
schon erldutert wurde, beschiftigt sich sozial-kognitive Lerntheorie mit den

personlichen Erfahrungen der Menschen.

In dieser Untersuchung wurde die kognitive Lerntheorie als eine der erwihnten
Lerntheorien in Betracht genommen. Diese Lerntheorie nimmt einen sehr hohen
Stellenwert in den gegenwirtigen Erziehungswissenschaften ein. Die kognitive
Lerntheorie beschéftigt sich mit mentalen Verfahren und erfordert autonomes Lernen
und Lernstrategien im Lernprozess. Am Ende dieses Lernprozesses bietet sie den
Lernenden Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Konnen. Sie wird heutzutage mehr
geschatzt, weil sie neue Lernmethoden, -verfahren und -strategien bietet. Aus diesem
Grund erhielt die kognitive Lerntheorie besonders im zeitgendssischen modernen
Fremdsprachenunterricht Wertschiatzung. Die kognitive Lerntheorie betrachtet das
Sprachlernen als eine Fahigkeit, die den Einsatz verschiedener Untersuchungstechniken
beinhaltet. In dieser Lerntheorie findet Sprachlernen statt, wenn der Lernende durch

Ubung in der Lage ist, Aufgaben automatisch auszufiihren.
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Fiir die Verbesserung der Qualitit des heutigen Lernprozesses und die Forderung
der Selbststindigkeit der Lernenden im Lernprozess miissen die individuellen
Bediirfnisse des Lernenden im modernen Fremdsprachenunterricht beriicksichtigt
werden, weil ,jeder Lernende einzigartig ist und seine eigenen Erfahrungen, sein
eigenes Wissen und seine eigene Wahrnehmung hat (http-1)“. Ebenso sollten ihre
Interessen in den Vordergrund treten und riicken, weil dadurch die Lernenden ihr
eigenes Lernen und ihren Lernprozess selbst planen konnen. Aus diesem Grund ist die
Aktualisierung von Inhalten der Ausbildung mit den modernen Lernmethoden, -
strategien, -verfahren und -technik daher heutzutage von groler Bedeutung, ebenso
bildet sie eine Notwendigkeit.

2.1.2. Autonomes Lernen

Mit der Schulpflicht haben mehr Schiiler/-innen ein Recht auf Bildung. Der
Mangel an ausreichenden finanziellen Mitteln fiir die Bildung fiihrt jedoch leider zu
vielen Problemen. Auch der Mangel an addquaten Schulen und Lehrern und
gleicherweise {iberfiillten Klassen bringen mehr Verantwortung fiir die Lernenden. Es
ist eine bekannte Tatsache, dass jeder Einzelne anders lernt. Dariiber hinaus ist die Idee,
dass Bildung nicht nur im Klassenraum bleiben sollte, ein aktuelles Thema. Infolge
neuer Aspekte in den Erziehungswissenschaften hat sich die Rolle der Lehrperson zu
einem beratenden und begleitenden Partner verdndert. Frither glaubte man, dass der
Lehrkraft alles besser weil3, aber diese Rolle hat seine Giiltigkeit verloren, weil
Lehrkrifte heutzutage als Helfer und Unterstiitzer fiir Lernende und als Begleiter oder
Berater der Lernprozesse gelten. Die Lehrkraft ,,iibernimmt Pflichten im Rahmen der
Gestaltung des Schullebens und der Schulentwicklung (Neuner und Hunfeld, 1993).
Natiirlicherweise haben diese neuen Aspekte manche Verantwortungen erfordert.
Beispielweise wurde auch der Lernende fiir sein eigenes Lernen verantwortlich
gemacht. Er sollte sein bisheriges Vorwissen und seine Erfahrungen nutzen, um Neues
einzubauen und zu entwickeln. Er sollte iiber eigene Lernfortschritte und den
Lernprozess nachdenken und auch seine Kenntnisse aktiv verwenden, weil die
Fahigkeit, sich in jeder Lernsituation selbst zurechtzufinden, von groler Bedeutung ist.
Aus diesem Grund ist heutzutage autonomes Lernen zu einem ausschlaggebenden

Thema geworden.
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Der Begriff ,Lernerautonomie’ wurde zuerst im Bereich
Erziehungswissenschaften im Sinne selbstgesteuerten Lernens diskutiert. Dagegen
wurde er im Bereich Fremdsprachendidaktik zum ersten Mal von Holec (1979) in
seinem Buch unter dem Titel ,,Autonomy and Foreign Language Learning™ benutzt
(vgl. Peral, 2009, S. 18). Wéhrend autonomes Lernen von Bimmel und Rampillon
(2000, S. 33) als ,,das Lernen lernen* bezeichnet wird, wird es von Holec als “the ability
to practise language learning actively and independently (Holec, 1997, S. 24, zit nach
Peral, 2009, S. 18)“ definiert. Auf Deutsch lautet dies ,,Féhigkeit, das Sprachenlernen
aktiv und unabhdngig zu iben“. In diesem Zusammenhang legt Ulrich (2013) seinen
eigenen Standpunkt dar:

,Die heute allgemein geforderte ,,Lernerautonomie*, die beim radikalen Konstruktivismus
an die Stelle einer ,,Vermittlung® strukturierten Wissens den selbststindigen Aufbau von
Wissen durch individuelle Veranderung seiner Struktur setzt und Lehrpersonen allenfalls
eine Beraterrolle zuweist, findet in der Praxis allerdings ihre Grenzen an der nicht immer
vorhandenen starken Lernmotivation und Selbststédndigkeit der Schiiler, sodass konstruktive
mit instruktiven Elementen des Unterrichts kombiniert werden miissen (Ulrich, 2013, S.
309)*.

Der autonome Lernende iibernimmt die Verantwortung fiir seine eigene
Lernsituation. Dazu legt er seine eigenen Ziele fest, definiert die zu lernenden Inhalte
und den Verlauf des Unterrichts, wihlt die anzuwendenden Methoden und Techniken
aus, iiberwacht dieses Verfahren und bewertet, was er erworben hat (vgl. Holec, 1979,
S.  Zusammenfassung). In diesem Sinne fordert autonomes  Lernen
,,selbstverantwortliches und selbstbewusstes Lernen®, so dass die Lernenden iiber ihre
eigene ,,Lernziele, -wege und -inhalte entscheiden und den Lernerfolg anhand der
eigenen Bediirfnisse evaluieren konnen (Claulen und Peuschel, 2006, S. 1)«
,»Autonomes Lernen setzt voraus, dass der Lerner Lernzicle festlegen, geeignete
Lernangebote identifizieren und den erzielten Lernerfolg mdglichst zuverldssig
bestimmen kann (Richter, 2002, S.9)“. Den Aussagen all dieser Wissenschaftler/-innen
kann man entnehmen, dass das autonome Lernen als ein Weg im Lernprozess gesehen

wird, um etwas selbstgesteuert aktiver, leichter und erfolgreicher zu lernen.

2.1.3. Lernstrategien

Basierend auf den kognitiven Lerntheorien sind Lernstrategien Bestandteile des

autonomen und selbstgesteuerten/selbstdndigen Lernens. Lernstrategien werden im
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Allgemeinen als Denk- und Lernverhaltensprozesse der Lernenden bezeichnet. Sie
helfen den Lernenden, um ihre Ziele beim Lernen zu erreichen. Sie férdern das Lernen,
steigern die Motivation der Lernenden, und beeinflussen dadurch das Lernen. Aus
diesem Grund gibt es eine gute reziproke Beziehung zwischen Lernstrategien und dem

akademischen Lernerfolg.

Nach Oxford sind die Lernstrategien Schritte, die die Lernenden unternehmen, um
ihr eigenes Lernen zu verbessern (vgl. Oxford, 1990, S.1). Edmonson und House (1993)
definieren Lernstrategien als ,,alle Versuche von Lernern, ihre Kompetenz in der zu
erlernenden Fremdsprache weiter zu entwickeln (Edmondson und House, 1993, S.
220)“. Die Ansichten von Edmonson und House (1993) und Neveling (2004) gleichen
sich in Bezug auf Lernstrategien. Unter dem Begriff Lernstrategie versteht Neveling
»den Entwurf, die Durchfilhrung und die Bewertung eines kognitiven Gesamtkonzepts
im Hinblick auf das Erreichen eines selbst gesteckten Ziels, welches sich fiir das
Sprachlernen im Verstehen, langfristigen Speichern und im Gebrauch von
Sprachelementen und -strukturen konkretisiert (Neveling, 2004, S.59)“. Nach Storch
,sind die Strategien mentale Pldne zu einer Handlung (2009, S.21).* Dariiber hinaus ist
Heyd (1997, S.28) der Meinung, dass ,,Strategien zundchst bewusste Pldne sind, die
durch hdufige Anwendung spéter unbewusst werden konnen, sie sind zielgerichtet®. In
diesem Sinne gelten Lernstrategien als geistige Aktivititen zur Verbesserung des
Lernens und des Erfolgs (vgl. Schrader und andere, 2008, S. 258). In dieser Beziehung
kann auf die Definitionsmerkmale der Lernstrategien von Bimmel und Rampillon
(2000) verwiesen werden. ,,Die Lernenden haben ein Ziel (Gespriche iiben) und sie
haben im Kopf einen Plan, wie sie dieses Ziel erreichen konnen (=mentales Handeln)
(Bimmel und Rampillon, 2000, S.53)“. Als weiteres bringt Franke (2008) die positiven
Auswirkungen der Lernstrategien auf den Lernprozess wie folgt zur Darstellung. ,,Das
Lernen wird leichter, geht schneller, macht mehr Spal3, kann selbst gesteuert werden,
wird effektiver und das Gelernte - Lernstrategien eingeschlossen - konnen besser auf
neue Situationen iibertragen werden (Franke, 2008, S. 32)*. Gleichermallen
unterstreicht auch Strzebkowski (2006) diese Auswirkungen. ,Lernstrategien dienen
primdr dem Zweck der Steigerung der Effektivitit der Informationsaufnahme und -
verarbeitung sowie der Effizienz des Lernprozesses (Strzebkowski, 2006, S.66)*. In
diesem Sinne betont Condrad (2006), dass
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,Lernstrategien [...] also das Arbeiten mit der Fremdsprache verbessern bzw. erleichtern
sollen: Beim Lernen, Gebrauchen, Speichern, Erinnern und Anwenden der sprachlichen
Information. Lernstrategien erscheinen somit salopp ausgedriickt als die ‘Software’, mit
deren Hilfe sich die ‘Hardware’ und deren Umgang mit den ‘Daten’ optimieren lassen

(Condrad, 2006, S. 13)“.
Wie von Condrad hervorgehoben wurde, verbessern und erleichtern die

Lernstrategien das Lernen, damit gelten sie als der Schiissel des effektiven Lernens und
Hilfsmittel zum Zweck, weil Lernstrategien ,,mentale Pldne zu einer Handlung sind
(Storch, 2009, S. 21)“. Nach Wenden (vgl. 1985, S.1-7) lassen sich die Meilensteine der
Lernstrategien in vier Gruppen einteilen. Zu den wichtigsten Meilensteinen der
Lernstrategien gehort autonomes Lernen. Er betrachtet Lernstrategien als der Schliissel
zum autonomen Lernen. Zweitens sollte eines der Ziele des Lernens einer
Fremdsprache darin bestehen, die Autonomie der Lernenden zu fordern, obwohl diese
Férderung moglicherweise die Uberwindung des Glaubens des Lernenden erfordert,
dass das Lernen Klassenzimmer oder Lehrer abhéngig ist. Drittens sind Lernstrategien
eine Quelle fiir Einblicke in die Schwierigkeiten erfolgloser Lernender, deren
Lernprobleme oft damit zusammenhédngen, dass sie Defizite an Lernstrategien haben.
Viertens sollten sich Lehrkrifte durch Beobachtung und formale Bewertung der
Strategie auf die Lernstrategien ihrer Schiiler/-innen einstellen (vgl. Wenden, 1985, 1-7
zit. nach Dreyer, 1992, S. 63). Wenden (vgl. 1985) klart auf, dass Lernstrategien
autonomes Lernen fordern und die Lernschwierigkeiten und -defizite der Lernenden
reduzieren. In diesem Rahmen stellt Oxford (1990) sieben Schritte des
Instruktionsmodells von Strategien wie folgend dar:

,.Bestimm die Bediirfnisse und Lernressourcen der Lernenden.

Wihl die Strategien fiir den Unterricht.

Denk an die Motivation fiir die Strategieinstruktion

Bereite Materialien fiir die Anweisung vor

Fiihr die Anweisung explizit aus.

Bewerte die Instruktion und iiberdenken den gesamten Strategieinstruktionsprozess
(Oxford, 1990, S.12)“.

Lernstrategien sind in allen Bereichen des Lernens von grofler Bedeutung.
Besonders ,,um den fremdsprachlichen Wortschatz nachhaltig zu erwerben, sind
bekanntlich verschiedene Lernstrategien und Lerntechniken notwendig. Das
erfolgreiche Anwenden von Strategien verhilft den Lernern zu besseren Ergebnissen

beim Fremdsprachenlernen und flihrt zu mehr Selbstsicherheit und Motivation fiir
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weiteres Lernen (Horvat, 2017, S.85). In diesem Sinne wurde schon von Horvat (2017)
betont, dass Lernstrategien insbesondere beim Vokabellernen und bei der

Wortschatzerweiterung eine wichtige Rolle spielen.

2.1.4. Wortschatz und Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung

Die Worter erweitern sich durch laufende Entwicklungen stiandig (vgl.
Kubaszczyk, 2011, S.129) und sind die Bausteine einer Sprache sowohl in der
Muttersprache als auch in der Fremdsprache, deswegen sind sie von gro3er Bedeutung.
Das Wichtigste beim Fremdsprachenlernen ist es, dass diese Worter richtig und im
Kontext gelernt werden (vgl. Kolegarova, 2010, S. 8), weil die Beherrschung einer
fremden Sprache bedeutet, dass man iiber einen groBen Wortschatz verfiigt. ,,Der
Wortschatz stellt die Summe aller Worter einer bestimmten Sprache dar (Bouhalouan,
2007, S12)“. In diesem Sinne vertritt Nam (2010) die Ansicht, dass Wortschatz im
Fremdsprachenlernen die vier Sprachfertigkeiten unterstiitzt und aus diesem Grund der
fehlende Wortschatz als ein groBes Hindernis fiir das Lernen betrachtet wird (vgl. Nam,
2010, S. 127). Wie von Nam betont wurde, verfiigt der Wortschatz insbesondere beim
Fremdsprachenlernen und im Fremdsprachenunterricht iiber beachtenswerte Vorteile,
weil man sich ohne geniigenden Wortschatz man sich nicht gut ausdriicken kann. ,,Es ist
nicht immer leicht, im Unterricht geniigend Zeit fiir das Uben und Vertiefen von
Wortschatz zu finden (Reinisch, 2013, 97)“. Aus diesem Grund soll heutzutage
Vokabellernen und Wortschatzerweiterung nicht durch die traditionellen Methoden
dargestellt werden, sondern durch neue Methoden und Strategien. In diesem Rahmen
richten Hacki-Buhofer und Durco (2002) Aufforderungen an folgende Personen:

,Die Lehrpersonen sollen Techniken und Strategien des autonomen Weiterlernens bekannt
machen und einiiben sowie fortgeschrittener Lernerlnnen fiir metalexikologische
Phinomene wie Wortbildung sensibilisieren. So kénnen strukturelle Ahnlichkeiten genutzt
werden, es kann auf Internationalismen aufmerksam gemacht werden, weitere
Fremdsprachenkenntnisse konnen herangezogen werden. Vor dem Hintergrund von
sprachpaarspezifischen kontrastiven Analysen, wie sie seit langer Zeit erstellt werden,

konnen die Lernenden auf das Ausnutzen von Ubereinstimmungen aufmerksam gemacht

werden (Hicki-Buhofer und Durco, 2002, S. 116)*.

23



Wie Hécki-Buhofer und Durco (2002) Forderungen erheben, sollen die neuen
Methoden und Strategien in den Fremdsprachenunterricht integriert werden. Dadurch
kann man fremde Worter besser lernen, sie im Kontext benutzen und Nachhaltigkeit
von erworbenen Wortern bieten. In diesem Zusammenhang gibt Reinisch (2013) eine
Darstellung:

»Schiilerinnen und Schiiler wissen oft nicht, wie sie sich den Wortschatz eigenstindig
aneignen konnen, sodass er moglichst langfristig und anwendungsbereit zur Verfligung
steht. So wird das Vokabellernen hdufig zur ungeliebten Pflicht, der mehr oder weniger
gewissenhaft nachgekommen wird. Die Einfiihrung von Vokabeln und die Vermittlung von
Lernstrategien sollten daher zum unverzichtbaren Bestandteil des Unterrichts werden. Nur
so wird es Schiilerinnen und Schiilern zur Gewohnheit, sich Vokabeln (auch zu Hause) so

anzueignen, dass sie sie wirklich verwenden kénnen (Reinisch, 2013, 97)“.

Wie von Reinisch betont wurde, sollen die Lehrenden die Lernenden iiber die
Lernstrategien zum Vokabellernen und Wortschatzerweiterung informieren. Sie konnen
diese Strategien am besten integriert im Unterricht beibringen, aber es ist nicht nur die
Rolle der Lehrenden neue Worter im Unterricht zu lehren, sondern es sollen auch die
Lernenden in diesem Sinne des Vokabellernens und der Wortschatzerweiterung

Verantwortungen iibernehmen.

Im Bereich der Lernstrategien beim Lernen einer Fremdsprache im Rahmen des
Vokabellernens zur Wortschatzerweiterung wurden verschiedene Studien durchgefiihrt
und dem zufolge wurden unterschiedliche Kategorien eingestuft. Nach Rubin (1987, S.
23) tragen Lernstrategien zur Entwicklung des Sprachsystems bei und konstruieren und
beeinflussen das Lernen direkt. Diese Strategien sind kognitive, metakognitive,
kommunikative und soziale Strategien. O'Malley und Chamot (vgl. 1990, S. 119) sind
der Meinung, dass erfolgreiche Lernende eine groBere Vielfalt von Strategien auf die
geeigneten Aufgaben anwenden und diese Strategien als ,,metakognitiv, kognitiv und
sozial-affektiv kategorisieren. Cohen (1995) stiitzt seine Klassifizierung auf die
Sprachfertigkeiten und bezeichnet die Lernstrategien als bewusste Prozesse, die die
Lernende wihlen, um ihre Kenntnisse zu verbessern. Dariiber hinaus betonen Gu und
Johnson (1996) die positive Beziehung zwischen der Kompetenz und der
Wortschatzgrofle und den Lernstrategien. Sie stufen diese Strategien als kognitive und

metakognitive Strategien ein.

Schmitt (1997) definiert den Vokabellernprozess im Fremdsprachenlernen als

mentaler Prozess und fligt noch hinzu, dass erfolgreiche Lernende sehr oft
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Lernstrategien verwenden sollen. Er klassifiziert diese Strategien unter vier Kategorien
als Speicherstrategien, kognitive, metakognitive und soziale Strategien (vgl. Schmitt
1997, S. 205). Nation (2001, S. 90-99) ist der Meinung, dass fiir ecinen effektiven
Erwerb ein neues Wort wiederholt werden muss. Um unbekannte Worter zu lernen
betont er, dass Realitdten und Bilder verwendet werden konnen, oder die Lehrer sie in
die Erstsprache des Lernenden iibersetzen sollen. Er stellt Wortschatzaktivitdten vor,
deswegen sollen die Lernenden sich zuerst auf die Strategien konzentrieren und danach
sollten sich die Wortschatzziele des Lernenden an Form, Bedeutung oder Gebrauch
orientieren. Neveling (2004, S. 71ff.) ist der Meinung, dass neue Worter durch
Erfahrungen, Wahrnehmungen oder Aktivititen besser gelernt werden konnen und
unterteilt Lernstrategien in vier Gruppen als ,,Speicherstrategien, Verstehensstrategien,

Abrufstrategien und Produktionsstrategien.

Nach Oxford (1990, S. 8) sind die Lernstrategien spezifische Aktionen des
Lernenden, um das Lernen leichter, schneller, angenehmer, selbstgesteuerter, effektiver
und auf neue Situationen {ibertragbarer zu machen. Oxford Klassifiziert die
Lernstrategien im Rahmen des Sprachenlernens in zwei Hauptgruppen und unterteilt sie

in sechs Untergruppen. Diese Klassifikation wird wie folgend dargestellt:

Tabelle 2.1. Kategorien der Lernstrategien von Oxford (Oxford, 1990)

direkte Lernstrategien indirekte Lernstrategien
Gedéchtnisstrategien metakognitive Strategien
kognitive Strategien affektive Strategien
Kompensationsstrategien soziale Strategien

Direkte Lernstrategien befassen sich mit neuen Sprachen und den Lerninhalten.
Aus diesem Grund wurden sie von Oxford (1990) als Darsteller im Biihnenstiick
genannt. Dieser Darsteller arbeitet mit der Sprache selbst in einer Vielzahl spezifischer
Aufgaben und Situationen. Als Weiteres wurden indirekte Lernstrategien als Regisseur
des Stiicks bezeichnet. Diese Lernstrategien beschéftigen sich mit der Art und Weise,
wie Fremdsprachen gelernt werden, und mit den Emotionen und Verhaltensweisen der
Schiiler/-innen. Sie helfen dem Lernenden bei der Organisation und Leitung ihres

eigenen Lernprozesses (vgl. Oxford, 1990, S.14f). Dariiber hinaus werden die
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Untergruppen der direkten und indirekten Lernstrategien von Oxford in der Tabelle 2.2.
dargestellt:

Tabelle 2.2. Sprachlernstrategien (Oxford,1990, S.19)

direkte Strategien indirekte Strategien
Gedichtnisstrategien Metakognitive Strategien
e gedankliche Verkniipfungen herstellen e Uberblick verschaffen, Informationen
e Bildvorstellungen verwenden verbinden
e  Gelerntes in Intervallen iiberpriifen e Ziele setzen, Lernplan aufstellen
e Lernstoff mit Handlungen verkniipfen e Ergebnisse (selbst) bewerten
Kognitive Strategien Affektive Strategien
e sprachliche Formeln und Muster einiiben e  Gefiihle beachten
o folgernd und analytisch vorgehen e Angst vermindern (durch  Musik,
e Notizen machen Lachen)
e Informationen rasch aufnehmen e sich Mut machen
Kompensationsstrategien Soziale Strategien
e beim Lesen und Horen Worter aus dem e um Klirung, Korrektur bitten
Kontext erraten e mitanderen Zusammenarbeiten
e beim Sprechen und Schreiben Engpésse e sich in andere Kulturen, Gedanken und
iberwinden, z. B. durch Wechsel der Gefiihle hineindenken
Sprache, durch Mimik und Gestik

Die ersten direkten Lernstrategien von Oxford (1990, S. 37-90) sind
Gedachtnisstrategien. Diese Strategien helfen Sprachlernenden, mit Schwierigkeiten
umzugehen. Sie ermdglichen den Lernenden, verbales Material zu speichern und es
dann bei Bedarf fiir die Kommunikation abzurufen. Daher kénnen diese Strategien
einen starken Beitrag zum Sprachlernen leisten. Zweitens gibt es kognitive Strategien.
Diese Strategien sind bei einem neuen Fremdsprachenlernen unerlésslich, niitzlich und
ermoglichen den Lernenden, neue Sprache auf viele verschiedene Arten zu verstehen
und zu produzieren. Die anderen direkten Lernstrategien sind Kompensationsstrategien.
Diese Strategien erlauben den Lernenden, trotz der Wissensliicken eine Fremdsprache
anzuwenden. Dariiber hinaus unterstiitzen sie die Lernenden  dabei,
Wissensbeschrankungen in allen vier Fertigkeiten zu tiberwinden (Oxford, 1990, S. 37-
90).
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Die indirekten Lernstrategien von Oxford (1990, S. 136-144) sind metakognitive,
affektive und soziale Strategien. Metakognitive Lernstrategien sind Handlungen, die
iiber kognitive Beitrdge hinausgehen. Als unabdingbar fiir erfolgreiches Sprachenlernen
helfen sie den Lernenden ihre eigene Kognition zu kontrollieren. Aus diesem Grund
konnen die Lernenden dank dieser Lernstrategien ihren eigenen Lernprozess
koordinieren. Die anderen indirekten Lernstrategien sind metakognitive Lernstrategien.
Es gibt manche affektiven Faktoren wie Emotionen, Einstellungen, Motivationen und
Werte. Diese Faktoren haben einen grof3en Einfluss auf den Erfolg des Lernens. Die
affektiven Strategien zielen darauf ab, die Kontrolle {iber diese Faktoren beim
Fremdsprachenlernen zu erlangen. Zusammenfassend ermdglichen diese Strategien den
Lernenden, sich ihrer eigenen Emotionen beim Lernen einer Fremdsprache bewusst zu
werden und diese Emotionen zu iiberwinden. Die sozialen Strategien helfen Lernenden,
durch Interaktionen mit anderen neue Sprache zu lernen, weil die Sprache eine Art von
Sozialverhalten ist. Das Ziel dieser Strategie ist, die Sprache in Interaktion und
Kommunikation mit anderen Menschen zu lernen. Die Lernenden konnen beféhigt
werden, ihren eigenen Lernbedarf durch die sozialen Strategien im Rahmen des
gemeinsamen Lernens zu erkennen (Oxford, 1990, S. 136-144). Die direkten und
indirekten Strategien und die Untergruppen dieser Strategien stellt Oxford
zusammenfassend in der Abbildung 2.1. wie folgt vor:
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DIRECT STRATEGIES INDIRECTS STRATEGIES
A. Creating . Centering
mental your
linkages learning
I. Memory - B. Applying I. Metacognitive /. . Arranging and
strategies images and strategies planning
sounds your learning
C. Reviewing . Evaluating
your learning
D. Employing
action
. Practicing A. Lowering
your
anxiety
1. Cognitive . Receiving and Il. Affective B. Encouraging
strategies sending messages strategies yourself
. Analyzing and C. Taking your
reasoning emotional
temperature
. Creating
structure for
input and output
A. Guessing A. Asking
intelligently questions
111, Compensation 111. Social B. Cooperating
strategies ~——— B. Overcoming strategies with others
limitations
in speaking C. Empathizing
and writing with others

Abbildung 2.1. Diagramm des Strategiesystems (Oxford, 1990, S.17).

Da die Lernstrategien von Oxford (1990) unter Beriicksichtigung der vier
Fertigkeiten vorbereitet worden sind, wurden in dieser Untersuchung diese
Lernstrategien verwendet, weil sie von vielen Wissenschaftlern in Bezug auf die vier
Fertigkeiten im Rahmen des Fremdsprachenlernens fiir geeigneter und im Allgemeinen
fiir besser als die anderen Strategien gehalten wurden. Es ist in heutigen, modernen
Fremdsprachenlernen auch sehr wichtig, die Methoden, Techniken und Strategien unter
Einbeziehung interkultureller Kompetenz darzustellen. Interkulturelle Kompetenz muss
in jede Fertigkeit und Aktivitdt integriert werden, die beim Fremdsprachenlernen
durchgefiihrt wird. In diesem Sinne weisen Hicki-Buhofer und Durco (2002) mit
Nachdruck auf die interkulturelle Kompetenz im Fremdsprachenunterricht hin und sie

fiigen dazu:
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»Das Lernen kann im Normalfall nicht anhand von Listen erfolgen, sondern soll
kontextgebunden sein. Es sollen auch kulturbezogene und kulturspezifische Aspekte der
Worter und ihres Gebrauchs herausgearbeitet werden. Arbeitsformen der Wortschatzarbeit
basieren auf BedeutungserschlieBung, Verstandnissicherung, «Umwdlzen» der Worter in
Ubungen und im Ordnen (Hicki-Buhofer und Durco, 2002, S. 115).

Wie von Hicki-Buhofer und Durco (2002) betont wurde, sollen
Wortschatzarbeiten unter dem Aspekt der Interkulturellen Kompetenz dargestellt

werden.

2.1.5. Interkulturelle Kompetenz

Interkulturelles Lernen ist ein integraler wichtiger Ansatz des modernen
Fremdsprachenunterrichts, der heutzutage haufig fiir einen effektiven und erfolgreichen
Unterricht verwendet wird. In diesem Sinne bringt interkulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht viele Vorteile mit.

,»Ein interkulturell orientierter Fremdsprachenunterricht muss ein didaktisches Konzept
entwickeln, das die skizzierten Gefahren vermeidet, indem er zum Vergleichen der eigenen
Welt mit der Welt der Zielsprachenldnder und zum Nachdenken und Reden iiber das, was
die fremde Welt als fremd auszeichnet, anregt, was an ihnen interessant und attraktiv, aber
auch missverstindlich, bedrohlich und unverstdndlich sein kann (Neuner und Hunfeld,
1993, S.109)".

Der Aussage von Neuner und Hunfeld (1993) kann man entnehmen, dass sich
interkulturelles Lernen, interkulturelle und internationale Kommunikations- und
Verstindigungsfahigkeit leichter entwickeln, Sozial- und Selbstkompetenz, Offenheit,
Toleranz, Empathie und die Fihigkeit zur Identititsaushandlung fordern (vgl. Rosch,
2011) Vertrauen aufbauen und Vorurteile abbauen kann. Nach Erll und Gymnich (2007)
kann interkulturelle Kompetenz als eine Schlisselkompetenz im Sinne der
Globalisierung, Internationalisierung und Multikulturalitdat gelten (vgl. Erll und
Gymnich, 2007). Interkulturelle Kompetenz kann interkulturellen Unterricht
legitimieren, den Lernstand diagnostizieren, Lernergebnisse evaluieren und das Lehren
und Lernen verbessern (vgl. Hesse und Gobel, 2007, S.257). Den Aussagen von Hesse
und Gobel (2007) kann man entnehmen, dass man im Fremdsprachenunterricht die
interkulturelle Kompetenz Lernen verbessern, vereinfachen und fordern kann.
Deswegen ist er heutzutage ein unvermeidliches Element der Erziehungswissenschaften

geworden.
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Die Europdische Union betont, dass man die interkulturelle Dimension der
Bildung und das gemeinsame Verstdndnis und die Solidaritit zwischen den Vélkern der
Europédischen Union aufbauen soll, indem sie die qualitative und quantitative
Entwicklung des Fremdsprachenlernens unterstiitzen sollen (Duman, 2001: 41). Die
Europédische Union zielt darauf ab, dass die Verbesserung des gegenseitigen
Verstindnisses unter den europdischen Biirgern, Respekt vor unterschiedlichen
Kulturen, Schutz der kulturellen und sprachlichen Unterschiede, Gewahrleistung der
Harmonisierung der Sprachunterrichtsprogramme in verschiedenen Léndern und
Einfithrung von Standards fiir den Sprachunterricht schaffen kann (vgl. Demirel, 2005,
S. 80). Heutzutage ,besitzt auch fiir die Bildungsdiskussion in der Europdischen
Gemeinschaft der Erwerb interkultureller Kompetenz eine hohe Prioritdt. Entsprechend
nimmt der fiir die internationale Verankerung des Fremdsprachenlernens zunehmend
bedeutsame Gemeinsame Europidische Referenzrahmen fiir Sprachen hierauf Bezug
(Trim und North 2001, zit. nach Hesse und Gobel, 2007)*. In diesem Sinne nimmt
interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht einen hohen Stellenwert ein, weil
im interkulturellen Lernen nicht lehrerzentrierte Wissensvermittlung vorherrscht,
sondern der Lernende im Zentrum steht (vgl. Bechtel, 2003). Daher sollte interkulturelle
Kompetenz in jede Aktivitit und Arbeit beim Fremdsprachenlernen integriert werden,
um die Neugier und das Interesse der Lernenden zu wecken und ebenso die Motivation
zu erhéhen und zu fordern. Aus diesem Grund wurden in dieser Untersuchung die
Lernstrategien im Rahmen des Vokabellernens zur Wortschatzerweiterung unter der

interkulturellen Kompetenz berticksichtigt.

2.2. Relevante Forschungen

In diesem Teil der Untersuchung sind die durchgefiihrten relevanten Forschungen
in Bezug auf die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung enthalten. Zunéchst soll
kurz auf die aktuelle nationale Forschung zum Thema eingegangen werden.
AnschlieBend wird ein kurzer Uberblick iiber die internationale Forschung im Kontext

von Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung gegeben.
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2.2.1. Die nationalen Forschungen zu den Lernstrategien zur

Wortschatzerweiterung

In diesem Teil der Untersuchung werden in der ersten Phase die nationalen
Forschungen zum Thema Lernstrategien im Rahmen des Vokabellernens und der
Wortschatzerweiterung im Fremdsprachenunterricht erforscht. Im zweiten Teil der
Untersuchung werden die internationalen Forschungen, die im Deutsch als

Fremdsprachenunterricht existieren, néher betrachtet.

In der Tiirkei sind die Lernstrategien im Laufe der Zeit zunehmend von hoher
Bedeutung geworden. Aus diesem Grund werden viele aktuelle Forschungen im Bereich
Erziehungswissenschaft betrieben. Es wird auch in den wissenschaftlichen Studien zum
Thema Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung im Fremdsprachenunterricht in der
Tiirkei viel geforscht, aber in dieser Untersuchung wurden nur die Studien tber die
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung im Sinne des Studiums in Betracht

genommen. Diese Studien werden wie folgt zusammengefasst:

Bozatli  (1998) hat in ihrer Masterarbeit die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung der Studenten/-innen an der Orta Dogu Teknik Universitit
erforscht. Sie hat in dieser Arbeit mit den 15 Studenten-/-innen einen Fragebogen
durchgefiihrt und kam zu dem Schluss, dass erfolgreiche Studenten/-innen, die der
englischen Sprache michtig sind, aktive Anwender der Lernstrategien sind und einige

Strategien haufiger als andere anwenden.

In der Masterarbeit von Sener (2003) wurde darauf abgezielt, die Beziehung
zwischen Wortschatzkenntnissen und Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung der
Studenten/-innen an der Canakkale Onsekiz Mart Universitit, die Englisch als
Fremdsprache lernen, zu bestimmen. Als Ergebnis der Forschung hat sich
herausgestellt, dass die effektivsten Strategien kognitiv und metakognitiv waren und

soziale Strategien am wenigsten genutzt wurden.

Sahin (2003) hatte in seiner Masterarbeit das Ziel, die Auswirkungen der
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf die Gedanken der Studenten/-innen, die
Englisch als Fremdsprache an der Uludag Universitét lernten, iiber das Lernen von
Vokabeln und den Einsatz von Strategien zu untersuchen. Mit diesem Ziel wurde sechs
Wochen lang Training der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung ausgeiibt. Die

Schulung der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung hatte aber keinen Einfluss auf
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die Gedanken der Studenten/-innen iiber das Vokabellernen. Es kam dagegen in der

Strategieverwendung eine positive Auswirkung heraus.

In der Doktorarbeit von Tezgiden (2006) wurden die Auswirkungen von
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den Einsatz von Lernstrategien und die
Gedanken der Studenten/-innen, die Englisch als Fremdsprache lernten, zur Niitzlichkeit
von Lernstrategien erforscht. Diese Arbeit wurde in der Vorbereitungsklasse der Afyon
Kocatepe Universitdt durchgefiihrt. Es wurde ein dreiwdchiges Training der
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung von der Forscherin angeboten. Am Ende
dieses Trainings ist man zu dem Schluss gekommen, dass sich das Training der
Lernstrategien, positiv auf den Einsatz von Lernstrategien auswirkte, jedoch keinen
signifikanten Unterschied in den Ansichten der Studenten/-innen, iiber die Niitzlichkeit

von Lernstrategien machte.

Bozgeyik (2011) hat sich in seiner Masterarbeit mit der Beziehung zwischen
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und Wortschatzkenntnissen befasst. Die
Teilnehmer/-innen  der  Arbeit waren 252 Studenten/-innen, die in der
Vorbereitungsklasse an der Gaziantep Universitit Englisch als Fremdsprache lernten.
Die Ergebnisse der Arbeit zeigten, dass die Teilnehmer/-innen viele verschiedene
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung verwendeten. Man kam auch zu der
Erkenntnis, dass die Gedachtnis- und metakognitive Strategien positiv. mit den
akademischen und allgemeinen Wortschatzkenntnissen der Teilnehmer/-innen

korrelierten.

Serce (2013) hat in seiner Doktorarbeit die Auswirkungen von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung auf den akademischen Erfolg durch eine experimentelle Studie
erforscht. Diese Studie wurde mit den Studenten/-innen durchgefiihrt, die an der Selguk
Universitat in der Vorbereitungsklasse Englisch als Fremdsprache lernten. Nach den
Ergebnissen der Arbeit wurde geschlussfolgert, dass die Lernstrategien zur

Wortschatzerweiterung positive Auswirkungen auf die akademische Leistung hatten.

In der Masterarbeit von Barbaros (2018) wurde die Beziehung zwischen den
Geschlechtern und den Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung untersucht. Diese
Arbeit wurde an der Erciyes Universitit mit den Studenten/-innen durchgefiihrt, die

Englisch als Fremdsprache lernten. Am Ende der Arbeit wurde keine Beziehung
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zwischen den Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und den Geschlechtern
gefunden.

Hismanoglu und Turan (2019) untersuchten die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung der Studenten/-innen in der Vorbereitungsklasse, die Englisch
als Fremdsprache lernten. Nach den Ergebnissen der Arbeit verwendeten Studenten/-
innen Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf mittlerem Niveau. Die Ergebnisse
der Studie zeigten auch, dass affektive Strategien die am haufigsten verwendeten
Lernstrategien von Vorbereitungsprogrammen waren, die sozialen Strategien jedoch die
am seltensten verwendeten Lernstrategien waren. Die Ergebnisse zeigten eine statistisch
signifikante  Beziehung  zwischen einzelnen  Variablen wie  Geschlecht,
Englischkenntnissen, Erfolg und der Verwendung von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung der Studenten/-innen.

Yilmaz (2020) hat in ihrer Masterarbeit die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung der Studenten/-innen der Vorbereitungsklasse an der Necmettin
Erbakan Universitét untersucht. Diese Arbeit wurde an insgesamt 169 Studenten/-innen
durchgefiihrt, die Englisch als Fremdsprache lernten. Als Ergebnisse der Arbeit kann
man entnehmen, dass die kognitiven Strategien die haufigsten verwendeten

Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung der Studenten/-innen waren.

Das Thema Lernstrategien wurde im DaF-Unterricht, jedoch relativ gering

erforscht. Die verfiigbaren Forschungen sind wie folgt:

Silahsizoglu (2004) untersuchte in ihrer Masterarbeit die Lernstrategien und -
techniken in den Lehrbiichern, die sich mit den deutschen und tiirkischen Sprachen als
Fremdsprachen befassen. In dieser Arbeit wurden das deutsche Lehrbuch ,,Moment
Mal“ und das tiirkische Lehrbuch ,,Tiirkce Ogrenelim“ tiberpriift. Als Ergebnis dieser
Arbeit zeigte sich, dass das deutsche Lehrbuch ,,Moment Mal“ unter Beriicksichtigung
der genannten Kriterien zum Erlernen von Fremdsprachen erstellt wurde. Es wurde
jedoch auch behauptet, dass diese Kriterien im tiirkischen Lehrbuch , Tiirkge
Ogrenelim* nicht ausreichend behandelt wurden. Silahsizoglu stellte folglich fest, dass
die Lehrbiicher, die im Fremdsprachenunterricht verwendet werden, die Aktivitdten fiir

die Lernstrategien und -techniken enthalten sollten.

Oflaz hat die Lernstrategien erforscht, die die Lehramtskandidaten/-innen an der

Ondokuz Mayis Universitdt beim Sprachlernen benutzen. Diese Arbeit wurde insgesamt
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an 288 Lehramtskandidaten/-innen durchgefiihrt. Die Daten wurden mittels der
Befragung ,SILL‘ von Oxford (1990) gesammelt. Nach den Ergebnissen der Arbeit
wurde angemerkt, dass die Lehramtskandidaten/-innen die Lernstrategien in mittlerem
Niveau benutzten. Dariiber hinaus verwendeten sie die sozialen Strategien in einem

hohen Niveau.

In ihrer Masterarbeit hat Bora-Giinak (2010) die Beziehung zwischen der
Lernmotivation und den Lernstrategien an der Canakkale Onsekiz Mart Universitit
erforscht. Diese Arbeit wurde mit den Studenten/-innen im Schuljahr 2006/2007
durchgefiihrt, die Deutsch als zweite Sprache an der genannten Universitét lernten. Die
Motivationsfaktoren und die Lernstrategien dieser Studenten/-innen waren die
Gegenstande der Arbeit. Es wurden auch die Auswirkungen dieser Kriterien auf den
Lernerfolg untersucht. Als Ergebnis wurde festgestellt, dass ein signifikanter
Zusammenhang zwischen Lernmotivation und Lernstrategien besteht. Es ergab sich
auch, dass Lernmaotivation und Lernstrategien eine positive Auswirkung auf den Erfolg

der Studenten/-innen hatten.

Im Jahre 2010 wurden von Akillilar (2010) in ihrer Masterarbeit die
Lernstrategien festgelegt, die die Studenten/-innen im Bereich Deutsch fiir das Lehramt
an der Dicle Universitit verwendeten. Die Daten dieser Arbeit wurden insgesamt von
199 Studenten/-innen mittels eines Fragebogens erhoben. Die Items des Fragebogens
wurden von der Forscherin basierend auf die Kategorien der Lernstrategien von
O'Malley und Chamot hergestellt und enthielten insgesamt 22 Fragen. Die Daten
wurden im Sinne der Lernstrategien der Studenten/-innen nach den Variablen
,Geschlechter”, ,besuchtes Gymnasium* und ,Klasse“ verglichen. Die Forscherin
konnte keinen signifikanten Unterschied zwischen den Variablen ,,Geschlechter und
,Lernstrategien* finden. Sie stellte aber fest, dass die Mehrheit der Studenten/-innen
beim Lernprozess sehr oft die sozio-affektiven Strategien benutzten. Bei der Variable
,besuchtes Gymnasium® wurde festgestellt, dass die Studenten/-innen, die anatolische
und fremdsprachige Gymnasien besucht hatten, sozio-affektive Strategien auf hohem
Niveau verwendeten. Die Studenten/-innen aller anderen Schultypen benutzten
kognitive und metakognitive Strategien auf mittlerem Niveau. Als Letztes wurde auch
festgestellt, dass Studenten/-innen der Vorbereitungsklasse nur iiber ein hohes Mal} an

sozio-affektiven Strategien verfiigten. Studenten/-innen der 1. und 2. Klasse verfiigten
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zu allen Lernstrategien iiber einen ausreichenden Zugang. Dagegen hatten die
Studenten/-innen der 3. und 4. Klasse die geringsten Strategieverwendungsraten.

In dem Artikel von Ceylan und Orhan (2019) wurden die Lerntechniken und
Lernstrategien der Lehramtskandidaten/-innen, die an der Uludag Universitdt Deutsch
als Fremdsprache lernten, untersucht. Die Daten wurden durch einen Fragebogen
gesammelt. Nach den Ergebnissen dieser Arbeit wurde festgestellt, dass die
Lernstrategien und -techniken von den Studenten/-innen der Uludag Universitét nicht

ausreichend und bewusst verwendet wurden.

Die Lernstrategien zur VVokabellernen oder zur Wortschatzerweiterung wurden im
akademischen Bereich ,,Deutsch als Fremdsprache® in der Tiirkei sehr gering erforscht.

Die wenigen Arbeiten sind nachstehend dargestellt:

Eine Arbeit zu Lernstrategien im Bereich Deutsch als Fremdsprache gehort zu
Celikkaya (2012). Sie untersuchte die Lernstrategien im Rahmen des Vokabellernens
der Lehramtskandidaten/-innen der ersten, zweiten, dritten und vierten Klassen, die
Deutsch als Fremdsprache an der Anadolu Universitit lernten. Die Daten wurden durch
einen Fragebogen gesammelt, der basierend auf die Lernstrategien zum Vokabellernen
von Schmidt vorbereitet wurde. In der Arbeit wurde festgestellt, dass die
Lehramtskandidatinnen Gedéchtnis- und kognitive Strategien héufiger als die

Lehramtskandidaten anwendeten.

In der Arbeit von Yaprak, Hayta und Yaprak (2013) wurden die
Sprachlernstrategien und Lernstrategien zum Vokabellernen der Lehramtskandidaten/-
innen, die Deutsch als Fremdsprache und Englisch als Fremdsprache an der Dicle
Universitdt studierten, verglichen. In der diesbeziiglichen wissenschaftlichen Arbeit
wird deutlich, dass die Lehramtskandidaten/-innen zweier Fachbereiche hiufig die
metakognitiven Strategien nutzten. Zugleich teilten Lehramtskandidaten/-innen der

Fachrichtung ,,Deutsch als Fremdsprache* mit, dass sie oft soziale Strategien nutzten.

2.2.2. Die internationalen Forschungen zu den Lernstrategien zur

Wortschatzerweiterung

In diesem Teil der Arbeit werden einige Arbeiten diskutiert, die in Bezug zum

Forschungsthema auf internationaler Ebene durchgefiihrt werden.
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Die Arbeit von Hamzah, Kafipour und Abdullah (2009) zielte darauf ab, die
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und ihre Beziehung zur Wortschatzgrof3e von
Studenten/-innen, die im Grundstudium Englisch als Fremdsprache (im Weiteren EFL)
lernten, zu bewerten. Die Teilnehmer waren eine Gruppe iranischer Studenten/-innen
mit dem Hauptfach EFL. Die Ergebnisse zeigten, dass die Teilnehmer/-innen am
hiufigsten die Bestimmungsstrategien verwendeten, gefolgt von Gedéichtnis-,
metakognitiven, kognitiven und sozialen Strategien. Die Ergebnisse zeigten auch eine
mittlere positive Korrelation zwischen der Wortschatzgro3e der Teilnehmer/-innen und

ihren Lernstrategien.

In Bezug auf die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung hat ein
wissenschaftlicher Beitrag in Japan stattgefunden. In der Arbeit von Mizumoto und
Takeuchi (2009) wurde die Wirksamkeit der expliziten Anleitung von Lernstrategien
zur  Wortschatzerweiterung untersucht. Diese Arbeit wurde wihrend eines
zehnwochigen Semesters mit den EFL-Student/-innen von zwei Universititen in Japan
durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten, dass die Experiment- und Kontrollgruppe im
Wortschatztest iibertraf. Aulerdem wurde konstatiert, dass Strategietraining sowohl fiir
die Verdnderung der verwendeten Strategien als auch fiir die Verbesserung der

Nutzungshiufigkeit wirksam war.

Asgari und Mustapha (2011) untersuchte in ihrer Arbeit von die Art der
Lernstrategien zum Vokabellernen, die von malaysischen EFL-Studentinnen mit dem
Hauptfach Englisch als Zweitsprache (im Weiteren ESL) verwendet werden. Die
Teilnehmerinnen dieser qualitativen Arbeit waren zehn Studenten/-innen, die zufillig an
der Fakultit fiir Erziehungswissenschaften der Universitdt Putra Malaysia ausgewihlt
wurden. Die Strategien wie das Erlernen eines Wortes durch Lesen, die Verwendung
eines einsprachigen Worterbuchs oder verschiedener englischsprachiger Medien und die
Anwendung neuer englischer Worter in ihrer tdglichen Konversation, die sich auf
Gedichtnis und metakognitive Strategien beziehen, sind beliebte Strategien, die von den

Lernenden gerne genutzt wurden.

Eine andere Arbeit zum Thema Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung gehort
Komol and Sripetpun (2011). In dieser Arbeit wurde darauf abgezielt, die Verwendung
der Lernstrategien der Studenten/-innen zu untersuchen und niedrigen und groflen
Wortschatz anhand ihrer Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung zu vergleichen. Die
Teilnehmer/-innen waren die Studenten/-innen der zweiten Klassen der Prince of
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Songkla Universitdt. Den Ergebnissen zufolge waren die Determinationsstrategien am
héufigsten verwendete Strategien und dem folgten kognitive, metakognitive,
Gedichtnis- und sozialen Strategien. Der Grad der Verwendung von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung der Studenten/-innen unterscheidet sich erheblich in Bezug auf
ihren Wortschatz. Die Studenten/-innen, die iiber einen groflen Wortschatz verfiigten,

verwendeten haufiger Lernstrategien.

Kalajahi und Pourshahian (2012) wollten die Beziehung zwischen den
Lernstrategien  zur  Wortschatzerweiterung  der  Studenten/-innen und  der
WortschatzgroBe identifizieren. Die Teilnehmer/-innen waren Studenten/-innen des
ESL Programms an der Eastern Mediterranen University in Nordzypern. Die Ergebnisse
wiesen darauf hin, dass ESL-Studenten eher psycholinguistische Strategien als
metakognitive Strategien verwendeten. Auferdem stellten die Ergebnisse fest, dass eine
méBig negative signifikante Beziehung zwischen metakognitiven Strategien und deren
Wortschatzgrole besteht. Es gibt jedoch einen negativen, insignifikanten
Zusammenhang auf niedrigem Niveau zwischen psycholinguistischen Strategien und
der Wortschatzgro3e der Studenten/-innen.

In der an der Hakim-Sabzevari-Universitdt im Iran durchgefiihrten Studie von
Amirian und Heshmatifar (2013) wurden die Lernstrategien, die fiir das Erlernen des
Wortschatzes unter EFL- Studenten/-innen gebrauchlich sind, bestimmt. Die Ergebnisse
zeigten, dass die folgenden Lernstrategien von den héufigsten bis zu den seltensten von
den Studenten/-innen verwendet wurden: Bestimmung, kognitive, Gedéchtnis,
metakognitive, und soziale Strategien. Die Ergebnisse enthiillten auch, dass das Raten
anhand des Kontexts und Lernstrategien zur Verwendung von Worterblichern die
beliebtesten Strategien waren, wéhrend die Fragen der Lehrkraft oder der

Mitstudenten/-innen nach der Bedeutung selten verwendet wurde.

Ein anderer wissenschaftlicher Beitrag gehort Nodislak (2013). Das Ziel dieses
Beitrags besteht in der Entdeckung und Systematisierung der Lernstrategien, die von
fortgeschrittenen Englischlernenden verwendet werden. Die Teilnehmer/-innen waren
102 Studenten/-innen der englischen Philologie an der Pddagogischen Universitit
Krakau, Polen. Dieser Beitrag ergab, dass die fortgeschrittenen Studenten/-innen
unabhéngig von ihrem Kenntnisstand dhnliche, aber unterschiedliche Lernstrategien
anwenden, um die Bedeutung eines Wortes zu verstehen. Sie verwenden

Gedichtnisstrategien, einschlieSlich der Herstellung mentaler Beziige, der Verwendung
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von Vorstellungskraft und mechanischer Wiederholung/Umschreibung, affektive
Strategien, um ihre Angst zu verringern, und soziale Strategien. Bei den kognitiven und
metakognitiven Strategien, die von fortgeschrittenen Studenten/-innen verwendet

werden, wurde jedoch ein Riickgang beobachtet.

Eine weitere wissenschaftliche Arbeit zum Thema Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung wurde im Jahre 2013 von Waldvogel verfasst. Die Arbeit von
Waldvogel strebte an, die Zusammenhinge zwischen der Art der Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung und deren WortschatzgroBe aufzuzeigen. Diese Lernstrategien
wurden von den 475 spanischen Fremdsprachenstudenten/-innen, die auf
unterschiedlichen Niveaustufen als Anfanger-, Mittelstufen- und
Fortgeschrittenenniveaus eingeschrieben waren, verwendet. Er stellte fest, dass es einen
signifikanten Zusammenhang zwischen dem WortschatzgroBentest nur bei den
Studenten/-innen der fortgeschrittenen Gruppe und ihrer Anwendung von sozialen,

kognitiven und metakognitiven Lernstrategien zur Konsolidierung gab.

Die Arbeit von Nirattisai und Chiramanee (2014) zielte darauf ab, die
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und die Beziehung zwischen diesen
Lernstrategien der Studenten/-innen und ihrer WortschatzgroB3e zu identifizieren. Die
Teilnehmer/-innen der Arbeit waren die Studenten/-innen in sechs verschiedenen
Studienrichtungen der Prince of Songkla University in Thailand. Diese Forschung
ergab, dass die Teilnehmer/-innen Determinationsstrategien und metakognitive
Strategien auf mittlerem Niveau, aber Gedédchtnis-, kognitive und soziale Strategien auf
niedrigem Niveau verwendeten. Die Forschung zeigte auch, dass ein méaBiger positiver
Zusammenhang zwischen metakognitiven Fahigkeiten, Geddchtnis, Determination und
sozialen Féahigkeiten und ihrer Wortschatzgroe besteht, aber eine niedrige signifikant

positive Beziehung zwischen kognitiver Strategie und Wortschatzgrofe entsteht.

Eine weitere Arbeit beziiglich der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
wurde von Rabadi (2016) durchgefiihrt. Das Ziel von Rabadi waren die verschiedenen
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung, die von Studenten/-innen im Grundstudium
verwendet werden, zu untersuchen. Die Teilnehmer/-innen waren jordanische
Studenten/-innen mit dem Hauptfach der englischen Sprache und Literatur an
jordanischen Universititen. Die Ergebnisse ergaben, dass jordanische Studenten/-innen
,mittlere* Strategicanwender waren. Dabei stellte sich in den Ergebnissen heraus, dass

Gedichtnisstrategien von ihnen am héufigsten eingesetzt wurden, gefolgt von
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Determination, sozialen, kognitiven bzw. metakognitiven Strategien. Aullerdem wiesen
die Ergebnisse darauf hin, dass einige Einzelstrategien auf niedrigem Niveau eingesetzt

wurden.

Rasti Behbahan (2016) zielte darauf ab, die am hdufigsten und am wenigsten
verbreiteten Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung bei internationalen Studenten/-
innen zu untersuchen. Die Teilnehmer/-innen, die an der Modern Language Division der
Eastern Mediterranean University in Nordzypern eingeschrieben waren, kamen aus
verschiedenen Landern, die Asien bis Europa umfassten. ES wurde dargelegt, dass die
Bedeutung der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung fiir die internationalen
Studenten/-innen méfig war. Metakognitive Strategien finden sich zudem als die am
haufigsten und soziale Strategien am wenigsten von den Studenten/-innen verwendeten
Lernstrategien. Die Ergebnisse zeigten auch, dass das Geschlecht ein wirksamer Faktor
war; in der Erwdgung, dass die Leistungsfahigkeit kein Einflussfaktor fiir die Praferenz
der  Studenten/-innen  fiir die  Verwendung von  Lernstrategien  zur
Wortschatzerweiterung war. Studenten bevorzugten mentale Strategien, wihrend

Studentinnen metakognitive Strategien bevorzugten.

Ansari, Vahdany und Sabouri (2016) untersuchten die Verwendungshaufigkeit
von Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung durch iranische EFL Studenten/-innen
sowie den Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und der Verwendung dieser
Lernstrategien. Die Teilnehmer/-innen hatten ein mittleres Sprachniveau und studierten
Englisch am Shokouh Language Institute im Iran. Im Ergebnis stellte sich heraus, dass
sie eher psycholinguistische Lernstrategien (Gedachtnis- und kognitive Strategien) als
metakognitive Strategien (soziale und metakognitive Strategien) verwendeten. Den
Untersuchungsergebnissen zufolge waren die Haufigkeitsmittelwerte fiir den Einsatz
psycholinguistischer und metakognitiver Lernstrategien sowie der
Gesamthéufigkeitsmittelwert fiir die weiblichen Lernenden etwas hoher. Es wurde
jedoch kein signifikanter Unterschied zwischen iranischen ménnlichen und weiblichen
EFL- Studenten/-innen der Mittelstufe in der Anwendung von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung festgestellt.

Eine andere Arbeit zum Thema Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung gehort
Arebi und Alishah (2020). Diese Arbeit bezweckt, das Niveau der Nutzung der
Lernstrategien zur  Wortschatzerweiterung der  Spanischstudenten/-innen  zu
untersuchen. Dariiber hinaus untersuchten sie, wie sich das Geschlecht auf die
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Verwendung von Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung durch die Studenten/-innen
auswirken konnte. Die Teilnehmer/-innen waren 86 Spanischlernende einer
Privatuniversitit mit dem Hauptfach EFL und Spanisch als Fremdsprache. Durch die
Arbeit kam heraus, dass die Studenten/-innen am héaufigsten Gedéchtnis- und
Bestimmungsstrategien verwendeten, aber am wenigsten kognitive und soziale
Strategien. Auflerdem zeigte sich, dass keine signifikanten Geschlechter-Unterschiede
zwischen  Studenten/-innen  hinsichtlich der gesamten Lernstrategien  zur
Wortschatzerweiterung erkennbar waren. Es wurde jedoch berichtet, dass

Studenteninnen kognitive Strategien effizienter nutzen als Studenten.

Die Arbeit von Atifnigar, Zaheer und Alokozay (2020) zielte darauf ab,
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung zu untersuchen, die bei EFL-Lernenden
verwendet werden. Die Teilnehmer/-innen waren 67 EFL-Lernende der Baghlan
Universitit aus Afghanistan. Den Ergebnissen zufolge nutzten EFL-Lernende
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf mittlerem Niveau und die héaufig
verwendeten Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung sind die sozialen Strategien, mit
denen Muttersprachler, Lehrkrifte und Klassenkameraden/-innen nach der Bedeutung
neuer Worter in der englischen Sprache gefragt werden. Determination, kognitive und
Gedéichtnisstrategien werden jeweils von den Lernenden verfolgt, wihrend
metakognitive Strategien, die am wenigsten verwendeten Strategien unter EFL-
Lernenden sind. Der Grund dafir ist, dass sie sich nur auf die Materialien
konzentrieren, die sich auf die Priifung beziehen; erkunden sie alles {iber die neuen

Worter zum Lernen, und denken selten an ihre Verbesserung beim VVokabellernen.

Auch Hadi und Guo (2020) untersuchten in ihrer Arbeit die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung. Das Ziel der Arbeit war, zu untersuchen und herauszufinden,
welche Lernstrategien die afghanischen EFL Studenten/-innen der Shaikh Zayed
Universitdt am meisten und am wenigsten anwendeten. Die Ergebnisse zeigten, dass die
Lernenden (1) es vorzogen, Worter durch Gebrauch in Kontexten(kontextuelles Lernen)
zu lernen, anstatt sie auswendig zu lernen: Sie (2) hatten die Fahigkeit, wesentliche
Worter zu identifizieren, auszuwéhlen und zu verstehen; (3) bevorzugten mehr
Messwerte zusétzlich zu den erhaltenen Riickmeldungen; (4) stiitzten sich beim
Vokabellernen hauptsdchlich auf ein Worterbuch, Raten, Wiederholung und auditive
Kodierung und (5) waren in der Lage, ihre externen und internen sowie positiven und

negativen Emotionen beim Vokabellernen zu verwalten und zu kontrollieren.
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Die Teilnehmer/-innen der Arbeit von Ngaiza und Saranya (2020) waren
Studenten/-innen von vier Sekundarschulen in Tansania. Sie (2020) hatten die Absicht,
das Niveau der Studenten/-innen in Bezug auf die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung auf der Grundlage ihres Geschlechts zu untersuchen und die
Strategieanwendung mit ihrer Sprachleistung zu identifizieren. Die Ergebnisse der
Studie zeigten auf, dass Studenteninnen generell mehr soziale, metakognitive, kognitive
und Gedéachtnisstrategien anwenden als Studenten, was zu einer hoheren Sprachleistung

der Studenteninnen fiihrte.

Chiang, Chang und Lee (2021) wollten Vokabelkonsolidierungsstrategien
beibringen und Vokabellernen bei den Schiilern und Schiilerinnen {iber einen Zeitraum
von acht Monaten untersuchen. Die Teilnehmer/-innen waren eine Gruppe von
Sekundarschiilern und -schiilerinnen in Hongkong. Nach den Ergebnissen nutzten die
Teilnehmer/-innen mehr kognitive Strategien um Worter zu behalten, als metakognitive
Strategien, Gedachtnisstrategien und soziale Strategien. Die Ergebnisse zeigten auch,
dass die Schiiler/-innen kognitive Strategien und Wortanalysestrategien gegeniiber
anderen Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung bevorzugten; und erfolgreichere
Schiiler/-innen  setzten  eine  groBere  Vielfalt von  Lernstrategien  zur

Wortschatzerweiterung ein als weniger erfolgreiche Schiiler/-innen.

In der Studie von Ghalebi, Sadighi und Bagheri (2021) wurden die Unterschiede
zwischen iranischen Studenten/-innen mit hohen und niedrigen Englischkenntnissen in
Bezug auf Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung iiberpriift. Die Teilnehmer/-innen
waren 218 Studenten/-innen an einer Universitdt im Iran. Die Ergebnisse zeigten, dass
es signifikante Unterschiede zwischen der Verwendung von Determination, Gedachtnis,
kognitiven und metakognitiven Strategien zwischen Studenten/-innen gab, die iiber
hohe und niedrige Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung verfiligten. Es gab jedoch
keinen signifikanten Unterschied in der Verwendung sozialer Strategien. Den
Ergebnissen zufolge waren die Studenten/-innen mit hohem Wortschatz stirker auf die
Anwendung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien ausgerichtet, wohingegen
Studenten/-innen mit niedrigem Wortschatz zu Determination und sozialen Strategien
neigten.

Eine weitere Arbeit zum Thema Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung gehort
Hanh (2021). Hanh untersuchte die Beziehungen zwischen der Lernerfahrung
vietnamesischer Studenten/-innen und der Nutzungshaufigkeit ihrer Lernstrategien zur
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Wortschatzerweiterung und wahrgenommene Niitzlichkeit in  Englisch als
Unterrichtssprache. Die Teilnehmer/-innen waren erfahrene und unerfahrene
erwachsene vietnamesische EFL- Studenten/-innen. Die Ergebnisse wiesen darauf hin,
dass es einen signifikanten Unterschied zwischen Anfangern/-innen und erfahrenen
Studenten/-innen in der Haufigkeit der Lernstrategien der Nutzung gab, aber keinen
signifikanten Unterschied in der wahrgenommenen Niitzlichkeit der Lernstrategien.
Sowohl Anfangern/-innen und als auch Fortgeschrittene bewerteten kognitive Strategien
als ihre haufigste Anwendung. AufBerdem hatten metakognitive Strategien die
niedrigsten Werte bei Anfangern/-innen und soziale Strategien hatten die niedrigsten bei
erfahrenen Studenten/-innen. Die Ergebnisse stellten auch fest, dass Anfénger/-innen
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung haufiger nutzten als ihre Senioren, aber die
erfahrenen Studenten/-innen empfanden Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung

genauso niitzlich wie Anféanger/-innen.

In der Arbeit von Shamsan, Ali und Hezam (2021) wurden die Online-Strategien
ermittelt, die saudische EFL-Studenten/-innen verwenden um die Bedeutung der neuen
Worter wihrend der COVID-19-Pandemie zu verstehen. Die Teilnehmer/-innen der
Arbeit waren 119 Studenten/-innen der Universitdt Bisha aus Saudi-Arabien. Die Arbeit
zeigte, dass die EFL-Studenten/-innen mehr Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
verwendeten als Nicht-EFL-Studenten. Es wies auch darauf hin, dass die Studenten/-
innen ihre Lehrkrifte, ihre Klassenkameraden/-innen oder ihre Freunde und
Freundinnen nach der Bedeutung der neuen Worter nicht fragen, was auf die

Auswirkungen des Online-Lernens wihrend der COVID-Pandemie zuriickzufiihren ist.

Die Arbeit von Taamneh (2021) ermittelte die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung von EFL-Studenten/-innen. Die Teilnehmer/-innen waren 290
Studenten/-innen im akademischen Jahr 2020-2021. Die Ergebnisse ergaben, dass
Gedachtnisstrategien den hochsten Rang erhielten, gefolgt von sozialen, Determination
sowie kognitiven und metakognitiven Strategien. Aus den Ergebnissen ging auch
hervor, dass die Teilnehmer/-innen beim Erlernen neuer englischer Worter es vorzogen,
eine Vielzahl von Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung zu verwenden. Sie
verwendeten jedoch keine metakognitiven Strategien wéhrend ihres Lernens.

Die letzte Arbeit zum Thema Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung im
Rahmen der internationalen Forschungen gehort Thiendathong und Sukying (2021).
Diese Arbeit bezweckte die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung von
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thailandischen Gymnasiasten/-innen zu untersuchen und die Verwendung von
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung zwischen mehreren Studienprogrammen zu
vergleichen. Die Teilnehmer/-innen waren 491 Gymnasiasten/-innen aus mehreren
akademischen Disziplinen in Thailand. Die Ergebnisse legten dar, dass die am
héufigsten verwendeten Strategien Determinationsstrategien waren, gefolgt wvon
metakognitiven, kognitiven, sozialen und Gedichtnisstrategien. Des Weiteren ergab die
Arbeit, dass die Schiiler/-innen in Englischprogrammen mehr Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung anwenden als ihre Kollegen/-innen in Naturwissenschaften und
anderen Sprachprogrammen. AuBerdem wurde in der Arbeit dargestellt, dass
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung miteinander verbunden sind und die von den
Lernenden gewdhlten Strategien, von den Bedingungen des Vokabellernens abhiangen

konnen.

Die nationalen und internationalen Arbeiten zeigen, dass es im Sinne die
Auswirkungen der Lernstrategien in Bezug auf interkulturelle Kompetenz keine Arbeit
verfiigbar ist. Dariiber hinaus ist die Anzahl der experimentalen Forschungen zum
Thema Lernstrategien zum Vokabellernen und zur Wortschatzerweiterung sehr gering.
Daher wird diese Untersuchung eine wichtige Liicke schlieen, weil die Erarbeitung der
kulturellen Elemente im modernen Fremdsprachenunterricht die interkulturelle

Kompetenz entwickelt.
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3. METHODE

Dieser Teil umfasst das Forschungsdesign der vorliegenden Untersuchung, bzw.
die demografischen Merkmale der Untersuchungsgruppe, Datenerhebungsmittel und die
Analyse und Auswertungsmethode der in der Untersuchung ermittelten Daten.

3.1. Forschungsdesign

In der vorliegenden Untersuchung wird erzielt, den Lehramtskandidaten/-innen
verschiedene Lernstrategien von Oxford (1990) zur Wortschatzerweiterung im
Zusammenhang mit der interkulturellen Kompetenz zu vermitteln, um dadurch ihren
Wortschatz und ihre Grundkenntnisse zu erweitern. Daflir werden die Unterschiede
zwischen den Ergebnissen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe
herausgearbeitet und die Auswirkungen der Lernstrategien auf die Erweiterung des
Wortschatzes und den akademischen Erfolg vor Augen gefiihrt. Mit diesem Ziel basiert
diese Untersuchung auf drei Phasen als Vorimplementierung, Implementierungsprozess
und Nachimplementierung und ist auf das randomisierte Pretest-Posttest-
Kontrollgruppen- experimentelle Design, das ein wahres experimentelles Design ist,
fokussiert. Das experimentelle Design ist ein wichtiges Untersuchungsdesign bei der
Sammlung der quantitativen Daten der Sozial- und Erziehungswissenschaften. ,,Die
Gegenstinde, Sachverhalte und Prozesse der realen Welt werden durch Verfahren wie
Experimente, (Feld-) Beobachtung oder Befragung untersucht (Marx, 2012, S.52)“. Die
experimentellen Forschungen werden ausgefiihrt, um die Auswirkungen der von den
Forscher/-innen auf die abhdngige Variable erzeugten Unterschiede und den
Kausalzusammenhang zwischen den Variablen zu testen (vgl. Biiyiikoztiirk, 2013,
S.195). Das Ziel der experimentellen Forschung ist ,,die Priifung von aufgestellten
Hypothesen iiber Griinde fiir Unterschiede oder Verdnderungen in bestimmten
Phidnomenen. Dies erlaubt wiederum Hypothesen zu verallgemeinern und somit auf
andere (dhnliche) Situationen zu libertragen (Marx, 2012, S. 53)“. Dieses Modell bietet
dem Forscher eine hohe statistische Aussagekraft, um die Auswirkung des
experimentellen Prozesses auf die ermittelte abhidngige Variable zu testen (vgl.
Biiyiikoztiirk, 2013, S.195). In diesem Sinne kann man schlussfolgernd sagen, dass die
experimentelle  Forschung fir die Verbesserung oder die Losung der

Erziehungsprobleme verwendet werden sollte. Durch die experimentelle Forschung
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konnte man die personliche, berufliche und pddagogische Entwicklung der
Lehramtskandidaten/-innen sicherstellen und fordern. In diesem experimentellen Design
werden sowohl qualitative als auch quantitative Daten unter Beriicksichtigung der
Kriterien in Bezug auf die Validitdt und Reliabilitdit verwendet. Qualitative und
quantitative Forschungen wurden sehr héufig als Datenerhebungsmittel zusammen
benutzt, deswegen wurde der gemischte methodische Ansatz als Kombinationen von
quantitativer und qualitativer Forschung entwickelt, um einander ergidnzende
Erkenntnisse im Rahmen neuer Forschungsfelder zu gewinnen (vgl. Dornyei 2005). In
diesem Rahmen betont Biiylikoztirk (2013) die Eigenschaften der experimentellen
Forschung wie folgt:

»Vergleich von Gruppen
Manipulation des Arguments
Zufalligkeit
Kontrolle externer Variablen (Biiyiikoztiirk, 2013, S. 250).
Daneben werden in dieser Untersuchung von Marx (2012) bestimmte
experimentelle Forschungsschritte verwendet. Diese Forschungsschritte sind in der

Abbildung 3. 1. dargestellt:

Exploration
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Abbildung 3.1. Verlauf einer Forschungsvorhaben bei experimentellen Verfahren (Marx, 2012, S. 56)
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Abbildung 3.1. demonstriert, dass Marx (2012) die Schritte der experimentellen
Forschung unter sechs Schritte kategorisierte, die auch in diesem randomisierten

Pretest-Posttest-Kontrollgruppen- experimentelle Design durchgefiihrt wurden.

3.2. Teilnehmer/-innen

Die Teilnehmer/-innen dieser Untersuchung sind Lehramtskandidaten/-innen, die
im Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm der Anadolu Universitit im Schuljahr 2019-
2020 studieren. Die Lehramtskandidaten/-innen wurden nach der Entscheidung der
Universitatsverwaltung jedes Jahr in zwei Gruppen A und B eingeteilt. Die Daten
wurden ausschlieBlich von Gruppen A und B der ersten Klassen im Rahmen der
Lehrveranstaltung ,,ALO 123 Lesefertigkeit I erhoben. Die Experimentgruppe und die
Kontrollgruppe wurden zuféllig ausgewéhlt. Nach der Wahl ist die Gruppe 1-A die
Experimentgruppe und die Gruppe 1-B Kontrollgruppe geworden. Beide Gruppen
bestehen aus jeweils 32 Lehramtskandidaten/-innen, so dass die Untersuchung mit
insgesamt 64 Lehramtskandidaten/-innen durchgefiihrt wurde. Im
Vorimplementierungsprozess wurde ein Wortschatzleistungstest durchgefiihrt, um den
Wortschatzniveau der Lehramtskandidaten/-innen zu ermitteln. Das arithmetische
Mittel und die Standardabweichungen des  Wortschatzleistungstests der
Lehramtskandidaten/-innen wurden berechnet. Es wurde auch nachgepriift, ob es einen

signifikanten Unterschied zwischen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe gab.

Tabelle 3.1. Das arithmetische Mittel, die Standardabweichung und die Ergebnisse des t-Tests fiir
unabhingige  Gruppen bezogen sich auf den Wortschatzleistungstest  der

Lehramtskandidaten/-innen bevor Implementierungsprozess

Gruppen N X S Sd t p
Experimentgruppe 32 48.43 62
Kontrollgruppe 32 51.81

In der Tabelle 3.1. ist das arithmetische Mittel, die Standardabweichung und die
Ergebnisse des t-Tests unabhéngiger Gruppen bezogen auf den Wortschatzleistungstest
der Lehramtskandidaten/-innen vor dem Implementierungsprozess ersichtlich.
Dementsprechend  zeigt sich, dass die durchschnittlichen Ergebnisse des

Wortschatzleistungstests der Experimentgruppe (x 48.43) und die Ergebnisse des
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Wortschatzleistungstests in der Kontrollgruppe (x 51.81) nicht sehr voneinander
abweichen. Um festzustellen, ob es einen signifikanten Unterschied zwischen dem
Wortschatzleistungstest der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe gibt, wurde ein
t-Test durchgefiihrt. Den t-Testergebnissen zufolge besteht nur ein kleiner, statistisch
nicht gesicherter Unterschied von etwa 3,38 Punkten. Das heiflt, dass die
Experimentgruppe und die Kontrollgruppe hinsichtlich des akademischen Erfolges und

des Niveaus vor dem Implementierungsprozess gleichwertig sind.

Demographische Merkmale der Lehramtskandidaten/-innen werden in der Tabelle

iiberblicksmédBig aufgelistet:

Tabelle 3.2. Demographische Merkmale der Lehramtskandidaten/-innen

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Variablen Kategorien N % N %
weiblich 22 68,75 19 59,38
Geschlecht
minnlich 10 31,25 13 40,63
Aufenthalt in Ja 4 12,50 4 12,50
Deutschland Nein 28 87,50 28 87,50
Geburtsort in Ja 0 0,00 2 6,25
Deutschland oder nicht Nein 32 100,00 30 93,75
. Ja 9 28,13 10 31,25
einen Bekannten haben,
der Deutsch spricht Nein 23 71,88 22 68,75
Deutsch lernen in der Ja 31 96,88 29 90,63
Vorbereitungsklasse Nein 1 3,13 3 9,38
Gesamt 32 100 32 100
Minimal- und Maximalwert Minimal- und Maximalwert
Alter 18 46 18 33
Aufenthaltsdauer in
2 Tage 22 Jahre 1Woche 25 Jahre
Deutschland
Abschlussnote in der
) 60 82 60 82
Vorbereitungsklasse
Durchschnittswert der
68,39 66,34

Endnote
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In der Tabelle 3.2. werden die demographischen Merkmale der
Lehramtskandidaten/-innen vorgelegt. Man kann entnehmen, dass an der vorliegenden
Untersuchung insgesamt 64 Lehramtskandidaten/-innen, von denen sich 32 in der
Experimentgruppe und 32 in der Kontrollgruppe befinden, teilgenommen haben. Es ist
zu  beobachten, dass in der Experimentgruppe 68,75% (n=22) der
Lehramtskandidatinnen und 31,25% (n=10) der Lehramtskandidaten sind. In der
Kontrollgruppe sind jedoch 59,38% (n=19) der Lehramtskandidateninnen und 40,63%
(n=13) davon sind Lehramtskandidaten. Wéhrend in der Experimentgruppe 87,50%
(n=28) der Lehramtskandidaten/-innen Deutschland nicht besucht haben, haben nur
12,50% (n=4) der Lehramtskandidaten/-innen Deutschland zuvor schon besucht. In
dhnlicher Weise haben sich 87,50% (n=28) der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe nicht in Deutschland aufgehalten, wéihrend nur 12,50% (n=4) der
Lehramtskandidaten/-innen sich in Deutschland aufgehalten haben. Die andere Variable
der Untersuchung ist die Frage ,,Ist Ihr Geburtsort in Deutschland oder nicht? 100%
(n=32) der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe haben diese Frage mit
,Nein‘ beantwortet. Mit anderen Worten ist kein einziger Teilnehmer der Untersuchung
in der Experimentgruppe in Deutschland geboren. Dahingegen gibt es in der
Kontrollgruppe zwei Lehramtskandidaten/-innen 6,25% (n=2), deren Geburtsort
tatsdchlich Deutschland ist, dennoch sind 93,75% (n=30) der Lehramtskandidaten/-
innen nicht in Deutschland geboren. Dariiber hinaus haben in der Experimentgruppe
28,13% (n=9) der Lehramtskandidaten/-innen mindestens einen Bekannten, der Deutsch
sprechen kann, wihrend 71,88% (n=23) der Lehramtskandidaten/-innen keinen solchen
Bekannten haben. In dhnlicher Weise verfiigen in der Kontrollgruppe 31,25% (n=10)
der Lehramtskandidaten/-innen {iber einen Bekannten, der Deutsch sprechen kann,
wihrend 68,75% (n=22) Lehramtskandidaten/-innen keine Bekannten haben. Wie aus
der Tabelle entnommen werden kann, haben in der Experimentgruppe 96,88% (n=31)
der Lehramtskandidaten/-innen die Vorbereitungsklasse besucht, hingegen sind es in
der Kontrollgruppe 90,63% (n=29) der Lehramtskandidaten/-innen. Die
Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe sind zwischen 18 und 46 Jahre alt,
wohingegen die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zwischen 18 und 33
Jahre alt sind. Die andere Frage ,Aufenthaltsdauer* wurde gestellt, um die
Lehramtskandidaten/-innen zu bestimmen, die die deutsche Sprache so gut wie ein
deutscher Muttersprachler/innen oder mit nahezu muttersprachlichen Kenntnissen
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beherrschen.  Die  Aufenthaltsdauer  der  Lehramtskandidaten/-innen  der
Experimentgruppe betrdgt in der aufsteigenden Reihenfolge zwei und fiinf Tage, bis
zehn Monaten und 22 Jahren, das heif3t, es gibt nur einen Muttersprachler in dieser
Gruppe. In der Kontrollgruppe betrdgt die Aufenthaltsdauer der Lehreramtskandidaten
in Deutschland unter anderem eine Woche, 15, 22 und 25 Jahre. Dem kann man
entnehmen, dass es in der Kontrollgruppe drei deutsche Muttersprachler/innen gibt. Als
letztes sind die hochsten und niedrigsten Endnoten der Vorbereitungsklasse der
Experiment- und Kontrollgruppe 82 und 60 [im Durchschnitt 68,39] Punkte bzw. 82
und 60 [im Durchschnitt 66,34] Punkte. Der Unterschied zwischen der Experiment- und
der Kontrollgruppe ist rein zufillig. In anderen Worten sind beide Gruppen in Bezug
auf den akademischen Erfolg vor dem Implementierungsprozess, auf einem

gleichwertigen Niveau.

3.3. Datenerhebung

In dieser Untersuchung werden die qualitativen und quantitativen Daten in drei
Phasen erhoben. Die angewendeten Prozessschritte auf Experiment- und Kontrollgruppe

sind in der Tabelle 3.3. zusammengestellt:

Tabelle 3.3. Prozessschritte fiir Experiment- und Kontrollgruppen

Gruppe Vorimplementierung Implementierungsprozess Nachimplementierung
. e Personliche Daten Formular e Fokusgruppeninterview o Wortschatzleistungstest
§ e SILL e Lernstrategien oSILL
§ § ¢ Wortschatzleistungstest e semistrukturiertes Interview e semistrukturiertes
u%- §, Interview
N e Personliche Daten Formular e Fokusgruppeninterview o Wortschatzleistungstest
E ‘é e SILL o die traditionellen Lehrmethoden e SILL
é g o Wortschatzleistungstest ® -------

Die Datenerhebungsmittel, die in den Prozessschritten der Untersuchung

verwendet wurden, werden der Reihenfolge nach jeweils detailliert vorgestellt.
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3.3.1.Vorimplementierung

Bei  der  Vorimplementierung  werden  die  drei  verschiedenen
Datenerhebungsmittel ,,Personliche Daten Formular, die Befragung ,,Strategy

Inventory for Language Learning (SILL)“ und der Wortschatzleistungstest verwendet.

Zur Ermittlung der demografischen Merkmale der Lehramtskandidaten/-innen
wird das von der Forscherin und der Betreuerin erstellte Formular ,,Personliches Daten

Formular® verwendet. Dieses Formular enthélt folgende Fragen:

Geschlecht?

Alter?

Aufenthalt in Deutschland?

Aufenthaltsdauer in Deutschland?

Ist Ihr Geburtsort Deutschland oder nicht?*

Haben Sie einen Verwandten, der Deutsch sprechen kann?

Haben Sie in der Vorbereitungsklasse Deutsch gelernt?

O N o a s~ w Db PE

Was war lhre Endnote der Vorbereitungsklasse?

Zur Datenerhebung werden im Vorimplementierungsprozess die Befragung
Strategy Inventory for Language Learning (SILL) von Oxford (1990) verwendet. Diese
Befragung dient zur Ermittlung der Lernstrategien, die beim Lernprozess einer
Fremdsprache in Frage kommen. Die Befragung ist eine wichtige Methode zur
Sammlung quantitativer Daten. Merten und Teipen (1991) bezeichnen die Befragung
wie folgt:

,Definiert werden kann Befragung als ein planmiBiges Vorgehen mit wissenschaftlicher
Zielsetzung, bei dem die Versuchsperson durch eine Reihe gezielter Fragen [...] zu

verbalen Reaktionen veranlasst werden soll (Merten und Teipen 1991, zit nach Settinieri
und andere 2014, S.103)*.

Diese Befragung wurde urspriinglich von Oxford (1990) entwickelt. Cronbach
Alpha betrigt .91. In dieser Untersuchung wurden die Daten mit der tiirkischen Form
der Befragung gesammelt, die von Cesur und Fer (2007) in das Tiirkische iibertragen
wurden. Cronbach Alpha betrigt .92, damit die Lehramtskandidaten/-innen das Items
der Befragung besser verstehen konnen, weil ihre Englischkenntnisse nicht so gut sind,
um die Befragung auf Englisch beantworten zu konnten. Oxford (1990) teilte
Lernstrategien im Rahmen des Fremdsprachenlernens in zwei Hauptgruppen, in direkte

und indirekte Strategien. Die Lernstrategien enthalten in allgemeiner Klassifikation
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insgesamt  sechs verschiedene Untergruppen. Die direkten Strategien sind
Gedéichtnisstrategien, kognitive Strategien und Kompensationsstrategien. Obwohl die
Gedichtnisstrategien im Allgemeinen dem Behalten und Abrufen dienen, dienen
kognitive Strategien dem Erlenen einer Fremdsprache, der Rezeption und Produktion.
Kompensationsstrategien beschéftigen sich dagegen mit Gebrauchsstrategien zur
Uberwindung von Wissensliicken. Die indirekten Strategien sind metakognitive,
affektive und soziale Strategien und anders als direkte Strategien dienen die
metakognitiven Strategien dem Monitoring und der Planung. Auflerdem fordern die
affektiven Strategien die Angstiiberwindung und gleicherweise dienen die sozialen
Strategien dem gemeinschaftlichen Lernen (vgl. Oxford, 1990). Diese Befragung
besteht aus sechs Unterdimensionen und 50 geschlossenen Items. Sie wurde in den 5
Likert-Typ mit Antwortskala von ,,trifft nie zu (1)* bis ,,trifft immer zu (5)“ geformt.
Die Gegenstinde, die zu der Unterdimension der Befragung gehoren, werden in der

Tabelle 3.4. gezeigt.

Tabelle 3.4. Aufteilung der Items nach den Unterdimensionen

Unterdimensionen der Befragung Dazugehorende Items
Gedéchtnisstrategien 1,2,3,4,5,6,7,8,9

Kognitive Strategien 10,11,12,13,14,15,16,17,18,19,20,21,22,23
Kompensationsstrategien 24, 25, 26, 27, 28, 29

Metakognitive Strategien 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38

Affektive Strategien 39,40, 41, 42, 43, 44

Soziale Strategien 45, 46, 47, 48, 49, 50

Wie die Tabelle 3.4. zeigt, verfiigt SILL iiber zwei Dimensionen, als direkte und
indirekte Strategien. Diese zwei Dimensionen haben jeweils drei Unterdimensionen. Zu
den Gedichtnisstrategien zdhlen neun Items, zu den kognitiven Strategien 14 Items, zu
den Kompensationsstrategien sechs Items, zu den metakognitiven Strategien neun
Items, zu den affektiven Strategien sechs Items und zuletzt zdhlen zu den sozialen
Strategien sechs Items. Die hochste Punktzahl, die die Lehramtskandidaten/-innen von
dieser Befragung erhalten konnen, betrdgt 250 und die niedrigste Punktzahl 50. Bei der
Bewertung der Gesamtpunktzahl der SILL wurde das arithmetische Mittel der Antwort
auf jede Frage untersucht. Je néher das arithmetische Mittel an 5 liegt, desto hoher kann
die Verwendung der Lernstrategien entsprechend der Befragung interpretiert werden.

Bei der Bewertung der Unterdimensionen konnen Kommentare zur Verwendung der
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Lernstrategien der Lehramtskandidaten/-innen abgegeben werden, indem die Néhe des
Durchschnitts der Fragen, die jede Unterdimension enthélt, zu der 5 beriicksichtigt wird.

Als weiteres Datenerhebungsmittel im Vorimplementierungsprozess wurde ein
von der Forscherin und der Betreuerin entwickelter Wortschatzleistungstest
angewendet, um den Wortschatzniveau der Lehramtskandidaten/-innen zu bestimmen.
Dieser Test wurde am Anfang und am Ende des Semesters, zur Niveau Bestimmung,
sowohl an der Kontrollgruppe, als auch an der Experimentgruppe angewendet. Die
Schritte zur Vorbereitung des Wortschatzleistungstests wurden in der folgenden

Reihenfolge durchgefiihrt:

Das veroffentlichte Hochschuleinrichtungsprogramm fiir pddagogische Fakultiten
und die Worterliste der Stufe B1 des Goethe-Instituts wurden untersucht. Es wurden die
Themen, die im Rahmen der Lehrveranstaltung iiber ,Lesefertigkeit I behandelt
werden sollen, und die Wortschatzkenntnisse in Bezug auf diese Themen festgelegt.
Darauf bezogen wurde ein Wortschatzleistungstest erstellt, der aus insgesamt sieben

verschiedenen Gruppen auf verschiedenen Ebenen besteht. Diese Gruppen sind:

Liickentext zu Verben

Liickentext zu Nomen

Sétze bilden mit festen Verbindungen
Gegenteil der Adjektive

Multiple Choice- Test

Wortschatz im Rahmen von Adjektiven und Nomen

N o g s~ wDd e

Synonyme im Rahmen von Verben, was passt nicht

Der in diesem Zusammenhang erstellte Entwurf des Wortschatzleistungstests
wurde den Fachexperten vorgelegt, und die endgiiltige Version des aus insgesamt 50
Fragen bestehenden Tests, wurde nach deren Riickmeldung erstellt und eingereicht. Das
arithmetische Mittel und die Standardabweichung des Wortschatzleistungstests wurden
gerechnet. Die niedrigsten und hochsten Punktzahlen waren 24 und 96. Dieser
Wortschatzleistungstest wurde als Vortest zu dem Vorimplementierungsprozess und als

Nachtest zu dem Prozess der Nachimplementierung verwendet.
3.3.2. Implementierungsprozess

In dieser Untersuchung wurden die Unterschiede zwischen der Kontrollgruppe, in

der die traditionellen Lehrmethoden und der Experimentgruppe, in der die
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Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung als Wortschatzarbeit verwendet wurden,
bestimmt. Basierend auf Oxfords Lernstrategien wurde jede Wortschatzarbeit im
Implementierungsprozess zum Vokabellernen in Ubereinstimmung mit diesen
Lernstrategien von der Forscherin konzipiert, entworfen und in den Lehrveranstaltungen
angewendet. Als Weiteres wurde in dieser Untersuchung interkulturelle Kompetenz bei
der Auswahl der Texte fiir die Lehrveranstaltung Lesefertigkeit beriicksichtigt und
kulturelle Elemente und kulturelle Vergleiche wurden bei der Bearbeitung dieser Texte
in der Lehrveranstaltung unter Beriicksichtigung interkultureller Kompetenz

einbezogen.

In dieser Untersuchung wurde fiir die randomisierten Pretest-Posttest-
Kontrollgruppen  das  experimentelle  Forschungsdesign  verwendet. Im
Implementierungsprozess wurde als Datenerhebungsmittel ein Fokusgruppeninterview
durchgefiihrt. Dieses Interview hatte das Ziel, das Bewusstsein fiir die Lernstrategien zu
bestimmen und die Meinungen zum Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm zu
erheben. Das Fokusgruppeninterview wurde mit insgesamt 18 freiwilligen
Lehramtskandidaten/-innen durchgefiihrt, von denen neun in der Experimentgruppe und
neun in der Kontrollgruppe an der Untersuchung teilnahmen. Die Fragen des

Fokusgruppeninterviews sind folgendermalen:

1. Welche Erwartungen haben Sie vom Deutschlehrkréfteausbildungsprogramm?
2. Inwieweit erfiillt das Programm ihre Erwartungen?

3. Welche Probleme haben Sie in Bezug auf das Programm?

4. Wie vergleichen Sie die Vorbereitungsklasse mit dem

Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm?

o

Konnen Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?

6. Werden Aktivitéten fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?

7. Welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in den
Lehrveranstaltungen?

8. Wie lernen Sie eine Fremdsprache?

9. Welche Beziehung besteht zwischen ihren Problemen und dem Wortschatz?

10. Wie erlernen Sie die neuen Worter?

11. Welche Aktivititen werden in den Lehrveranstaltungen fiir die Erweiterung
des Wortschatzes implementiert?

12. Welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung kennen Sie?
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Dieses Fokusgruppeninterview wurde absichtlich in der vierten Woche der
Implementierung durchgefiihrt, da die Lehramtskandidaten/-innen zuerst das
Deutschlehrkrafteausbildungsprogramm und das Fachgebiet kennenlernten und sich
damit vertraut machen konnten. Das erwidhnte Interview fand mit vier Gruppen,
zundchst mit je fiinf Lehramtskandidaten/-innen und dann mit je vier
Lehramtskandidaten/-innen aus beiden Gruppen, insgesamt 18 Lehramtskandidaten/-
innen nach der Lehrveranstaltung in der Freizeit der Lehramtskandidaten/-innen statt.
Nach den Ansichten der Fachexperten wurden nur neun Lehramtskandidaten/-innen
beider Gruppen befragt, weil die Datensittigung im Fokusgruppeninterview mit 18
Lehramtskandidaten/-innen erreicht war. Das heilit, dass 1/3 jeder Gruppe befragt

wurde.

Als Weiteres wurden vor dem Implementierungsprozess der Untersuchung 12-
wochige Themen fiir die Lehrveranstaltungen festgelegt und entsprechende
Unterrichtspléne erstellt und die Aktivitdten in der Experiment- und Kontrollgruppe
geplant. Die in der Experiment- und Kontrollgruppe durchgefiihrten Aktivitdten,
wurden von der Forscherin unter Aufsicht der Sachverstindigen durchgefiihrt. Die
Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe wurden {iber die in den
Lehrveranstaltungen anzuwendenden Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
informiert. Eine Reihe hierarchischer Verfahren wird fiir die Ziele der Untersuchung auf
die Lehramtskandidaten/-innen in der Experiment- und Kontrollgruppe angewendet.
Wihrend des Implementierungsprozesses werden die Themen im Unterricht geméf von
Oxford (1990) klassifizierten Lernstrategien auf die Experimentgruppe angewendet.
Neue Themen werden in zwei Wochen durch eine von sechs Lernstrategien in der
Reihengfolge durchgefiihrt, so dass fiir alle Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
insgesamt 12 Wochen zugewiesen werden. Jede Lernstrategie wird entsprechend dem
Unterrichtsplan umgesetzt. Die gleichen Themen werden der Kontrollgruppe durch die

traditionellen Lehrmethoden dargestellt.

Das andere Datenerhebungsmittel des Implementierungsprozesses ist das
semistrukturierte Interview. Nach jeder angewendeten Strategie wird ein
semistrukturiertes Interview nur auf die Experimentgruppe angewendet, um ihre
Meinungen zu durchgefiihrten Strategien darzulegen. In der Tabelle 3.5. sind detaillierte

wochentliche Implementierungsprozesse enthalten.
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Tabelle 3.5. Implementierungsprozesse der ersten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Personliche Daten Formular Personliche Daten Formular
SILL SILL
Wortschatzleistungstest Wortschatzleistungstest

Am Anfang des Semesters wurde die Untersuchung mit den Zielsetzungen und
den Implementierungsprozessen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe
vorgestellt. Im Anschluss gaben die Lehramtskandidaten/-innen an, dass sie freiwillig
an der Studie teilnehmen wollen. Um die personlichen Daten zu ermitteln und die
vorhandenen Lernstrategien zu bestimmen, wurde die Befragung ,,Strategy Inventory
For Language Learning (SILL)* von Oxford (1990) von den Lehramtskandidaten/-innen
ausgefiillt. Das vorhandene Sprachniveau der Lehramtskandidaten/-innen ist von grof3er
Bedeutung in dieser Untersuchung, deswegen durchliefen die Lehramtskandidaten/-

innen einen weiteren Wortschatzleistungstest.

Tabelle 3.6. Implementierungsprozesse der zweiten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Thema: Friiher war alles anders Thema: Friiher war alles anders
Verfahren: Gedachtnisstrategien | Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode
A. Mentale Beziige herstellen e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch
e  Gruppieren erklaren.
e Assoziieren e  Sitze bilden
e Kontextualisierung e Fragen stellen
B. Bilder und Laute anwenden e Frontalunterricht
e Bilder verwenden
e semantisches Mapping

In der zweiten Woche des Implementierungsprozesses  wurden
Gedédchtnisstrategien angewandt. In diesem Teil der Untersuchung wurden nur einige
Beispiele fiir jede der Strategien dargestellt. In dieser Strategie wurden folgende

Schritte befolgt:

Gruppieren: In dieser Lernstrategie konnen sich die Gruppen auf Wortart,
Thema, Ahnlichkeit oder Opposition usw. beziehen. Um ein neues unbekanntes Wort zu

lehren, wird ein Wort als Nomen, Verb und Adjektiv gruppiert und ihre
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Zusammenhidnge werden hergestellt (vgl. Oxford, 1990, S. 40). Die durchgefiihrten
Beispiele sind wie folgt:

Tabelle 3.7. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Gruppieren

Nomen Verb

das Auskommen auskommen
das Erledigen erledigen
die Einladung einladen
die Erzdhlung erzéhlen

Assoziieren: In dieser Lernstrategie ist es von groBer Bedeutung, neue Worter
oder Informationen auf die Gedanken zu beziehen, die sich bereits in ihren Kopfen
befinden. Mit Hilfe eines Igels, werden fremde Worter mit den anderen Wortern

assoziiert, verkniipft und erzeugt (vgl. Oxford, 1990, S. 41). Ein gutes Beispiel dafiir ist

wie folgt:
T — | RSB
| Heimat ) Ve A
| und Comilid
oo v
s // 47\;1"

Abbildung 3.2. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Assoziieren “

Kontextualisierung: In dieser Lernstrategie werden die neuen Worter mit einem
Kontext verkniipft oder dem neuen Kontext zugeordnet (vgl. Oxford, 1990, S. 41). Aus
diesem Grund wurde eine kleine Geschichte mit den Wortern geschrieben, die in der
Lehrveranstaltung schon gelernt wurden. Von der Forscherin wurden nur zwei Sitze als
Hilfestellung angegeben, dann wurde die Geschichte von den Lehramtskandidaten/-
innen weitergeschrieben. Die Lehramtskandidaten/-innen sollten die Geschichte mit den

folgenden Wortern weiterschreiben:
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| Riickweg, Stau, plappern, klagen, klauen, zuriickkommen, hineinstopfen|

Letzte Woche habe ich mein Handy im Kino vergessen................

Jdeotfote unche habe Tch mein l“lof\o(u\ Koo Veree SSeN .
<osne Hdbschar Mann ,82;;;4\(13;21\- \C\A (TOT“ Tos \Coaes )
D c ke crrean At damn e eomn bano Yaobe Geta

Scon. "’?@_)r s aPRen wnd Plapparta et s

)C-L‘ hakbe a7t the Ober Lreses €re£9hfs 3eb_'ajen-
kb - Mann m r<ino 8eorbe.‘+e+ ; hat er ;
mein /—!onoiy getlaut: / mein Handy wro;ehlout
* Jch hobe meinen leromin objesogt-

+ \Mern ieh ow Foliner 3eﬁo@em bin , sfectte

<! )oh hobe im Stau ongefangen Fastfood
hinenoustepfen.

Cop .

Abbildung 3.3. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Kontextualisierung “

Bilder verwenden: Bei dieser Lernstrategie werden neue Worter auf Konzepte
bezogen, die sich entweder visueller Bilder oder einer tatsdchlichen Zeichnung bedienen
(vgl. Oxford, 1990, S. 41). Einige Worter aus dem Text wurden mit Hilfe der Bilder wie
folgt dargestellt:

der Stau klauen

Abbildung 3.4. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Bilder verwenden *

Semantisches Mapping: In dieser Lernstrategie spielt die Anordnung von
Wortern oder Buchstaben zu einem Bild eine wichtige Rolle, dadurch wird das visuelle
Gedachtnis durch Fantasie und Kreativitdt unterstiitzt. Die Buchstaben oder die Silben
konnen in der genannten Strategie ein Bild bilden (vgl. Oxford, 1990, S. 41). Die

Beispiele sind dafiir die Bilder, die unten dargestellt werden.

57



Abbildung 3.5. Beispiele fiir Lernstrategie ,, semantisches Mapping “

Dariiber hinaus wurden in der Tabelle 3.8. Implementierungsprozesse der dritten

Woche dargestellt.

Tabelle 3.8. Implementierungsprozesse der dritten Woche

Experimentgruppe

Kontrollgruppe

Thema: Eine Einladung zum Kaffeetrinken

Thema: Eine Einladung zum Kaffeetrinken

Verfahren: Gedichtnisstrategien II

Verfahren: traditionelle Unterrichtsmethode

B. Bilder und Tone verwenden (Weiter)
* Schliisselworter verwenden
* Laute speichern
C.sorgfiltiges iiberarbeiten
» strukturiertes Uberarbeiten
D.begleitende Handlung einsetzen
* korperliche Reaktion oder
Empfindungen verwenden

« mechanische Techniken verwenden

e dic unbekannten Worter auf Tiirkisch
erklaren.

e  Sitze bilden

e Fragen stellen

e  Frontalunterricht

Schliisselworter verwenden: In dieser Lernstrategie wurden die bekannten

Worter beim Erlernen eines unbekannten Wortes benutzt. Dariiber hinaus gelten die

vertrauten Worter in dieser Strategie als Helfer des Lernprozesses, weil sie eine

lehrreiche und bestirkende Auswirkung haben. Durch diese Strategie konnen die

Lernenden neue Worter lernen, damit sie akustische und visuelle Verbindungen

verwenden (vgl. Oxford, 1990, S. 41). Die Beispiele sind dafiir:
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. die Einschlafstorungen

J schlafen- einschlafen

o storen - Storung: Ein+ Schlaft Stérung: Einschlafstéorungen

Laute speichern: In dieser Lernstrategie werden die dhnlichen oder gleichen
Laute présentiert und eine sinnvolle, klangbasierte Assoziation zwischen neuem Wort
und bereits bekanntem Wort geschaffen, um die neuen fremden Worter lernen zu
konnen. Die Lernenden konnen die Ahnlichkeiten der eigenen Muttersprache oder der
ersten Fremdsprache benutzen. Als natiirliche Folge davon werden Fortschritte bei der
Wortschatzerweiterung erzielt (vgl. Oxford, 1990, S. 42). Die Beispiele, die im

Unterricht durchgefiihrt wurden, sind wie folgt:

Tabelle 3.9. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Laute speichern“

Deutsch Tiirkische Hinweisen

das Messer Bigakla oynama! Elini keser messer.

der Loffel Cocuk kagikla ¢orbayi i¢erken siirekli 6ffliiyordu.
der Dieb Hirsiz odanin dip kdselerine bile bakmus.
kahl Kel adami kale almadilar

der Mund Agzindakini mundar etti.

die Schule Sule okula gitti.

schaffen Sebnem Schafer bunu da basarir.

das Recht Bunu reddetmeye hakkin var.

schlagen Silak diye masaya vurdu.

der Herd Yemegi her daim ocakta pisiririm.

die Banane Banane ben de muz isterim.

die Tiir Evinizin kapisi ne tiir? Celik mi?

die Wahl Valla se¢imde oy kullandim.

Strukturiertes Uberarbeiten: Das Ziel dieser Lernstrategie ist das Uberarbeiten
der neuen Worter, so dass die Lernenden mit den Informationen damit so vertraut sein
werden, dass sie neue Worter automatisch verwenden koénnen und der Hinweise wie
dhnliche oder gleiche Laute bedienen, um neue Worter linger im Gedéchtnis zu
behalten. Wiederholungen sind in dieser Strategie von groBler Bedeutung (vgl. Oxford,
1990, S. 41). Die Beispiele, die im Unterricht dafiir erarbeitet wurden, sind wie

untenstehend:
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e Klettern und Klauen:

o Eine kleine Kuh klettert auf die Baume und klaut die Kirsche.
e plappern:

o Mein Parrot plappert immer.
e nimlich:

o Wer ndmlich mit h schreibt ist ddmlich!

Korperliche Reaktion oder Empfindungen verwenden: In dieser Lernstrategie
werden die Reaktionen, Gefiihle, Empfindungen und Bewegungen verwendet. Es ist
beim Erlernen neuer Worter von grofler Bedeutung, einen Ausdruck physisch
auszuleben oder die neuen Worter sinnvoll mit den Gefiihlen oder Empfindungen in
Beziehung zu setzen (vgl. Oxford, 1990, S. 43). Einige Beispiele, die in die

Implementierungsprozesse eingesetzt wurden, sind wie folgt verlaufen:

o Streng gucken

o Zeigefinger hochhalten

o Schmecken

Mechanische Techniken verwenden: In der Lernstrategie werden Bewegungen,
Anderungen oder Flashcards verwendet, um sich an neue gelernte Worter in der
Zielsprache besser erinnern zu kénnen (vgl. Oxford, 1990, S. 43). Um das Gegenteil
von Adjektiven zu lehren, bekam jeder/jede Lehramtskandidat/in einen kleinen Zettel
auf dem ein Adjektiv steht. Ein Foto von Frau Eule und Herr Eule wurde an die Tafel
geklebt und wurde betont, dass Frau Eule und Herr Eule verheiratet sind. Sie lieben
einander sehr, aber sie sind ganz anders. Zum Beispiel: Frau Eule mag starken Kaffee,
aber Herr Eule bevorzugt schwachen Kaffee. Die anderen Sétze wurden vorgelesen und
klebte ein/e Lehramtskandidat/in den Zettel und wiederholte die Sétze, so dass er/sie das

Gegenteil des Adjektivs lernen konnte.

60



Abbildung 3.6. Beispiele fiir Lernstrategie ,,mechanische Techniken verwenden

Des Weiteren wurden Implementierungsprozesse der vierten Woche wie folgt:

Tabelle 3.10. Implementierungsprozesse der vierten Woche

Experimentgruppe

Kontrollgruppe

Thema: Was ist Heimat?

Thema: Was ist Heimat?

Verfahren: Kognitive Strategien |

Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode

A. Uben

e Wiederholungen

e mit Sounds und  Schriftsystemen
Formelles Uben

e Formeln und Muster erkennen und
anwenden

e Neukombinieren

e Uben im natiirlichen Umfeld
B. Nachrichten senden und empfangen

e Schnelle Auffassung

e Ressourcen zum Empfangen und Senden

von Nachrichten verwenden

e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch erklédren.
e Sitze bilden
e Fragen stellen

e Frontalunterricht

Wiederholungen: In dieser Lernstrategic betont Oxford die neuen Worter

mehrmals zu wiederholen (vgl. Oxford, 1990, S. 45). Deswegen wurde mit den

Lehramtskandidaten/-innen ein Wettbewerb durchgefiihrt. Lehramtskandidaten/-innen
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wurden in vier Gruppen eingeteilt. Jede Gruppe wurde gebeten, die bisher gelernten
Worter auf Flashcards zu schreiben. Die Gruppe, die die meisten Worter besal3, gewann

den Wettbewerb. Diese Flashcards sind wie folgt dargestellt

Abbildung 3.7. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Wiederholungen *

Mit Sounds und Schriftsystemen Formelles Uben: Diese Strategie wird
bedient, um neue Worter durch dieselbe Laute oder Schriftsysteme zu iiben (vgl.
Oxford, 1990, S. 45). In dieser Strategie wurde mit den gleichen oder &hnlichen
Vorsilben oder Endungen im Unterricht gearbeitet. Insbesondere die Einfiigungen, die
Fehler in der Aussprache verursachten, wurden wiederholt und es wurden Wortrdder

erstellt, um das Erinnern zu erleichtern. Die Wortrdder sind wie folgt:
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Abbildung 3.8. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Mit Sounds und Schriftsystemen Formelles Uben

Formeln und Muster erkennen und anwenden: In dieser Lernstrategie haben
die schon gelernten Kenntnisse der Formeln und Muster eine grof3e Rolle und Wirkung
auf das Erlernen des Wortschatzes. Diese Strategie verbessert das Verstdndnis und das
Produzieren der Lernenden (vgl. Oxford, 1990, S. 45). Mit Hilfe eines Wortrades
wurden die Verben mit Pripositionen dargestellt. Dann wurden die
Lehramtskandidaten/-innen in zwei Gruppen aufgeteilt. Jede Gruppe sollte Verben mit
Prépositionen richtig einschitzen und einen Freund in der anderen Gruppe nach den
Pripositionen der Verben fragen. Mithilfe der Partnerarbeit wurden die Verben mit

Pripositionen tiberpriift. Das Wortrad ist wie untenstehend zu sehen:
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Abbildung 3.9. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Formeln und Muster erkennen und anwenden “

Neukombinieren: Diese Strategie zielt darauf hinaus, ein bekanntes Element neu
zu kombinieren um eine lidngere Sequenz zu erzeugen. Die neuen Worter werden
eingingig geiibt, indem Wiederholungen in der neu erlernten Struktur vorgenommen
werden. Es werden die in dieser Strategie bekannten Strukturen verwendet, daher ist die
Wiederholung von Formstrukturen von grofler Bedeutung (vgl. Oxford, 1990, S. 45). In
dieser Strategie wurde der erste Satz eingefiihrt und andere Personalpronomen wurden
zusammen mit den Lehramtskandidaten/-innen gebildet. Die Beispiele der
Lehramtskandidaten/-innen lauten wie folgt:

Tabelle 3.11. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Neukombinieren *

Das kam mir als Erstes in den Sinn.
Das kam dir als Erstes in den Sinn.
Das kam ihm als Erstes in den Sinn.
Das kam ihr als Erstes in den Sinn.
Das kam uns als Erstes in den Sinn.
Das kam euch als Erstes in den Sinn.

Das kam lhr als Erstes in den Sinn.
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Uben im natiirlichen Umfeld: In dieser Strategie geht es darum, die neuen
Worter in einer natiirlichen oder realistischen Umgebung zu iiben (vgl. Oxford, 1990, S.
45). Da diese Ubung in der Klasse nicht anwendbar war, wurden Wérter mit gleicher
oder dhnlicher Bedeutung in Diagrammen dargestellt. Das Wort ,,die Stimme* im Text

wurde durch das folgende Diagramm vermittelt:

Abbildung 3.10. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Uben im natiirlichen Umfeld*

Schnelle Auffassung: Diese Lernstrategie ist sehr hilfreich, um die Hauptthemen
zu bestimmen oder um bestimmte Details zu finden. Es ist von grofer Bedeutung, Texte
schnell zu iiberfliegen. Das hilft den Lernenden schnell etwas zu verstehen, was sie
horen oder lesen (vgl. Oxford, 1990, S. 45). In dieser Strategie wurde ein Teil des
Textes vorgelesen und die unbekannten Worter nicht erldutert, sondern Fragen gestellt,

um die Bedeutung der Worter zu erraten.

Ressourcen zum Empfangen und Senden von Nachrichten verwenden: Die
Lernenden konnen in dieser Lernstrategie alle Ressourcen verwenden um besser zu
lernen (vgl. Oxford, 1990, S. 45). Diese Strategie bringt das Selbstlernen bei, deswegen
sollten die Lehramtskandidaten/-innen im Worterbuch die Bedeutung der Worter
nachschlagen. Sie sollten dann die Bedeutung mit ihren eigenen Worten erklaren oder
das Wort in einem richtigen Satz anwenden. In der Tabelle 3.12. wurden

Implementierungsprozesse der fiinften Woche wie folgt dargestellt:
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Tabelle 3. 12. Implementierungsprozesse der fiinften Woche

Experimentgruppe

Kontrollgruppe

Thema: Lesegeschichte: Niko, Griechenland
und ich

Thema: Lesegeschichte: Niko, Griechenland und ich

Verfahren: Kognitive Strategien Il

Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode

C. Analysieren und Reflektieren

e Deduktion

e Ausdriicke analysieren

e Kontrastieren

e Ubersetzen

e Ubertragen
D. Struktur in Input oder Output bringen
¢ Notizen machen

e Zusammenfassen

e Hervorheben

e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch erklédren.
e Sitze bilden
e Fragen stellen

e Frontalunterricht

Deduktion: Diese Lernstrategie wird als allgemeine Regel angewandt, um

bekannte Worter oder Praktiken beim Erlernen einer neuen Zielsprache anzuwenden.

Diese Strategie ermoglicht es, sich vom Allgemeinen oder Bekannten zu den

spezifischeren Kenntnissen zu entwickeln (vgl. Oxford, 1990, S. 46). In dieser Strategie

wurden die unbekannten Worter mit ihren zuvor bekannten Synonymen erklért, damit

die Lehramtskandidaten/-innen leichter

Einige Beispiele sind wie folgt dargestellt:

und deduktiv Wortfelder erstellen konnen.

Tabelle 3.13. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Deduktion

die Gegend
der Geruch
die Stimme

die Uberschrift

die Umgebung
der Duft
der Klang

der Titel

Ausdriicke analysieren: Diese Lernstrategie zielt darauf ab, die Bedeutung eines

neuen Wortes zu erraten, indem es in Teile aufgeschliisselt wird. In dieser Strategie ist

es auch unentbehrlich, dass die Bedeutungen verschiedener Teile der Worter verwendet
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werden, um die Bedeutung des gesamten neuen Wortes zu verstehen (vgl. Oxford,
1990, S. 46). Aus diesem Grund wurden den Lehramtskandidaten/-innen eindeutige
Hinweise vorgelegt, mit dem Neugelernten umzugehen. Die neugelernten Worter
wurden durch die bekannten Worter gelernt, indem sie in mehrere Teile gesplittet

werden. Die Beispiele sehen wie folgt aus:

. das Pausenbrot = die Pause / +das Brot
o die Uberschrift = Uber + die Schrift

. die Ostereier = das Ostern + das Ei / die Eier

Kontrastieren: Diese Lernstrategie konzentriert sich darauf, die Sprachelemente
wie Laute oder Wortschatz der neuen Fremdsprache mit Sprachelementen der eigenen
Sprache zu vergleichen, um die Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Sprachen
festzustellen (vgl. Oxford, 1990, S. 46). Die Verwendung dhnlicher Laute oder Worter
in der Muttersprache oder in einer anderen Fremdsprache wirken sich positiv auf das
Erlernen der neuen, fremden Worter aus. Deswegen wurden die neuen Worter der
Fremdsprache mit der Muttersprache oder der ersten Fremdsprache wie folgt

verglichen:

Tabelle 3.14. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Kontrastieren *

Deutsch Englisch Tiirkisch
frei free

das Wort word

rechts right

Falsch false

die Seite side

Das Biiro Biiro
Die Okonomie ekonomi
Die Lampe lamba
Das Museum miize
Der Techniker tekniker

Ubersetzen: Bei dieser Lernstrategie ist es sehr wichtig, einen Ausdruck der
Zielsprache in die Muttersprache oder die Muttersprache in die Zielsprache zu

konvertieren. Eine Sprache wird als Grundlage fiir das Verstehen oder Produzieren
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einer anderen Sprache verwendet (vgl. Oxford, 1990, S.46). Diese Strategie macht es
einfach, die Bedeutung neuer unbekannter Worter zu erraten, indem muttersprachliche
Strukturen  verwendet werden. Da die Lehramtskandidaten/-innen ihre
muttersprachlichen Strukturen direkt in die Fremdsprache oder Zielsprache tibertragen,
machen sie manchmal Ubersetzungsfehler oder Interferenzfehler. Um das Interesse und
Bewusstsein der Lehramtskandidaten/-innen zu wecken, wurden diese Fehler in den
Lehrveranstaltungen korrigiert und auch in der Untersuchung als Beispiele dargestellt.
Einige Beispiele, die die Lehramtskandidaten/-innen in den Lehrveranstaltungen

gemacht haben, sehen wie folgt aus:

Tabelle 3.15. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Ubersetzen

Tiirkisch Ubersetzung Deutsch

Korku tiineli Angsttunnel Geisterbahn

Kaymvalide die Mutter von Ehemann Schwiegermutter

Ugur bocegi Gliickskafer Marienkifer

Kafa tasi Kopfschadel Schéadel

Gogiis kafesi Brustkifig Brustkorb

Karinca yuvasi Ameisehorst Ameisenhaufen

Anne karni Mutterbauch Mutterleib

Su aygir Wasserpferd Nilpferd

Fok baligi Robbefisch Seehund

Armut dibine diiser Die Birne fillt unter dem Stamm Der Apfel fallt nicht weit vom
Stamm

Samanlikta igne aramak Nadel suchen im Heuboden Nadel im Heuhaufen

Ubertragen: Die wichtigste Besonderheit dieser Lernstrategie ist es, das Wissen
iiber die Worter, Konzepte oder Strukturen von einer Sprache auf die andere direkt
anzuwenden, um die Ausdriicke in der neuen Sprache besser zu verstehen (vgl. Oxford,
1990, S.47). Vorkenntnisse oder vorherige Strukturen beim Erlernen einer neuen
Sprache gelten als die Helfer des Lernprozesses. Wie schon oben bei der Strategie

,Ubersetzen‘ erldutert, filhren manchmal bekannte Sprachstrukturen bei der
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Ubertragung von zwei Sprachen die Lehramtskandidaten/-innen zu Ubersetzungs- oder
Interferenzfehler. Diese Fehler wurden in den Lehrveranstaltungen korrigiert und auch
in der Untersuchung als Beispiele dargestellt, um das Interesse und Bewusstsein der
Lehramtskandidaten/-innen zu wecken. Die Lehramtskandidaten/-innen iibertrugen
manche fremdsprachlichen Strukturen oder fremde Worter direkt auf die Muttersprache.

Einige Beispiele sehen wie folgt aus:

Tabelle 3.16. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Ubertragen

Deutsch Ubertragung Tiirkisch
Studentenfutter Ogrenci yemi Karisik ¢erez
Wasserhahn Su horozu musluk

Ohrwurm Kulak kurdu Dile dolanan sark1

Ich muss mal auf den Topf Tencerenin ustiinde Tuvalete gitmek istemek

Notizen machen: In dieser Lernstrategie ist es von groBer Bedeutung, die
Grundkonzepte, Hauptmerkmale oder bestimmten Punkte aufzuschreiben. Beim
Erlernen neuer unbekannter Worter Notizen zu machen, erleichtert das Lernen.
Besonders spielt es beim dauerhaften Lernprozess eine bedeutsame Rolle, die Worter
nach bestimmten Merkmalen in Klassen zu gruppieren oder T-Diagramme zu
verwenden (vgl. Oxford, 1990, S.47). Bei dieser Strategie werden Nomen, die dieses
Wort assoziieren, auf der einen Seite und die Verben auf der anderen Seite
aufgeschrieben, so dass viele Worter statt eines Wortes gelernt werden. Ein Beispiel

dafiir wurde wie untenstehend dargestellt:
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Abbildung 3.11. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Notizen machen *

Zusammenfassen: Diese Lernstrategie bietet die Moglichkeit, einen Text
zusammenzufassen oder ein langes Abstrakt zu erstellen (vgl. Oxford, 1990, S.47). In
diesem Prozess konnen die Lernenden iiber den Text nochmal denken, unbekannte
Worter bemerken und diese Worter in Verbindungen wiederholen. Dabei wurde den
Lernenden angeboten, in den vorherigen Lehrveranstaltungen gelesenen Text, als
Hausaufgabe zusammenzufassen. Als ein Beispiel dient folgende Zusammenfassung,
die von einer Lehramtskandidatin verfasst wurde:
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N.'ko; Beiechenland uUnd ich

Zuei Wochen vor den Gg{c’rﬁenﬁn haben die
Studeniea ingn Newern bebommen Ec }«c)?FJ Ailko und
Yommt auS Griechenland. € hat eire seife und bomische
Person. Fran Schube, die Lehredn der Studen ten, hert .f;;e.r@-f-,
dacs Jdie Studenten nelt 2 fNibo cein mdsen, weil e/
new in Detschland 5t und  Lein Deutsch tdnn.

Neben Devis woC poch ein Plati feer, sus diese Guad
hat die Lepeerin Nite 3u DS ?}uz’!e{ KNito war g a0z
awc-c’a}(lwnd und seHsart. Die Studeonten haben %rjpiPH
aber NJike hat dageStanden urd sein @‘-U)Fl\éfo‘{"j’?(‘g’”-
D¢ Gladenten palken ilo o/u.»:eﬁ, 7 spillen. b cino
hat Dorid Jdas Seiel ertl&Ht abes Wiko hat alles falich
goa cht D€ Studenten halsen sich aé'/gﬁﬂ/ciuéf foibo
nicktS uesstehen Lann. D anach habes Stiidentea allein
- JF“-(({ /\f}&ﬁf‘f TC’?( WAL LS TS é/l/(/\ﬁ Dre S'ﬁ-‘&/\k/\
C?thcn gepiett abes Miko hot dageartandsn und sein
Pausenkcot %< Sfen. Dann ab 5 ferien. Doris uad
sein Far~ilie hot Keeta Mg?zn. Dot hat pemand Doris
U‘F(n) i Seielen. Docd hat Tha nichd vesrStanden, wel e
ein Auflonder i34 Dann hat ein Kind ¢inen Ball g,eérqcﬁ*
Und  STe  haben pusSarren gdpielt. Also hat DS ’
verstanden, Jass ST€  gusamrmen spielay wemn efn Rind eiten
Oall qebacht hat- Doris hat alles feldch g@macht abe
Aie  ande~en haben u/quyg"mf/"b P A A A

Abbildung 3.12. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Zusammenfassen *

Hervorheben: Eine andere Lernstrategie unbekannte Worter zu erlernen, ist die
verschiedenen  Hervorhebungstechniken wie  Unterstreichen, Markieren  oder
Farbcodieren zu verwendet, um sich auf wichtige Informationen in einem Text zu
konzentrieren (vgl. Oxford, 1990, S.47). Die verschiedenen Hervorhebungstechniken
unterstiitzen das effektive Lernen und bereiten den Lernenden auf den Erfolg, so dass
viele Vorteile beim Lernprozess angeboten werden. Bei dieser Strategie wurden die
Lehramtskandidaten/-innen gebeten, den Text zu lesen und die unbekannten Worter zu

unterstreichen. Einige Beispiele werden im Folgenden prisentiert ,,(Der Text wurde aus

Tamburin 3, Arbeitsbuch genommen)*:
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Abbildung 3.13. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Hervorheben *

Implementierungsprozesse der sechsten Woche der Untersuchung wurden in der
Tabelle 3.17. dargestellt:

Tabelle 3. 17. Implementierungsprozesse der sechsten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Thema: Mein Gliick in der neuen Heimat Thema: Mein Gliick in der neuen Heimat
Verfahren: Kompensationsstrategien | Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode
A. intelligente Abschiitzen e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch erklaren.
e linguistische Hinweise verwenden e Sitze bilden
e andere Hinweise verwenden e Fragen stellen

B. Uberwindung der Einschrinkungen| e Frontalunterricht
beim Sprechen und Schreiben
e Muttersprache benutzen
e Hilfe suchen

e Mimik oder Gestik benutzen

Linguistische Hinweise verwenden: In dieser Lernstrategie werden die

sprachbasierten Hinweise verwendet, um die Bedeutung eines Wortes zu erraten,
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welches in der Zielsprache gehort oder gelesen wird. Durch diese sprachbasierten
Hinweise werden die unbekannten Worter in der Zielsprache ohne Vorkenntnisse des
Wortschatzes und der Grammatik einfacher eingeschitzt (vgl. Oxford, 1990, S.49). In
dieser Strategie wurde den Lehramtskandidaten/-innen einige Vorsilben als
sprachbasierte Hinweise vorgestellt. Sie haben andere Verben mit den gleichen
Vorsilben entdeckt. Die Beispiele, die in der Lehrveranstaltung erarbeitet wurden, sind

wie folgt aufgefiihrt:

o ver: etwas falsch machen z.B.: verbiegen
. ver: sich vertun: z. B. verzéhlen

° ver: verschwinden: z. B. verfaulen

Tabelle 3.18. Bespiele fiir Lernstrategie ,, linguistische Hinweise verwenden “

Vorsilbe ,ver®

etwas falsch machen sich vertun verschwinden
verlegen verhoren verstreichen
verdrehen verlesen verglithen
verfiihren verrechnen verfallen
vergiefen verschlafen verrosten
versdumen verschlucken verschimmeln
verstimmen versehen vergehen

Andere Hinweise verwenden: Nicht nur die sprachbasierten Hinweise, sondern
auch die anderen nichtsprachlichen Hinweise werden verwendet, um die Bedeutung
eines Wortes in der Zielsprache beim Horen oder Lesen einzuschdtzen. Mithilfe der
Hinweise konnen die unbekannten Worter in der Zielsprache ohne die sprachlichen
Elemente und Vorkenntnisse vom Wortschatz und der Grammatik einfacher durch die
verschiedenen Quellen erraten werden (vgl. Oxford, 1990, S.49). In dieser Lernstrategie
empfiehlt Oxford die Textstruktur als nicht-sprachlichen Hinweis. Aus diesem Grund
wurden nur einige Sétze des Textanfangs in der Lehrveranstaltung vorgelesen und die
Lehramtskandidaten/-innen sollten den Text ,Mein Gliick in der neuen Heimat® aus
ihrer Perspektive weiterschreiben. Diese Strategie weckt die Neugier und unterstiitzt die
Vorstellungskraft der Lehramtskandidaten/-innen. Ein Bespiel einer Lehramtskandidatin

wurde wie folgt dargestellt:
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Der Text: Mein Gliick in der neuen Heimat

»Kann ich es wirklich riskieren? Die Wohnung aufgeben, den Freundeskreis
verlassen und in einem anderen Land komplett von vorne anfangen? Ich habe es
gewagt: Ich bin vor einigen Jahren aus beruflichen Griinden relativ spontan nach
Neuseeland gezogen. Fernweh hatte ich eigentlich nie und ich bin auch kein besonders
abenteuerlicher Typ. Doch dann passierte Folgendes: Ich verlor plotzlich meinen Job.
Nach endlos vielen erfolglosen Bewerbungen war ich frustriert. Dann fragte mich ein
Freund, ob ich mir nicht vorstellen konnte, ins Ausland zu gehen. Tja, und jetzt lebe ich
schon seit einer ganzen Weile ziemlich zufrieden in Wellington und arbeite als
Krankenschwester. Doch vorher gab es einiges zu erledigen: Zeugnisse iibersetzen
lassen, Bewerbungen auf Englisch schreiben und meine Wohnung auflésen.
Gliicklicherweise habe ich schon nach kurzer Zeit eine Stelle gefunden und dann ging
alles ganz schnell. Als ich meinem Nachmieter dann die Schliissel {ibergeben hatte und
im Januar 2006 ziemlich nervds im Flugzeug saB3, fragte ich mich natiirlich, ob das die
richtige Entscheidung war...(Der Text wurde aus Aspekte Mittelstufe Deutsch

genommen)*.

| Mejn Leben |n cler Nnewen Heirnat

Als icta  2um Fluauafen gekonamen  bin , war e heweconli. Zum

ersten bhawve ichh eine W()lf\:\ur,\_) vermie+et . Sre wiar 2U +4euer. Am  Albered

. B
habke Ich allein 3('3(3-‘“"\ lehh wave gesocoen  weil it feing. learte kensey-
g

gelemnt \naL€ . Arn \\)\o'CJ('f\ \la A 2 Afedt oeancen, leh hoke um die

; T
‘ Franke MenSchen Souuurxo/h Il bobe pene ‘{o/(p?,m “ennencelornt. e PoslSe.

¢ )
l balea wir £offe %c"\'nu ken. Dann hoke it einen MInn assenen. ok boke
nicuts Vecaessen. In oler Wett gab’es nur (Ch und €. e hate ihaa verlieren,

J
lct. habe gemry Goe bhalt cesihallo fidhle iCta ricts besSser. leen hoe vele
N ~

Fcexande . Mein newcet +eima+ gl  miC Jiele GGluck. Abed icta UAOT 1((,UH|'j

da icvs selt ein Wocthe  jhn niciat pschen holee | letn babe 39,’:"“‘" doss

er war Momger. [n Lucze Zeit+ habe ich ihar ~¢"(«nfpri){>jr/rn+. wWir haken
&

faer 2usommen et V’Pf‘or//)‘(}/n_ In. zwel Johren aven waie Vverbeiccrtet

U hoken 2wer Kinder. Jeta+ interessiere  lei. mir Uoelr melhe Tnkelin

e liest Rlchenr Meine Kirder sing Arxt . lda glauce an dos Gluck

Abbildung 3.14. Beispiele fiir Lernstrategie ,,andere Hinweise verwenden *
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Muttersprache benutzen: In dieser Lernstrategie wird die Muttersprache fiir die
Erkldrung eines Ausdrucks verwendet, ohne den Ausdruck zu iibersetzen. In dieser
Strategie ist es moglich, Wortendungen der neuen fremden Sprache den Wartern der
Muttersprache oder der ersten Fremdsprache hinzuzufiigen (vgl. Oxford, 1990, S. 50).
Die Muttersprache, erste Fremdsprache oder internationale Worter bieten den
Lernenden eine Modglichkeit, in der Fremdsprache zu kommunizieren und sich
gegenseitig zu verstehen. In den folgenden Beispielen wurden die muttersprachlichen
oder englischen Worter gezeigt, die die Lehramtskandidaten/-innen in den

Lehrveranstaltungen beim Kommunikationsprozess benutzt haben.

Tabelle 3.19. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Muttersprache benutzen *

Er ist heute sehr hardworking. Er ist heute sehr fleiBig.

Heute habe ich birthday. Heute habe ich Geburtstag.

Gestern haben mein friend und ich viel gearbeitet. Gestern haben mein Freund und ich viel gearbeitet.

Er hat seinen train verpasst. Er hat seinen Zug verpasst.

Hilfe suchen: Diese Lernstrategie hilt Hilfe fiir wichtig. Die
Lehramtskandidaten/-innen bitten um Hilfe, um fehlenden Ausdruck in der Zielsprache
zur Verfligung gestellt zu bekommen (vgl. Oxford, 1990, S. 50). In dieser Strategie
wurde den Lehramtskandidaten/-innen vorgeschlagen, von ihren

Klassenkameraden/innen Hilfe zu suchen.

Mimik oder Gestik benutzen: Eine andere Lernstrategie  der
Kompensationsstrategien ist die Verwendung von korperlicher oder physischer
Bewegung um die Bedeutung neuer Worter zu erkldren oder anzuzeigen (vgl. Oxford,
1990, S. 50). Aus diesem Grund wird die Bedeutung der Worter wie: frustriert, oder

bereuen durch Mimik oder Gestik angezeigt.

Tabelle 3. 20. Implementierungsprozesse der siebten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe

Zwischenpriifung Zwischenpriifung
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In der siebten Woche des Implementierungsprozesses wurden Zwischenpriifungen
abgehalten. Daher fand keine Lehrveranstaltung statt. Des Weiteren sind

Implementierungsprozesse der achten Woche wie folgt:

Tabelle 3.21. Implementierungsprozesse der achten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Thema: Ein deutsches Nein heifit Nein Thema: Ein deutsches Nein heifit Nein
Verfahren: Kompensationsstrategien Il Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode

B. Uberwindung der Einschrinkungen beim| e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch erkliren.

Sprechen und Schreiben (Weiter) e Sitze bilden
e Kommunikation vermeiden e Fragen stellen
e Themen auswihlen e Frontalunterricht

e Mitteilungen anpassen oder anndhern

e Wortpragungen

e Synonyme schreiben

Kommunikation vermeiden: Diese Lernstrategie dient dazu, Kommunikation
ganz oder teilweise zu vermeiden, wenn Schwierigkeiten zu erwarten sind. Diese
Strategie kann die Kommunikation im Allgemeinen beinhalten, wobei bestimmte
Themen oder Ausdriicke vermieden werden, beziehungsweise die Kommunikation
wihrend der AuBerung abgebrochen wird (vgl. Oxford, 1990, S. 50). In dem
Implementierungsprozess wurde diese Strategie nicht verwendet und beigebracht.

Themen auswihlen: Die bestimmten und interessanten Gespriachsthemen bzw.
die Themenauswahl spielen in dieser Strategie eine grole Rolle, um die
Kommunikation auf die eigenen Interessen auszurichten und sicherzustellen. Als ein
wichtiger Bestandteil des Lernprozesses sollen die Themen ausgewéhlt werden, in
denen die Lernenden iiber genligend Vokabular und Grammatik verfiigen, um sich zu
unterhalten (vgl. Oxford, 1990, S. 50). Aus diesem Grund wurden die Lesetexte
ausgewahlt, die fiir diese Strategie in Betracht gezogen wurden. In der achten Woche
wurde das Thema Unterschiede zwischen Liandern und Volkern gewdhlt, um das
Interesse der Lehramtskandidaten/-innen zu wecken. Die Frage, ,,welche Unterschiede
es zwischen Kulturen gibt, wurde* am Anfang des Unterrichts gestellt, damit die

Lehramtskandidaten/-innen ihre Gedanken duflern und Meinungen austauschen konnen.
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Spéter, weil sie sich fiir dieses Thema interessieren, konnen sie den Text ,,Ein deutsches

Nein heit Nein® besser verstehen.

Mitteilungen anpassen oder annihern: Die Lernenden passen in dieser
Lernstrategie die Mitteilungen an, indem sie einige Informationen weglassen, ldeen
einfacher oder weniger prizise machen oder etwas anderes sagen, das fast dasselbe
bedeutet (vgl. Oxford, 1990, S. 50). In dieser Strategie wurden in dem
Implementierungsprozess drei Worter, die dhnliche Laute haben, dargestellt, um die
Tippfehler zu vermeiden und Lehramtskandidaten/-innen darauf aufmerksam zu

machen. Die Worter, die im Unterricht eingefiihrt wurden, sind folgende:

Tabelle 3.22. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Mitteilungen anpassen oder annédhern*

Verb Priteritum Perfekt Beispiel Tiirkisch
bitten bat hat gebeten Wir haben um Hilfe gebeten. rica etmek
beten betete hat gebetet Wir werden fiir dich beten. dua etmek
bieten bot hat geboten Das Haus bietet viel Komfort. sunmak

Wortprigungen: Oxford empfiehlt den Lernenden in dieser Lernstrategie neue
Worter durch Wortschatzhefte oder —karten zu prigen, damit sie die gewiinschte Idee
besser kommunizieren kénnen (vgl. Oxford, 1990, S. 50). Aus diesem Grund wurde den
Lehramtskandidaten/-innen beim Implementierungsprozess vorgeschlagen, die neuen

fremden Worter durch Wortschatzheft oder —karten zu trainieren.

Synonyme schreiben: Eine andere Kompensationsstrategie ist die Vermittlung
der Bedeutung durch Beschreibung des Konzeptes oder der Verwendung von
Synonymen (vgl. Oxford, 1990, S. 51). In den folgenden Beispielen wurden die Worter
dargestellt, um den Lehramtskandidaten/-innen die Bedeutung der Worter mit Hilfe der

Synonyme oder Beschreibung des Konzeptes in den Lehrveranstaltungen zu erkliren.

Tabelle 3.23. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Synonyme schreiben *

aufgeben aufhoren
komplett vollig

von vorn von Neuem
wagen den Mut haben
auflosen kiindigen
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Tabelle 3.23. (Weiter) Bespiele fiir Lernstrategie ,, Synonyme schreiben “

unbekannt ungewohnlich
selbstverstindlich natiirlich
geschehen passieren

Des Weiteren wurden in der Tabelle 3.24. Implementierungsprozesse der neunten

Woche prisentiert:

Tabelle 3.24. Implementierungsprozesse der neunten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe

Thema: Ein spannender Besuch Thema: Ein spannender Besuch

Verfahren: Metakognitive Strategien | Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode

A. Zentrieren das Lernen e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch erklaren.

e Uberblick und Verbindung von Bekanntem| e Sitze bilden
mit Neuem e Fragen stellen

e Aufpassen e Frontalunterricht
e Verzdgerung der Sprachproduktion, um sich

auf das Horen zu konzentrieren

B. Organisieren und Selbstlernen planen
e Informationen zum Sprachenlernen finden

e Organisieren

Uberblick und Verbindung von Bekanntem mit Neuem: Diese Lernstrategie
beinhaltet den Uberblick auf den grundlegenden Prinzipen fiir bekannte
Fremdsprachenaktivititen und diese Aktivititen mit dem, was die Lernenden bereits
wissen, zu verbinden (vgl. Oxford, 1990 S. 152). Aus diesem Grund wurden in dieser
Strategie bekannte Worter benutzt, um unbekannte Worter zu definieren. Einige

Bespiele, die in der Lehrveranstaltung verwendet wurden, sind wie folgt:

Tabelle 3.25. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Uberblick und Verbindung von Bekanntem mit Neuem

Die Dachkammer das Dach+ die Kammer
Das Namenschild der Name+ das Schild
vorbeigehen vorbei+ gehen
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Aufpassen: In dieser Lernstrategie ist es notwendig, im Voraus auf die
Sprachlernaufgabe zu achten und sich iiberhaupt nicht ablenken zu lassen (vgl. Oxford,
1990, S. 154). Als Beispiel zu dieser Strategie wurde von den Lehramtskandidaten/-
innen gefordert, beim Lesen auf die Verben mit Prapositionen des Textes zu achten. Die
Verben mit Priapositionen, die die Lehramtskandidaten/-innen im Text gefunden haben,

sind wie folgt:

Tabelle 3.26. Bespiele fiir Lernstrategie ,, Aufpassen “

reagieren auf
sich freuen iiber
sich freuen auf
achten auf

Verzogerung der Sprachproduktion, um sich auf das Horen zu
konzentrieren: Diese Lernstrategie, die eine der Metakognitive ist, bezieht sich auf
Hor- und Sprechfertigkeiten. Die Lernenden nutzen diese Strategie automatisch, indem
sie die Sprechfertigkeit in der Zielsprache moglichst lange Zeit verschieben (vgl.
Oxford, 1990, S. 155). Um die Horfertigkeit der Lehramtskandidaten/-innen zu
erweitern, wurde der Text ,Ein spannender Besuch® am Anfang des Unterrichts ohne
Vorlesen des Textes gehort und die folgenden Fragen zum Text gestellt, um die
Lehramtskandidaten/-innen zum Sprechen zu ermutigen:

o Welche Art von Menschen mogt ihr?

o Welche Art von Menschen mogt ihr nicht?

o Welche Rolle spielt das Aussehen?

o Welche Rolle spielt der erste Eindruck?

o Wo wohnt der alte Mann?

o Warum mogen die Menschen ihn nicht?

Informationen zum Sprachenlernen finden: Diese Metakognition dient dazu
aufzudecken, worum es beim Sprachenlernen geht. Aus diesem Grund ist es von grof3er
Bedeutung, den Lernenden zu helfen, indem man mit ihnen dber ihre

Sprachlernprobleme spricht (vgl. Oxford, 1990, S. 156). Mit diesem Ziel wurden die
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Probleme der Lehramtskandidaten/-innen beim Horen des Textes ,Ein spannender

Besuch® befragt und dann die Barriere zum Sprechen diskutiert.

Organisieren: Als eine andere metakognitive Lernstrategie umfasst das
Organisieren viele verschiedene Vorteile. Diese sind in einer bestmoglichen physischen
Umgebung zu erzielen, in dem etwas gut geplant oder ein Notizbuch zum
Sprachenlernen erstellt wird (vgl. Oxford, 1990, S. 156). In dieser Strategie wurde den
Lehramtskandidaten/-innen vorgeschlagen, neue gelernte Worter ins Wortschatzheft zu

schreiben.

Tabelle 3.27. Implementierungsprozesse der zehnten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Thema: Versteckspiele Thema: Versteckspiele
Verfahren: Metakognitive Strategien |1 Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode

B. Organisieren und Selbstlernen planen| e Die unbekannten Wérter auf Tiirkisch erkliren
(Weiter) e Sitze bilden
e Ziele setzen e Fragen stellen
o Identifizieren des Zweckes einer Aufgabe der| ¢ Frontalunterricht
Sprache
e Planung fiir Aufgabe der Sprache
e Suche nach Ubungsméglichkeiten
Bewertung des Selbstlernens

e Selbstiiberwachung

o Selbstbewertung

Ziele setzen: Ziele und Vorgaben spielen beim Fremdsprachenlernprozess eine
wichtige Rolle. Aus diesem Grund erleichtert es das Lernen, wenn Lernziele bestimmt
werden (vgl. Oxford, 1990, S. 157). Deswegen wurden die Lernenden darauf
aufmerksam gemacht, sich Lernziele zu setzen. Anschlielend wurde dariiber diskutiert,
wie diese Ziele erreicht werden konnen.

Identifizieren des Zweckes einer Aufgabe der Sprache: Diese metakognitive
Lernstrategie hat das Ziel, die Sprachaufgabe, die fiir alle Sprachkenntnisse niitzlich ist,
festzulegen und dafiir geeignete Handlungen vorzuschlagen (vgl. Oxford, 1990, S. 158).

In dieser Strategie war das Thema ,Kinderspiele und Mérchen‘. Um das Interesse der
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Lehramtskandidaten/-innen zu wecken und ihre Zwecke zu identifizieren, wurden

folgende Fragen gestellt:

o Welche Spiele habt ihr als Kind sehr gerne gespielt?

o Welche Spiele mag das Kind in euch noch?

o Was sind die beliebtesten Marchen?

o Welche Mirchen kennt ihr?

. Welches deutsche Mérchen kennt ihr?

Planung fiir Aufgabe der Sprache: Diese Lernstrategie beinhaltet nicht nur die
allgemeine Eigenschaft der Aufgabe der Sprache, sondern auch die spezifische
Anforderung, die Aufgabe der Sprache zu identifizieren (vgl. Oxford, 1990, S. 158). In
dieser Strategie sollten die Lehramtskandidaten/-innen eine Woche lang als
Hausaufgabe einen deutschen Artikel lesen. Sie sollten ein bestimmtes Thema, wie
Sport, Magazin, Politik, Erziehung, Erndhrung oder etwas anderes auswihlen und jeden
Tag tliber dieses Thema einen Zeitungsartikel lesen. Sie sollen auch die unbekannten
Worter jeden Tag auflisten und lernen. Eine Hausaufgabe eines Lehramtskandidaten/-

innen fiir diese Strategie ist wie folgt:
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Abbildung 3.15. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Planung fiir Aufgabe der Sprache

Suche nach Ubungsméglichkeiten: In dieser Lernstrategie schligt Oxford vor,
dass die Lernenden immer nach Ubungsméglichkeiten suchen sollen und es dadurch
schaffen, immer die Fremdsprache iiben zu konnen (vgl. Oxford, 1990, S. 160).
Dadurch wurden mit der oben genannten Hausaufgabe den Lehramtskandidaten/-innen

neue Moglichkeiten geschaffen, auBerhalb des Unterrichts die deutsche Sprache zu

iiben.

Selbstiiberwachung: Diese Lernstrategic ermdglicht es den Lernenden, ihre
eigenen Fehler in den Sprachkenntnissen zu bemerken und zu korrigieren (vgl. Oxford,
1990, S. 161). Um die Seclbstilberwachung der Lehramtskandidaten/-innen zu

gewihrleisten, wurde ihnen nicht nur im Sinne dieser Strategie, sondern auch in allen
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anderen Unterrichtseinheiten immer die Mdglichkeit gegeben, ihre Fehler zu bemerken

und zu Kkorrigieren.

Selbstbewertung: Diese Lernstrategic beinhaltet die Selbsteinschiatzung des
allgemeinen Sprachfortschritts der Lernenden oder des Fortschritts in einer der vier
Fertigkeiten (vgl. Oxford, 1990, S. 162). Die Lehramtskandidaten/-innen wurden fiir die
Hausaufgabe ,eine Woche lang einen deutschen Artikel lesen‘ darum gebeten, die
folgenden Fragen zu beantworten, um auf ihre Lernziele aufmerksam zu machen, ihre
Fortschritte zu bemerken und dariiber hinaus die eigene Bewertung sicherzustellen. Eine

Hausaufgabe eines Lehramtskandidaten/-innen wurde wie folgt dargestellt:
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Abbildung 3.16. Beispiele fiir Lernstrategie ,, Selbstbewertung

Implementierungsprozesse der elften Woche werden in der Tabelle 3.28. wie folgt
dargelegt:
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Tabelle 3.28. Implementierungsprozesse der elften Woche

Experimentgruppe

Kontrollgruppe

Thema: Als Krankenpfleger im Krankenhaus

Thema: Als Krankenpfleger im Krankenhaus

Verfahren: Affektive Strategien |

Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode

Angst senken

e mit fortschreitender tiefer

Entspannung,
Atmung oder Meditation Angst senken
e Nutzung von Musik
e Nutzung von Lachen
sich selbst ermutigen
e mit den positiven Aussagen
e mit Bedacht Risiken eingehen

e sich belohnen

e Die unbekannten Worter auf Tirkisch erkldren

e Sitze bilden
e Fragen stellen

Frontalunterricht

Mit fortschreitender Entspannung, tiefer Atmung oder Meditation Angst

senken: In dieser Lernstrategic ist es

entspannen. Daher werden alle wichtigen

entspannt (vgl. Oxford, 1990, S. 164). Aus diesem Grund wurden am Anfang des

Unterrichts manche Schritte durchgefiihrt, wihrend des Unterrichts wurde klassische

von groBer Bedeutung, sich progressiv zu

Muskelgruppen nacheinander angespannt und

Musik gespielt. Die folgenden Anweisungen wurden den Lehramtskandidaten/-innen

zur Entspannung gegeben:
[ ]
Alles ist zu. Kein Handy, kein

[ ]

. Wir schlieBen unsere Augen.

Nutzung von Musik: Oxford betont in dieser Strategie, dass man 5 bis 10

Heute haben wir eine sehr interessante Strategie. Jetzt entfernen Sie alles.

Bleistift, kein Buch usw.

Wir atmen tief durch. Noch mal, weiter, noch einmal.

Minuten Musik horen, die Lernenden beruhigen und sie in eine bessere Lernstimmung

versetzen kann (vgl. Oxford, 1990, S. 164). Beziiglich dieser Strategie wurde klassische

Musik angehort und folgende Anweisungen wurden erteilt:

Minuten).

Jetzt horen wir Musik zu. Unsere Augen sind noch geschlossen (etwa 5— 6
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Nutzung von Lachen: Oxford ist der Meinung, dass Lernenden von
Fremdsprachen von den Kriften des Lachens, die die Angst mindern kann, gut
profitieren konnen (vgl. Oxford, 1990, S. 164). Aus diesem Grund wurden weitere

Anweisungen aufgefiihrt:

o Wir 6ffnen unsere Augen, dann lachen wir.

o Wir lachen allen. Wir schauen uns um und lachen.

Mit den positiven Aussagen: Nach Oxford sollen Lehrkréfte ihren Lernenden die
positiven Aussagen zeigen, damit sich die Lernenden selbst zum Lernen ermutigen
konnen. Als Bespiel stellt Oxford untenstehende Aussagen vor (vgl. Oxford, 1990, S.
165). Des Weiteren wurde den Lehramtskandidaten/-innen folgende Aussagen
schriftlich mitgeteilt, die sie lesen konnen. Die Lehramtskandidaten/-innen wurden

darum gebeten, die Aussagen zweimal zu lesen.

o Ich verstehe jetzt besser, was mir gesagt wird.

o Ich bin ein guter Leser.

o Mir macht es Spal3, die deutsche Sprache zu verstehen.

o Ich kann die allgemeine Bedeutung verstehen, ohne jedes Wort zu kennen.

o Ich lese schneller als vor einem Monat.

o Die Leute verstehen mich jetzt besser.

o Ich habe heute eine sehr erfolgreiche Kommunikation.

o Ich kann meine Sprachkenntnisse und Sprachfertigkeiten entwickeln.

o Ich lese gerne in der deutschen Sprache.

o Ich bin mir sicher, dass ich gro3e Fortschritte mache.

o Es ist in Ordnung, wenn ich Fehler mache.

o Jeder macht Fehler, ich lerne aus meinen Fehlern (vgl. Oxford, 1990, S.

165).

Mit Bedacht Risiken eingehen: Eine andere affektive Lernstrategie ist es, mit
Bedacht Risiken einzugehen und sich selbst zu ermutigen. Diese Strategie beinhaltet
eine bewusste Entscheidung, angemessene Risiken einzugehen. Es wird in dieser
Strategie auch betont, Risiken einzugehen unabhingig von der Mdglichkeit, Fehler zu
machen oder auf Schwierigkeiten zu sto3en (vgl. Oxford, 1990, S. 166). Betrachtet man

diese Aussage im Implementierungsprozess, wurden die positiven Anweisungen ,Es ist
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in Ordnung, wenn ich Fehler mache‘ und ,jeder macht Fehler, ich lerne aus meinen
Fehlern® noch mal wiederholt und ihre Bedeutung diskutiert.

Sich belohnen: Die Lernenden benétigen nicht nur externe, sondern auch interne
Belohnungen beim Fremdsprachenlernen (vgl. Oxford, 1990, S. 166). Daher wurde
diskutiert, dass sich eine Selbstbelohnung positiv auf ihr Lernen auswirken wiirde. Aus
diesem Grund wurde den Lehramtskandidaten/-innen vorgeschlagen, sich selbst zu

belohnen. Es wurden weitere Anweisungen aufgefiihrt:

o Wir horen jetzt auf unseren Korper.

o Wir denken dariiber nach, wie wir uns jetzt fiihlen.

o Wir lachen nochmal. Wir gehen zu einem Freund oder einer Freundin, die
wir mogen.

o Wir zeigen ihm oder ihr, dass wir ihn oder sie mogen. Wir konnen uns
umarmen oder kiissen oder etwas anderes machen, was wir wollen.

o Dann wurde der Text ,Als Krankenpfleger im Krankenhaus‘ gelesen und
folgende Fragen gestellt:

o Wer arbeitet im Krankenhaus?

o Welche Unterschiede gibt es zwischen Krankenpfleger in Deutschland und
in der Tiirkei?

. Unterstreichen Sie die Worter in den Text, die mit der Medizin
zusammenhangt.

Die Worter, die die Lehramtskandidaten/-innen im Text gefunden haben, sind wie

unten:

o innere Medizin

o der Blutdruck: hoher X niedriger Blutdruck

o das Fieber: hohes X leichtes Fieber

o die Spitze geben

o der Verband

o gesund wie ein Fisch im Wasser

o gesund wie ein Pferd

In der Tabelle 3.29. wurden Implementierungsprozesse der zwolften Woche der

Untersuchung wie folgt prasentiert:
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Tabelle 3.29. Implementierungsprozesse der zwélften Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Thema: Bleiben Sie gesund! Thema: Bleiben Sie gesund!
Verfahren: Affektive Strategien Il Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode
C. emotionale Temperatur nehmen e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch erkldren
e auf den K&rper horen e Sitze bilden
e Checkliste verwenden e Fragen stellen
e ein  Tagebuch zum  Sprachenlernen| e Frontalunterricht
schreiben
o Gefiihle mit anderen diskutieren

Auf den Korper horen: Oxford unterstreicht, dass Lernende der Fremdsprachen
lernen sollen, auf die korperlichen Empfindungen zu achten. In diesem Sinne ist €S
empfehlenswert auf den Kdrper zu horen (vgl. Oxford, 1990, S. 167). Daher wurde den
Lehramtskandidaten/-innen die Frage gestellt, wie sie sich letzte Woche bei den
Implementierungsprozessen der affektiven Strategien gefiihlt haben. Es wurde folgende

Anweisung aufgefiihrt:

o Wir erinnern uns an die letzte Woche. Wir haben tief geatmet, Musik gehort
und gelacht.

o Wir haben auf unseren Korper gehdrt und wir haben unser Freund oder
unsere Freundin umarmt oder gekiisst.

. Jetzt erinnern Sie sich an letzte Woche.

. Wie haben Sie sich gefiihlt?

Mit diesen Fragen konnten die Lehramtskandidaten/-innen auf ihren Korper horen
und tiber die positiven Auswirkungen der affektiven Strategien nachdenken.

Checkliste verwenden: Eine Checkliste zu benutzen hat viele Vorteile. Sie hilft
den Lernenden, sich Fragen iiber ihren eigenen emotionalen Zustand zu stellen. Mit
Hilfe dieser Fragen konnen die Lernenden tiber ihre Gefiihle nachdenken (vgl. Oxford,
1990, S. 167). Dann wurde eine Gefiihlliste der Lehramtskandidaten/-innen an die Tafel

geschrieben. Diese Gefiihle sind:

. motiviert

o entspannend
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. gliicklich

. wohl

o langgeweilt

o gut gelaunt

. iiberwaltigt

Ein Tagebuch zum Sprachenlernen schreiben: Tagebiicher zum Sprachlernen
sind sehr wichtig, um die Einstellungen und Wahrnehmungen der Lernenden zum
Sprachlernprozess zu beschreiben (vgl. Oxford, 1990, S. 167f.). In dieser Lernstrategie
wurden die Lehramtskandidaten/-innen gebeten, kurz zu beschreiben, wie sie sich letzte
Woche fiihlten.

Gefiihle mit anderen diskutieren: Die Lernenden sollen ihren Lernprozess mit
den Kollegen/-innen besprechen. Dadurch kdnnen sie ihre Angste und Sprachbarrieren
bewiltigen (vgl. Oxford, 1990, S. 168). Aus diesem Grund wurden folgende
Anweisungen angelegt:

o Erzéhlen Sie ihren Kollegen/-innen, wie sie sich letzte Woche fiihlten.

o Dann fragen Sie ihre Kollegen/-innen, wie ihr Freund/-in sich letzte Woche

fithlten.

o Diskutieren wir jetzt, warum sie sich letzte Woche so fiihlten.

. Dann wurde der Text ,Bleiben Sie gesund!‘ gelesen und folgende Fragen

gestellt:

o Was kann man tun um gesund zu bleiben?

. Was kann man tun fiir ein gesundes, langes Leben?

Die Antworten der Lehramtskandidaten/-innen sind wie unten:

o richtige Erndhrung
o ausreichendes Trinken
. regelméfBige Bewegung
o viel Frischluft und Sonnenlicht
o kein Stress
o regelméBiges Schlafen
Tabelle 3.30 bestdtigt Implementierungsprozesse der dreizehnten Woche der

Untersuchung wie folgt:
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Tabelle 3.30. Implementierungsprozesse der dreizehnten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Thema: Gefiihle Thema: Gefiihle
Verfahren: Soziale Strategien | Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode
Frage stellen e Die unbekannten Worter auf Tiirkisch erkldren
e um Klarstellung oder Uberpriifung bitten e Sitze bilden
e um Korrektur bitten e Fragen stellen
mit anderen zusammenarbeiten e Frontalunterricht
e mit Gleichaltrigen zusammenarbeiten

Um Klarstellung oder Uberpriifung bitten: Beim Horen um Klirung zu bitten,
bedeutet, dass kompetentere Sprecher gebeten werden, das Gesprochene zu
verlangsamen, zu wiederholen oder zu erkliaren (vgl. Oxford, 1990, S. 169). In dieser
Lernstrategie spielt Zusammenarbeit eine grofle Rolle. Aus diesem Grund wurden die
Lehramtskandidaten/-innen in vier Gruppen aufgeteilt. Sie wurden gebeten, gemeinsam
ein Plakat iiber das Thema  ,Gefiihle® vorzubereiten. In  diesem
Implementierungsprozess sollten Lehramtskandidaten/-innen nur Deutsch sprechen und
ihre Gedanken mitteilen und diskutieren. Dann sollten die Lehramtskandidaten/-innen

die Schlagwdorter, die ihnen zum Thema ,Gefiihle® einfallen, auf ein Plakat schreiben.

Um Korrektur bitten: Nach Oxford sollten die Lernenden der Fremdsprachen
um Korrektur von Fehlern und Schwierigkeiten bitten (vgl. Oxford, 1990, S. 170). In
Betracht dieser Aussage wurde am Anfang des Unterrichts den Lehramtskandidaten/-
innen angeboten, die Fehler der Gleichaltrigen zu korrigieren oder um Hilfe von den
Gleichaltrigen oder der Lehrkraft bitten, wenn sie wollen.

Mit Gleichaltrigen zusammenarbeiten: Eine andere soziale Lernstrategie ist es,
mit Gleichaltrigen zusammenzuarbeiten. Oxford ist der Meinung, dass in dieser
Strategie die Zusammenarbeit mit den Anderen unerlésslich ist, weil das Sprachlernen
in all ihren Aspekten ein sozialer Akt ist (vgl. Oxford, 1990, S. 171). Basierend auf
dieser Ansicht wurde diese Gruppenarbeit entwickelt, in der die Lehramtskandidaten/-
innen mit Gleichaltrigen interagieren und kommunizieren konnen. Am Ende des
Unterrichts wurden die Plakate an die Wand aufgehingt und jede der vier Gruppen
préasentierte ihr Plakat den anderen Gleichaltrigen. Mit dieser Zusammenarbeit konnten

die Lehramtskandidaten/-innen die Gelegenheit nutzen, etwas zusammen vorzubereiten.
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Gleicherweise hatten sie die Chance ihre Fehler korrigieren zu lassen oder ihre
Gedanken zu diskutieren, auszutauschen oder andere Gedanken respektieren zu konnen.

Als Beispiel dient ein Plakat einer Gruppe wie unten dargestellt:
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Abbildung 3.17. Beispiele fiir Lernstrategie ,, mit Gleichaltrigen zusammenarbeiten

Tabelle 3.31. Implementierungsprozesse der vierzehnten Woche

Experimentgruppe Kontrollgruppe
Thema: Gefiihle Thema: Gefiihle
Verfahren: Sozial Strategien Il Verfahren: Traditionelle Unterrichtsmethode
mit anderen zusammenarbeiten (Weiter) e Die unbekannten Worter auf Tirkisch
e  Zusammenarbeit mit erfahrenen erkléren
Benutzern der neuen Sprache e  Sitze bilden
sich in andere einfiihlen e Fragen stellen
e  kulturelles Versténdnis entwickeln e  Frontalunterricht
e sich anderer Gedanken und Gefiihle
bewusst werden
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Zusammenarbeit mit erfahrenen Benutzern der neuen Sprache: Diese
Strategie beinhaltet eine Zusammenarbeit mit erfahrenen Benutzern der neuen
Fremdensprache. In diesem Sinne kénnen die Lernenden die Kommunikation mit einem
erfahrenen Benutzer der neuen Sprache verbessern (vgl. Oxford, 1990, S. 171). Da kein
erfahrener Benutzer der neuen Sprache im Unterricht verfligbar war, wurde diese

Strategie in der Implementierung nicht durchgefiihrt.

Kulturelles Verstindnis entwickeln: Oxford ist der Meinung, dass Landeskunde
der neuen Kultur den Lernenden hilft neue Sprache besser zu lernen (vgl. Oxford, 1990,
S. 172). Aus diesem Grund wurden von den Lehramtskandidaten/-innen Plakate erstellt
und an die Wand aufgehdngt um ein kulturelles Verstdndnis zu entwickeln. Die
Lehramtskandidaten/-innen jeder Gruppe wurden gebeten, ein Gefithl im Plakat
auszuwdahlen. Dann wurden die Lehramtskandidaten/-innen aufgefordert in Gruppen ein
kleines Theaterspiel zu prisentieren. Sie sollten folgende Fragen mit Hilfe des

Theaterspiels beantworten:

o In welchen Bedingungen tritt dieses Gefiihl bei Deutschen auf?

. Wie reagieren die Deutschen auf dieses Gefiihl?

. In welchen Bedingungen tritt dieses Gefiihl bei Tiirken auf?

. Wie reagieren die Tiirken auf dieses Gefiihl?

Den Lehramtskandidaten/-innen wurde Zeit gegeben, diese Fragen in einem
Theaterspiel zu préasentieren und zu beantworten. Wahrend dieser Zeit wurden sie
gebeten, nur auf Deutsch miteinander zu sprechen. Dann spielte jede Gruppe ihr
Theaterspiel und die Anderen schauten das Theaterspiel an.

Sich anderer Gedanken und Gefiihle bewusst werden: Sich der Gedanken und
Gefiihle anderer Menschen bewusst zu sein, bringt die Lernenden ndher an die
Menschen heran. Dabei hilft diese Lernstrategie, die Anderen besser zu verstehen (vgl.
Oxford, 1990, S. 173). Fiir diese Strategie wurde das Thema ,Gefiihle® absichtlich
ausgewdhlt, um das Bewusstsein und die Sensibilisierung der Lehramtskandidaten/-

innen sicherzustellen und erhohen.

3.3.3.Nachimplementierung

In der Nachimplementierung wurden den beiden  Gruppen der

Lehramtskandidaten/-innen der in der Vorimplementierung durchgefiihrter
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Wortschatzleistungstest und die Befragung ,SILL* vorgestellt. Des Weiteren wurde ein
semistrukturiertes Interview bei der Erhebung der Meinungen zu dem allgemeinen

Lernprozess der Experimentgruppe durchgefiihrt.

Als Weiteres wurden die Ergebnisse der Zwischen- und Finalpriifungen
berechnet, um die Auswirkungen der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und -

entwicklung der Lehramtskandidaten/-innen zu bestimmen.

3.4. Datenanalyse

Die Datenspeicherung und Datenauswertung erfolgte auf dem Statistical Package
for Social Sciences (SPSS fiir Windows Version 22). Zu Beginn wurden deskriptive
Statistiken fiir die Analyse der Daten verwendet, die sich auf die allgemeinen
Qualifikationen der Deutschlehrkréfteausbildung beziehen. In diesem Sinne wurden die
Frequenz- und Prozentwerte und der arithmetische Mittelwert der quantitativen Daten
dargestellt. Voraussetzung flir die Anwendung parametrischer Priifverfahren ist unter
anderem eine -zumindest angendhert- normalverteilte Grundgesamtheit der Daten mit
gleichen Varianzen innerhalb der Gruppen. Deshalb wurden zunéchst die Verteilung der
Daten mit dem Shapiro-Wilk Test itiberpriift, und auch Schiefe und Kurtosis wurden
berechnet. Da die Daten beider Gruppen eine Normalverteilung in Bezug auf die
Befragung ,SILL® und die Mittelwerte der Zwischen- und Finalpriifungsergebnisse
aufgezeigt haben, wurden bei der Analyse dieser Variablen parametrische Tests
gebraucht. Im  Wortschatzleistungstest erfilllen die Daten jedoch keine
Normalverteilung, deshalb wurden sie durch nichtparametrische Tests analysiert. Die
Ergebnisse des Pretests und Posttests der Experimentgruppe und Kontrollgruppe
wurden verglichen, wéhrend fiir die unabhédngige Gruppe ein t-Test angewendet worden
ist. Dahingegen wurde t-Test fiir die abhdngigen Gruppen eingesetzt, um die Ergebnisse
des Pretests und Posttests der Befragung innerhalb der Gruppe vergleichen zu kdnnen.
Dariiber hinaus wurden die Daten des Wortschatzleistungstests des Pretests und
Posttests der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe mittels des Mann Whitney U-
Tests analysiert. Wiederum wurden die Daten des Wortschatzleistungstests mittels des
Wilcoxon-Rangsummentests zum Vergleich von Pretest und Posttest innerhalb der
Gruppen ausgewertet. Der Vergleich der Mittelwerte von Zwischen- und

Finalpriifungsergebnissen wurde durch die Einweg-Analyse der Varianz (ANOVA)
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tiberpriift. Zuletzt wurde der Tukey Test als posthoc bei der Festlegung der
Unterschiede  innerhalb  der  Gruppen  beziiglich der  Zwischen- und
Finalpriifungsergebnissen angewendet. Bei allen Mittelwerten der quantitativen Daten
der Untersuchung wurde die Signifikanzschwelle auf .05 festgelegt und interpretiert.
Weiterhin wurden die qualitativen Daten durch die Inhaltsanalysetechnik analysiert. In
der Inhaltsanalyse wurden die Themen mittels Microsoft Office Excel Programms
erfasst, die Frequenzwerte der Themen gehalten und zuletzt wurden die direkten Zitate

der Lehramtskandidaten/-innen dargestelit.
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4. ERGEBNISSE

In diesem Teil der Untersuchung werden die Auswirkungen traditioneller
Lehrmethoden und Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung unter Beriicksichtigung
der interkulturellen Kompetenz auf den akademischen Erfolg der Lehramtskandidaten/-
innen verglichen. Die Ergebnisse der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe werden
schrittweise dargelegt, indem bei der Experimentgruppe Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung und in der Kontrollgruppe traditionelle Methoden durchgefiihrt
worden sind. Zundchst werden die Ergebnisse der quantitativen Daten beziiglich der
Befragung der Lehramtskandidaten/-innen in  der Experimentgruppe und
Kontrollgruppe, dann die Ergebnisse des Wortschatzleistungstests und als Letztes die
Ergebnisse der Zwischen- und Finalpriifungen dargestellt. Dariiber hinaus werden die
Ergebnisse der qualitativen Daten unterbreitet. Als Erstes sind die Ergebnisse des
Fokusgruppeninterviews und als Zweites die Ergebnisse des semistrukturierten
Interviews angegeben. Um die Erwartungen der Lehramtskandidaten/-innen feststellen
zu konnen, wurden in erster Linie die Ergebnisse des Fokusgruppeninterviews
analysiert. =~ Wiahrend des  Implementierungsprozesses  wurde  mit  den
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe ein semistrukturiertes Interview
durchgefiihrt, um deren Meinungen tiber die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
bestimmen zu konnen. Die Ergebnisse des semistrukturierten Interviews wurden

aufgezeigt.

4.1. Ergebnisse der Befragung ,SILL*

In diesem Teil der vorliegenden Untersuchung werden die Ergebnisse der
Befragung ,,Strategy Inventory for Language Learning (SILL)“ von Oxford (1990) im

Pretest und Posttest der Lehramtskandidaten/-innen beider Gruppen verglichen.

Die erste Unterhypothese der Untersuchung ist, ob es einen signifikanten
Unterschied zwischen den Ergebnissen des Pretests der Lehramtskandidaten/-innen in
der Experimentgruppe, bei denen verschiedene Lernstrategien von Oxford (1990) zur
Wortschatzerweiterung angewendet wurden und in der Kontrollgruppe, bei denen die
traditionellen Lernmethoden angewendet wurden, hinsichtlich der Befragung ,SILL",
gibt. Um zu dieser Frage eine Antwort finden zu konnen, wurde der t-Test fiir die

unabhdngigen Gruppen angewendet. Die Ergebnisse des Pretests, die die
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Lehramtskandidaten/-innen in beiden Gruppen von der Befragung erhalten haben,
werden in der Tabelle 4.1. dargestellt.

Tabelle 4.1. Die t-Test Ergebnisse bei verbundenen Stichproben des Pretests

Unterdimensionen  Gruppen N X S sd t p
Experimentgruppe 32 332 0.75 62 1.91 .06
Gedichtnis-
strategien Kontrollgruppe 32 298 067
Experimentgruppe 32 3.42 0.62 62 0.94 .35
Kognitive
Strategien Kontrollgruppe 32 328 049
Experimentgruppe 32 3.44 0.57 62 -1.06 .29
Kompensation-
sstrategien Kontrollgruppe 32 360 0.64
Experimentgruppe 32 3.76 0.73 62 0.25 81
metakognitive
Strategien Kontrollgruppe 32 371 084
Experimentgruppe 32 3.13 0.64 62 1.62 A1
affektive
Strategien Kontrollgruppe 32 286 065
Experimentgruppe 32 3.68 0.68 62 -0.56 .58
soziale
Strategien Kontrollgruppe 32 378 073

Die Tabelle 4.1. zeigt, dass es keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Mittelwerten im Pretest gibt, die aus allen Unterdimensionen der Befragung ,SILL* der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe erhalten
wurden. Dementsprechend wird nachgewiesen, dass es keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Ergebnissen des Pretests der Lehramtskandidaten/-innen in
der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe beziiglich aller Unterdimensionen der
Befragung; Gedéchtnisstrategien (tez= 1.91; p>.05), kognitive Strategien (te2= 0.94:
p>.05), Kompensationsstrategien (ts2= -1.06; p>.05), metakognitive Strategien (te2)=
0.25; p>.05), affektive Strategien (te2)= 1.62; p>.05) und soziale Strategien (te2)= -0.56;
p>.05) gibt. Aus den erhaltenen Ergebnissen geht jedoch hervor, dass der Mittelwert im
Pretest der Gedachtnisstrategien, die die erste Unterdimension der ,SILL Befragung ist,
in der Experimentgruppe (x= 3.32) hoher als der Mittelwert der Kontrollgruppe (x=
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2.98) ist. In den kognitiven Strategien, die die andere Unterdimension der Befragung
schildern, wird festgestellt, dass der Mittelwert der Ergebnisse der Experiment- (x=
3.42) und Kontrollgruppen (x= 3.28) einen nahen Mittelwert im Pretest aufweisen. In
den Kompensationsstrategien, die die dritte Unterdimension der Befragung darstellen,
ist ersichtlich, dass der Mittelwert der Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe (x= 3.44) niedriger als der Lehramtskandidaten/-innen der
Kontrollgruppe (x= 3.60) im Pretest ist. In den metakognitiven Strategien, die die vierte
Unterdimension der Befragung erlautern, wird festgelegt, dass der Mittelwert im Pretest
der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe (x= 3.76) ziemlich nahe am
Mittelwert im Pretest der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe (x= 3.71)
liegt. In den affektiven Strategien, die fiinfte Unterdimension der Befragung, wird
ermittelt, dass der Mittelwert im Pretest der Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe (x= 3.13) hoher als der Mittelwert im Pretest der
Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe (x= 2.86) ist. In der letzten
Unterdimension der Befragung, namlich in den sozialen Strategien, ist zu sehen, dass
der Mittelwert im Pretest der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe (x=
3.68) niedriger als der Mittelwert im Pretest der Lehramtskandidaten/-innen der
Kontrollgruppe (x= 3.78) ist.

Die zweite Unterhypothese der Untersuchung ist, ob es einen signifikanten
Unterschied zwischen den Ergebnissen des Pre- und Posttests der Lehramtskandidaten/-
innen in der Experimentgruppe hinsichtlich der Befragung ,SILL® gibt. Um dies zu
prifen, wurde t-Test fiir abhdngige Gruppen (t-Test bei verbundenen Stichproben)

durchgefiihrt. Die relevanten Ergebnisse werden in der folgenden Tabelle prasentiert.

Tabelle 4.2. t-Test Ergebnisse bei verbundenen Stichproben der Experimentgruppe in Pretest und

Posttest
Unterdimensionen N X S sd t p
Gediichtnis- Pretest 26 3.28 0.73 25 -0.89 .38
strategien Posttest 26 3.47 0.84
Pretest 26 3.36 0.60 25 -0.94 .36

kognitive Strategien
Posttest 26 3.52 0.70
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Tabelle 4.2. (Weiter) t-Test Ergebnisse bei verbundenen Stichproben der Experimentgruppe in Pretest

und Posttest
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Unterdimensionen N

Pretest 26 3.39 0.54 25 -1.61 12
Kompensationsstrategien
Posttest 26 3.61 0.52

Pretest 26 3.65 0.73 25 -1.30 21
metakognitive Strategien
Posttest 26 3.90 0.60

Pretest 26 3.11 0.59 25 -1.68 A1
affektive Strategien
Posttest 26 3.42 0.69

Pretest 26 3.65 0.70 25 -1.69 .10
soziale Strategien
Posttest 26 3.97 0.51

Betrachtet man Tabelle 4.2., so zeigt sich, dass es keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Ergebnissen des Pretests- und Posttests der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe hinsichtlich der Befragung ,SILL*
im VVorimplementierungs-und Nachimplementierungsprozess gibt, in dem verschiedene
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung angewendet wurden. Dementsprechend wird
deutlich, dass kein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten in den
Ergebnissen des Pretests- und Posttests beziiglich aller Unterdimensionen der
Befragung ,SILL Gedichtnisstrategien (t26)= -0.89 p<.05), kognitive Strategien (t¢)= -
0.94 p<.05), Kompensationsstrategien (tzs= -1.61 p<.05), metakognitive Strategien
(tee)= -1.30 p<.05), affektive Strategien (t.6)= -1.68 p<.05) und soziale Strategien (te)=
-1.69 p<.05) nachweisbar besteht. Betrachtet man jedoch die Mittelwerte der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe, die aus den Unterdimensionen der
Befragung ,SILL‘ erhalten wurden, so zeigt sich, dass ihre Mittelwerte in den
Gedichtnisstrategien vor dem Implementierungsprozess im Pretest (x= 3.28) nach den
Experimenterfahrungen im Posttest auf (x= 3.47) angestiegen sind. In dhnlicher Weise
erhohten sich die Mittelwerte der kognitiven Strategien im Pretest von (x= 3.36) im
Posttest auf (x= 3.52); in Kompensationsstrategien im Pretest von (x= 3.39) im Posttest
auf (x= 3.61); in metakognitiven Strategien im Pretest von (x= 3.65) im Posttest auf (x=
3.90); in affektiven Strategien im Pretest von (x= 3.11) im Posttest auf (x= 3.42) und

zuletzt in sozialen Strategien im Pretest von (x= 3.65) im Posttest auf (x= 3.97).
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Die dritte Unterhypothese der Untersuchung ist, ob es einen signifikanten
Unterschied zwischen den Ergebnissen des Pretests- und Posttests der
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe beziiglich der Befragung ,SILL® gibt.
Um diese Frage beantworten zu kénnen, wurde ein t-Test fiir verbundene Stichproben

durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieses Tests werden in der folgenden Tabelle vorgezeigt.

Tabelle 4.3. Ergebnisse des t-Tests bei verbundenen Stichproben der Befragung der Kontrollgruppe in

Pretest und Posttest

Unterdimensionen N X S sd t p
Pretest 29 2.99 0.67 28 -2.18 .04
Gedichtnis-
strategien Posttest 29 3.39 0.74
Pretest 29 3.26 0.50 28 -2.17 .04

kognitive Strategien Posttest 29 357  0.56

Pretest 29 3.59 0.63 28 -1.29 21

Kompensationsstrategien
P g Posttest 29 380 061

Pretest 29 3.68 0.88 28 -0.76 45

metakognitive Strategien Posttest 29 384 0.60

Pretest 29 2.90 0.64 28 -1.83 .08

affektive Strategien Posttest 29 3.5 0.78

Pretest 29 3.75 0.73 28 0.10 .92
soziale Strategien
Posttest 29 3.73 0.69

Wertet man die Tabelle 4.3. aus, kann man feststellen, dass es nur in zwei
Unterdimensionen der Befragung einen signifikanten Unterschied zwischen den
Mittelwerten beziiglich der Befragung ,SILL‘ in der Vorimplementierung und
Nachimplementierung gibt, die wvon den Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe erhalten wurden, wobei jedoch kein signifikanter Unterschied zwischen
den Ergebnissen des Pretests- und Posttests in den anderen verbleibenden vier
Unterdimensionen zu erkennen ist. Demzufolge ist ersichtlich, dass es einen
signifikanten Unterschied zwischen den Ergebnissen des Pretest und Posttests in den

Unterdimensionen Gedichtnisstrategien (tpg)= -2.18; p<.05) und kognitive Strategien
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(toe)= -2.17; p<.05) gibt, die die Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe aus der
Befragung ,SILL® erhalten haben. Im Gegensatz dazu wird ermittelt, dass sich kein
signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten im Pretest und Posttest in den
Unterdimensionen Kompensationsstrategien (tpe= -1.29; p>.05), metakognitive
Strategien (tee)= -0.76; p>.05), affektive Strategien (te= -1.83; p>.05) und soziale
Strategien (tpg)= 0.10; p>.05) der Befragung ,SILL® der Lehramtskandidaten/-innen in
der Kontrollgruppe ergibt. Bei der Untersuchung der Mittelwerte der Unterdimensionen,
die die Lehramtskandidaten/-innen aus der Befragung ,SILL‘ erzielten, wird festgestellt,
dass die Mittelwerte der Gedéchtnisstrategien im Pretest von (x= 2.99) im Posttest auf (
x= 3.39) und kognitive Strategien im Pretest von (x= 3.26) im Posttest auf (x= 3.57)
ansteigen. Andererseits ist aus der Tabelle ersichtlich, dass sich die Mittelwerte der
Kompensationsstrategien im Pretest von (x= 3.59) im Posttest auf (x= 3.80), die
Mittelwerte der metakognitiven Strategien im Pretest von (x= 3.68) im Posttest auf (x=
3.84) und die Mittelwerte der affektiven Strategien im Pretest von (x= 2.90) im Posttest
auf (x= 3.25) erhoht haben. Es wird jedoch festgestellt, dass sich der Mittelwert der

sozialen Strategien im Pretest von (x= 3.75) im Posttest zu (x= 3.73) verringert hat.

Ob es einen kennzeichnenden Unterschied zwischen den Ergebnissen des
Posttests der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und in der
Kontrollgruppe hinsichtlich der Befragung ,SILL® gibt, ist die vierte Unterhypothese
der Untersuchung. Dafiir wurde t-Test fiir unabhingige Gruppen durchgefiihrt. Die aus
diesem Test erhaltenen Ergebnisse sind in Tabelle 4.4. dargestellt

Tabelle 4.4. Die Ergebnisse des t-Tests fiir unabhingige Gruppen der Experimentgruppe und der
Kontrollgruppe in Posttest

Unterdimensionen Gruppen N X S sd t p
Experimentgruppe 26 3.47 0.84 53 0.39 .70
Gedichtnis-
strategien Kontrollgruppe 29 339 074
Experimentgruppe 26 3.52 0.70 53 -0.26 .79
kognitive Strategien
g g Kontrollgruppe 29 357 0.56
Experimentgruppe 26 3.61 0.52 53 -1.27 21
Kompensations-
strategien Kontrollgruppe 29 380 061
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Tabelle 4.4. (Weiter) Die Ergebnisse des t-Tests fiir unabhdngige Gruppen der Experimentgruppe und

der Kontrollgruppe in Posttest

Unterdimensionen Gruppen N X S sd t p
Experimentgruppe 26 3.90 0.60 53 0.33 74
metakognitive
Strategien Kontrollgruppe 29 384  0.69
Experimentgruppe 26 3.42 0.69 53 0.85 40
ffektive Strategi
arfeKtive Strafegien Kontrollgruppe 29 325 0.78
Experimentgruppe 26 3.97 0.51 53 1.48 A5
soziale Strategien Kontrollgruppe 29 373 0.69

In der Tabelle 4.4. werden die unabhidngigen Gruppen t-Testergebnisse fiir
Posttests der Befragung der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe angegeben.
Dementsprechend wird kein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten im
Posttest der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und in der
Kontrollgruppe beziiglich aller Unterdimensionen der Befragung ,SILL® die
Unterdimension Gedachtnisstrategien (ts3= 0.39: p>.05), kognitive Strategien (ts3)= -
0.26: p>.05), Kompensationsstrategien (ts3= -1.27: p>.05), metakognitive Strategien
(ts3)= 0.33: p>.05), affektive Strategien (ts3= 0.85: p>.05) und soziale Strategien (tsz)=
1.48 p>.05) festgestellt. Vergleicht man den Mittelwert der Gedichtnisstrategien der
Befragung ,SILL® in der Experimentgruppe und Kontrollgruppe, so ist es ersichtlich,
dass die Ergebnisse des Posttests der Experimentgruppe (x= 3.47) hoher als die
Ergebnisse der Kontrollgruppe (x= 3.39) sind. In dhnlicher Weise wird konstatiert, dass
der Mittelwert der Experimentgruppe im Posttest in der Unterdimension metakognitive
Strategien (x= 3.90) eine hochst signifikante Steigerung im Vergleich zur
Kontrollgruppe (x= 3.84) erreicht. Auch in den affektiven Strategien, die die fiinfte
Unterdimension der Befragung darstellt, wird gleicherweise ermittelt, dass sich der
Mittelwert der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe im Posttest (x=
3.42) signifikant hochst von dem Mittelwert der Kontrollgruppe (x= 3.25)
unterscheidet. Gleicherweise zeigen die sozialen Strategien, die die letzte
Unterdimension der Befragung sind, dass der Mittelwert der Experimentgruppe im
Posttest (x= 3.97) hoher als der, in der Kontrollgruppe (x= 3.73) ist. Andererseits wird
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in den kognitiven Strategien, die die zweite Unterdimension der Befragung gestalten,
festgestellt, dass der Mittelwert des Posttests der Experimentgruppe (x= 3.52) niedriger
als der Kontrollgruppe (x= 3.57) ist. Aus den Kompensationsstrategien, die die dritte
Unterdimension der Befragung sind, kann man jedoch entnehmen, dass der Mittelwert
des Posttests der Experimentgruppe (x= 3.61) niedriger als der Kontrollgruppe (x=
3.80) aufweist.

4.2. Ergebnisse des Wortschatzleistungstests

Die fiinfte Unterhypothese der Untersuchung ist, ob es im Pretest einen
signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten der Lehramtskandidaten/-innen in
der  Experimentgruppe und in der  Kontrollgruppe  beziiglich  des
Wortschatzleistungstests gibt. Zur Beantwortung der Frage wurde der Mann Whitney
U-Test in Anwendung gebracht und die erhaltenen Ergebnisse sind in der folgenden

Tabelle angegeben.

Tabelle 4.5. Die Ergebnisse des Mann Whitney U-Tests des Wortschatzleistungstests der

Experimentgruppe und der Kontrollgruppe im Pretest

Gruppen N SO U Z p
E Experimentgruppe 32 31.50 480.00 -0.43 .66
E Kontrollgruppe 32 33.50

Tabelle 4.5. bestitigt, dass es keinen signifikanten Unterschied zwischen den
mittleren Rangen im Pretest (U=480.00; p>.05) der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe und Kontrollgruppe beziiglich des Wortschatzleistungstests gibt, der
in der Vorimplementierung eingesetzt wurde. Dementsprechend ist ersichtlich, dass
mittlere Réange im Pretest der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe

(S0O=31.50) und Kontrollgruppe (S0=33.50) nicht sehr weit voneinander liegen.

Die andere Unterhypothese der Untersuchung ist, ob es einen signifikanten
Unterschied zwischen den Mittelwerten im Pretest und Posttest der
Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe gibt. Um diese Frage zu
beantworten, wird der Wilcoxon-Rangsummentest, einer der nichtparametrischen Tests

angewendet. Die Ergebnisse dieser Analyse werden in der Tabelle 4.6. angezeigt.
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Tabelle 4.6. Die Ergebnisse des Wilcoxon-Rangsummentests vom Wortschatzleistungstest der
Experimentgruppe im Pretest und Posttest

Experimentgruppe N SO Rangsumme z p
Pretest -Posttest

negativer Rang 2 6.75 13.50 4.12 .00
positiver Rang 24 14.06 337.50

dquivalent 0

Wie in der Tabelle 4.6. erkennbar ist, gibt es einen signifikanten Unterschied
zwischen dem mittleren Rang des Pretests und Posttests (Z=4.12; p<.05) im Hinsicht
auf den akademischen Erfolg der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe.
Wenn die mittleren Rédnge und Rangsummen der Differenzwerte ausgewertet werden,
ist es zweifellos, dass dieser signifikante Unterschied zugunsten des positiven Rangs ist.
Daraus ergibt sich, dass der kennzeichnende Unterschied vom mittleren Rang ein

Vorteil fiir die Ergebnisse des Posttests in der Experimentgruppe ist.

Die andere Unterhypothese ist, ob es einen signifikanten Unterschied zwischen
den Mittelwerten im Pretest und Posttest der Lehramtskandidaten/-innen der
Kontrollgruppe gibt. Die Ergebnisse des Wilcoxon-Rangsummentests zu dieser Frage

werden in der nachfolgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 4.7. Die Ergebnisse des Wilcoxon-Rangsummentests des Wortschatzleistungstests der
Kontrollgruppe im Pretest und Posttest

Kontrollgruppe Pretest -Posttest N SO Rangsumme Z p
negativer Rang 6 10.17 61.00 3.39 .01
positiver Rang 23 16.26 374.00

dquivalent 0

In der Tabelle 4.7. wird abgebildet, dass es einen signifikanten Unterschied
zwischen dem mittleren Rang des Pretests und Posttests (Z=3.39; p<.05) hinsichtlich
des akademischen Erfolgs von Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe gibt.
Wenn die mittleren Rdnge und Rangsummen der Differenzwerte untersucht werden, ist
ersichtlich, dass dieser signifikante Unterschied zugunsten des positiven Rangs ist, das
heiflt, der akademische Erfolg spricht zugunsten des mittleren Rangs der

Posttestergebnisse der Kontrollgruppe. Es wird festgestellt, dass die Ergebnisse des
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Posttests, die aus dem Wortschatzleistungstest von den Lehramtskandidaten/-innen in
der Kontrollgruppe erhalten wurden, hoher sind als die Ergebnisse des Vortests.

Die achte Unterhypothese der Untersuchung ist; ob es im Posttest einen
signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten der Lehramtskandidaten/-innen in
der  Experimentgruppe und in  der  Kontrollgruppe  beziiglich  des
Wortschatzleistungstests gibt. Diese Hypothese wurde mit dem Mann Whitney U-Test
tiberpriift und die Ergebnisse werden in der Tabelle 4.8. vorgelegt.

Tabelle 4.8. Die Ergebnisse des Mann Whitney U-Tests des Wortschatzleistungstests der
Experimentgruppe und der Kontrollgruppe im Posttest

% Gruppen N SO ) Z p
= Experimentgruppe 26 32.15 269.00 -1.82 .03
o

o Kontrollgruppe 29 24.28

An der Tabelle 4.8. ist deutlich zu sehen, dass es einen signifikanten Unterschied
zwischen den mittleren Rédngen im  Posttest (U=269.00; p<.05) der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und Kontrollgruppe beziiglich des
Wortschatzleistungstests gibt, der in der Nachimplementierung eingesetzt wurde. Den
aus dem Wortschatzleistungstest erhaltenen Ergebnissen zufolge ist naheliegend, dass
im Posttest der mittlere Rang der Lehrerkandidaten/-innen in der Experimentgruppe
(S0=32.15) erheblich hoher ist als der mittlere Rang der Lehrerkandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe (SO = 24,28).

4.3. Ergebnisse der Zwischen- und Finalpriifung

Die neunte Unterhypothese der Untersuchung ist, ob es einen signifikanten
Unterschied zwischen den  Zwischen- und Finalpriifungsergebnissen  der
Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit* der Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe und der Kontrollgruppe gibt. Die Daten wurden mit der Einweg-
Analyse der Varianz (ANOVA) mit Tukey als Post-hoc gepriift und die relevanten
Ergebnisse sind in der folgenden Tabelle angegeben.
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Tabelle 4.9. Die Ergebnisse der Einweg Analyse der Varianz der Zwischen- und Finalpriifungen in der

Experimentgruppe und in der Kontrollgruppe

Gruppen Kategorien n X S sd F p Signifikanter
Unterschied
(Tukey)
S1.Zwischenp. 29 8241 1341 3-112 8.84 .00 S1- 83,54
Experiment-
gruppe
S2. Finalp. 26 85.08 12.65 S2- 83,54
S3.Zwischenp. 32 69.03 16.80 S3- 81, S2
Kontroll-
gruppe
S4. Finalp. 29 68.41 18.80 S4- 81, S2

(S1: Zwischenpriifung der Experimentgruppe; S2: Finalpriifung der Experimentgruppe; S3:
Zwischenpriifung der Kontrollgruppe; S4: Finalpriifung der Kontrollgruppe)

In der Tabelle 4.9. ist es deutlich zu sehen, dass der Implementierungsprozess
einen signifikanten Einfluss auf die Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit® hat [F (3-112) =
8,84; p <0,001]. Der Tukey-Test wurde durchgefiihrt, um die Quelle dieses
signifikanten Unterschieds zu bestimmen. Gemill diesen Ergebnissen wurde der
Schluss gezogen, dass es einen signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten
der Zwischenpriifungen der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe (x=
82.41, S=13.41) und der Kontrollgruppe (x= 69.03, S=16.80) gibt. Ebenfalls wird ein
signifikanter Unterschied zwischen dem Mittelwert der Zwischenpriifung (x= 82.41,
S=13.41) der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe und Finalpriifung der
Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe (x= 68.41, S=18.80) herausgefunden. In
demselben Malle weist es einen signifikanten Unterschied zwischen dem Mittelwert der
Finalpriifung (x=85.08, S=12.65) der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe
und den beiden Mittelwerten der Zwischenprifung (x= 69.03, S=16.80) und
Finalpriifung der Kontrollgruppe (x= 68.41, S=18.80) auf. Zusétzlich wird festgestellt,
dass es einen Unterschied zwischen dem Mittelwert der Zwischenpriifung (x= 69.03,
S=16.80) der Kontrollgruppe und den Mittelwerten der Zwischenpriifung (x= 82.41,
S=13.41) und Finalpriifung (x= 85.08, S=12.65) der Experimentgruppe gibt. Auf der
anderen Seite zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen dem Mittelwert der

Finalpriifung (x= 68.41, S=18.80) der Kontrollgruppe und den Mittelwerten der
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Zwischenpriifung (x= 82.41, S=13.41) und Finalpriifung (x= 85.08, S=12.65) der
Experimentgruppe auf.

Vergleicht man die Mittelwerte der Zwischenpriifung und Finalpriifung der
Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit® in der Experimentgruppe und Kontrollgruppe, so
wird festgestellt, dass der Finalpriifungsmittelwert der Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe (x= 85.08, S=12.65) am hochsten ist. Dem folgt der
Zwischenpriifungsmittelwert der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe (x=
82.41, S=13.41). Dagegen sind die niedrigsten Mittelwerte der Lehramtskandidaten/-
innen in beiden Gruppen wie folgt, die Finalprifung (x= 68.41, S=18.80) der
Kontrollgruppe und die Zwischenpriifung (x=69.03, S=16.80) der Kontrollgruppe.

4.4. Ergebnisse des Fokusgruppeninterviews

Vor dem Implementierungsprozess wurde ein  Fokusgruppeninterview
verwirklicht, um die Erwartungen der Lehramtskandidaten/-innen an das
Deutschlehrkrafteausbildungsprogramm und die Rolle des Wortschatzes in der
Fremdsprache sowie ihre Meinungen zum Fremdsprachenlernen und zur Bildung des
reichen Wortschatzes mithilfe der Lernstrategien von Oxford (1990) zur
Wortschatzerweiterung zu ermitteln. Das Fokusgruppeninterview wurde mit in jeder
Gruppe 9, insgesamt 18 freiwilligen Lehramtskandidaten/-innen, durchgefiihrt. Es fand
in insgesamt vier Sitzungen statt, zundchst mit fiinf Lehramtskandidaten/-innen und
dann mit vier Lehramtskandidaten/-innen aus beiden Gruppen. Die Aufnahmen
dauerten zwischen 39 Minuten bis 47 Minuten. Jedes Interview dauerte durchschnittlich
ungefdhr 43 Minuten, wobei lediglich die Stimmen aufgezeichnet wurden. Bei
Erreichen der Datenséttigung war es nicht erforderlich, alle Lehramtskandidaten/-innen
zu befragen. Bei der Transkription wurden 44 Seiten erhalten. Die Daten wurden durch
eine Inhaltsanalyse analysiert und die Haufigkeitswerte der Ergebnisse des
Fokusgruppeninterviews wurden berechnet. Da einige Lehramtskandidaten/-innen mehr
als eine Meinung haben, sind die Gesamthiufigkeitswerte hoher als die Anzahl der
Lehramtskandidaten/-innen. Die Meinungen bei der Experimentgruppe wurden mit den
Kodes El, E2, E3...E9 und bei der Kontrollgruppe mit K1, K2, K3...K9
gekennzeichnet und wurden mit direkten Zitaten prisentiert. Die aus der vorliegenden

Untersuchung gewonnenen Ergebnisse waren wie folgt:
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Was erwarten Sie vom Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm?

T

akademische Erwartungen an die Erwartungen an die Erwartungen an die
Erwartungen Zielsprache Universitit erlernte Kultur
-  EEEEETrereE—
eine gute wie ein ausreichende
pidagogische Muttersprachler . Kenntnisse iiber die
Ausbildung m sprechen Doppelstudium(f=3) Zielkultur
(f=4) (f=3) (=1)
) )
eine
Fiihrungslehrkraft Sprache gut
B werden [~ | beherrschen (=1)
I G B -
volle Kenntnisse
| | erhalten || Experte auf Gebiet
werden (f=1)
(&=1)
L —— —

Abbildung 4.1. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe auf die Frage

»Was erwarten Sie vom Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm?«

Wie man von der Abbildung 4.1. erkennen kann, wurden die Erwartungen an das
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm der Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe in vier Hauptthemen als »akademische Erwartungen«, »Erwartungen
an die Zielsprache«, »Erwartungen an die Universitdt« und »Erwartungen an die erlernte
Kultur« aufgeteilt. In Bezug auf die akademischen Erwartungen, welches das erste
dieser Themen ist, gaben die meisten Lehramtskandidaten/-innen an, dass sie vom
Programm eine gute padagogische Ausbildung erwartet haben. Eine weitere Erwartung
der Lehramtskandidaten/-innen ist, dass sie mit dem Abschluss des Programms eine
Fiihrungslehrkraft werden konnen und volle Kenntnisse fiir ihre Schiiler/-innen erhalten.
Die akademischen Erwartungen der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe
folgen den Erwartungen an der erlernten Zielsprache. Die Erwartungen an die
Zielsprache sind das zweite Thema der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe. In diesem Thema geht es um den Wunsch der Lehramtskandidaten/-
innen, die deutsche Sprache wie ein Muttersprachler akzentfrei zu sprechen, die
deutsche Sprache gut zu beherrschen und ein Experte auf ihrem Gebiet zu werden. Das
dritte Hauptthema der Untersuchung bezieht sich auf die Erwartungen an die
Universitit. Die Lehramtskandidaten/-innen haben gehofft, ein Diplom in

Doppelstudium zu bekommen. Das letzte Hauptthema der Experimentgruppe bezieht
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sich auf die Erwartungen an die erlernte Kultur. Die Lehramtskandidaten/-innen
erhoffen sich ausreichende Kenntnisse iiber die Zielkultur. Die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen sind wie folgt angegeben:

,,Jch mochte insbesondere das Leben der Schiiler berithren und ihnen helfen. Au3erdem ist

es mir wichtig, sie fithren zu kénnen (E3)*.

,,Jch mochte mein Studium mit guten Kenntnissen und gutem Kulturwissen abschlieen.
Ich mochte sowohl die deutsche Kultur als auch unsere eigene Kultur kennen. Ich mochte

mein Studium auf sachkundige Weise absolvieren (E1)*.

»Mein Ziel ist es, Deutsch ohne Fehler zu sprechen. Ich mdchte mich ziemlich der Sprache
anndhern und sie wie meine Muttersprache sprechen. Ich weil, dass ich nicht wie ein
Muttersprachler sprechen kann, aber je mehr ich mich dem Niveau der Muttersprache

annédhere, desto besser ist es fiir mich (ES)*.

»Neben Deutsch erwége ich andere Abteilungen als Doppelstudium in Betracht zu ziehen
(E6)™.

,Ich wollte schon immer Lehrer werden. Eigentlich wollte ich Englischlehrer werden. Da
ich aber die Abschlusspriiffung Englisch nicht schaffen konnte, fing ich mit dem
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm an. Ich lerne seit drei Jahren Deutsch. Meine
Deutschkenntnisse haben jetzt meine Englischkenntnisse iiberschritten. Ich habe Deutsch
gelernt. Es war schon fiir mich. Jetzt mochte ich meine Noten halten und noch ein weiteres
Hauptprogramm studieren, um ein Englischlehrer werden zu kénnen. Ich mochte beides
abschliefen und Lehrer werden. Seit meiner Kindheit trdume ich von dem Lehrerberuf
(E7)~.

Die obigen Meinungen legten vor, dass die Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe das Studium mit den fortgeschrittenen Deutschkenntnissen und
gutem Niveau absolvieren wollten. Sie wollten auch das Studium als eine effiziente
Lehrkraft abschlieBen. Dariiber hinaus gaben die Lehramtskandidaten/-innen an, dass
sie auch die Kultur der Zielsprache lernen wollten. Dafiir erwarteten sie die Vermittlung
der ausreichenden Kenntnisse iber die Zielkultur vom
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm. Die Lehramtskandidaten/-innen gaben auch

an, dass sie sich fiir Doppelstudium der Anadolu Universitidt anmelden wollen.

Die Erwartungen der Kontrollgruppe sind in der folgenden Abbildung

iiberblicksméBig zusammengetasst:
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Was erwarten Sie vom Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm?

|

Erwartungen an die Erwartungen an die erlernte

akademische Erwartungen
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s . ' \
Sprache gut beherrschen volle Kenntnisse erhalten
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\ 7 \ 7
{ ™
Fertigkeiten aktiv
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Abbildung 4.2. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe auf die Frage

»Was erwarten Sie vom Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm?«

Bei der Abbildung 4.2. wurden die Meinungen der Kontrollgruppe zu ihren
Erwartungen an das Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm in drei Hauptthemen
zusammengefasst:  »Erwartungen an die  Zielfremdsprache«, »akademische
Erwartungen« und »Erwartungen an die erlernte Kultur«. Wenn man sich die
Erwartungen beziiglich der Zielfremdsprache ansieht, welche das erste dieser Themen
sind, wurde festgestellt, dass die Mehrheit der Lehramtskandidaten/-innen das
Sprachniveau eines/einer Muttersprachlers/-in anstrebt. Dariiber hinaus teilten die
Lehramtskandidaten/-innen mit, dass ihre anderen unverzichtbaren Erwartungen darin
bestehen, die Fremdsprache ausreichend zu beherrschen und grundlegende
Sprachfertigkeiten aktiv anwenden zu konnen. In Bezug auf die akademischen
Erwartungen, die das zweite Hauptthema ist, betonte die Mehrheit der
Lehramtskandidaten/-innen, dass sie vom Programm eine gute padagogische
Ausbildung erwarten. Die anderen Erwartungen der Lehramtskandidaten/-innen sind,

dass sie nach Abschluss des Programms volle Kenntnisse erhalten.

Das letzte Hauptthema ist die Erwartungen an die erlernte Kultur und die

Lehramtskandidaten/-innen sagten aus, dass diese Erwartung darin bestiinde,
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ausreichende Kenntnisse iiber die Zielkultur zu erlangen. Einige der Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen lauten wie folgt:

»lch mochte gut Deutsch lernen. Deshalb mochte ich einen guten Abschluss, um gut zu
unterrichten(K7)«.

,»Ich mochte auf jeden Fall wie ein Deutscher sprechen und leben kénnen. Ich mochte die
Kultur, die Sprache, alles lernen. Ich mochte wie ein Deutscher sein. Mein Ziel ist es nicht

nur die Universitdt zu absolvieren (K1)

,Mit anderen Worten, wenn ein hohes Maf3 an E-Mails vor uns liegt, mochte ich es sehr gut
verstehen und beantworten kdnnen. Ich mochte nicht nur Deutsch sprechen, sondern in

jeder Hinsicht Deutsch beherrschen kénnen (K3)“.

,Ehrlich gesagt bin ich nicht an die Universitdt gekommen, damit ich auf irgendetwas

warte. Ich bin gekommen, um die Sprache zu lernen (K6)“.

Wenn die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe
untersucht werden, zeigt sich, dass sie das Programm mit sehr guten
Deutschkenntnissen abschlieBen mochten. Viele Lehramtskandidaten/-innen erwarten
von dem Programm, dass sie Deutschkenntnisse auf muttersprachlichem Niveau
beherrschen kénnen. Dariiber hinaus hatten die meisten Lehramtskandidaten/-innen
Erwartungen an die erlernte Kultur. Sie legten dar, dass sie ihr Studium mit
ausreichenden Kenntnissen iiber die Zielkultur abschlieBen wollen. Die Erwartungen
der Experiment- und Kontrollgruppe von dem Deutschunterricht werden in Tabelle

4.10. verglichen.

Tabelle 4.10. Vergleich der Erwartungen an das Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm in Bezug auf

Experiment und Kontrollgruppe

Experiment- Lehramtskandidaten/ Kontroll- Lehramtskandidaten/

Variablen
gruppe (f)  -innen gruppe (f) -innen
akademische 6 El, E2,E3, E6, E7, E9 3 K3, K7, K8
Erwartungen
Erwartungen an die 5 E1, E4, E5, E6, E8 8 K1, K2, K3, K6, K7, K8
Zielsprache
Erwartungen an die 3 E6, E7, E9 0 -
Universitit
Erwartungen an die 1 El 3 K1, K2, K3

erlernte Kultur
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Wenn man sich die Tabelle 4.10. vor Augen hailt, zeigt sich, dass sich die
Erwartungen der Experimentgruppe an das Deutschlehrkréifteausbildungsprogramm in
vier Hauptthemen und in der Kontrollgruppe in drei Hauptthemen Klassifiziert werden.
Es zeigt sich, dass die Erwartungen der Experimentgruppe an das Programm
hauptsdchlich auf die akademischen Erwartungen gerichtet und die der Kontrollgruppe
hauptsdchlich an der Zielfremdsprache orientiert sind. Die Anzahl der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe, die akademische Erwartungen
haben, ist hoher als die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe. Eine weitere
Erwartung, die von der Experimentgruppe am meisten angegeben wird, ist die
Erwartung an die Zielsprache, wihrend die Kontrollgruppe die akademischen
Erwartungen und die Erwartungen an die erlernte Kultur erwartete. Die Anzahl dieser
beiden Erwartungen ist gleich. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe mit einer Erwartung an die erlernte Kultur ist hoher als derer in der
Experimentgruppe. Wihrend die dritthdufigste Erwartung von Lehramtskandidaten/-
innen der Experimentgruppe die Erwartungen an die Universitit waren, duflerte kein

Lehramtskandidat in der Kontrollgruppe eine Meinung dariiber.

Die zweite Frage des Fokusgruppeninterviews lautet: »Inwieweit erfiillt das
Programm lhre Erwartungen?« Die Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe
haben ihre Meinungen beziiglich dieser Frage wie im Folgenden zum Ausdruck

gebracht.
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Inwieweit erfiillt das Programm Ihre Erwartungen?
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- l;:.ecc:.r;%::au individuelle Ausbildung
| P Anstrengung anbieten
=z2) (£=2) (f=1)
- >
~ ™~
Mangel an
- Fertigkeiten
(£=1)
- >
4 ™~
Probleme im
L] Bewertungssystem

(ft=1)

. J

Abbildung 4.3. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe auf die Frage

»Inwieweit erfiillt das Programm Ihre Erwartungen?«

Wenn die Abbildung 4.3. untersucht wird, werden die Erwartungen der
Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe an das
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm in  drei Hauptthemen als w»erfiillt, aber
ungeniigend«, werfillt nicht« und »erfiillt« eingeteilt. Die Mehrheit der
Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe gab an, dass sie einige der
Erwartungen des Programms als erfiillt, aber noch wungeniigend empfanden.
Dementsprechend war das im Programm erreichte Deutschniveau zu niedrig, d. h.,
einige grundlegende Sprachfertigkeiten wurden nicht ausreichend entwickelt. Die
Lehrerkandidaten/-innen weisen weiter auf die Probleme im Bewertungssystem als ein
Unterthema hin. Die Lehramtskandidaten/-innen &uferten auch ihre Meinungen, dass
das Deutschlehrkréifteausbildungsprogramm ihre Erwartungen nicht erfiillte. Manche
erklarten, dass die ungeniigende individuelle Anstrengung der Grund dafiir war. Eine
kleine Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen ist hingegen der Meinung, dass das
Programm ihre Erwartungen erfiillt, da es eine gute Ausbildung anbietet. Einige

Ansichten der Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage lauten wie folgt:
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,Eigentlich hitten wir uns am Programm nicht viel Miihe geben miissen. Ich wollte meine
persdnlichen Uberlegungen teilen. Wenn ich genau das getan hiitte, was gesagt wurde, wiire

ich jetzt vielleicht auf einem besseren Niveau (E3)“.

,»Die zweite Sprache bestitigt meine Erwartungen. Weil ich denke, dass die VVorbereitung
wirklich erfolgreich war. Wir sind mit guten Kenntnissen in die Abteilung gekommen
(E6)*.

»Sie unterrichten in der Vorbereitungsklasse ein sehr gutes Deutsch. Trotzdem denke ich,
dass es von Noten wire, dass wir mehr als nur die Kenntnisse des B1 Levels erlernen. Fiir
mich ist es notwendig, bis zum letzten Level zu gehen, nicht nur bis B1. Wir mussten mit
mindestens B2 abschlieBen. Wenn wir die Abteilung passieren, wird sie auf Deutsch
fortgesetzt. Ich denke, es ist notwendig, den letzten Level zu erreichen und die Abteilung

gemil den Anforderungen zu absolvieren (E9)«.

»Wenn ich mir die Fakultdt anschaue, ist das Licherliche fiir mich zum Beispiel die ECTS
fir deutsche Lehrveranstaltungen 2, aber fiir tiirkische oder péadagogische

Lehrveranstaltungen 5 sind (E7)“.

Auf die Frage »Inwieweit erfiillt das Programm lhre Erwartungen?« gaben die
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe an, dass ihre Erwartungen an das
Programm erfiillt wurden, aber es auch manche Méngel gab. Dariiber hinaus dulerten
einige Lehramtskandidaten/-innen, dass individuelle Anstrengungen unternommen

werden sollten.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe zu dieser

Frage werden in der folgenden Abbildung dargestellt:
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Inwieweit erfiillt das Programm Ihre Erwartungen?

/\

erfiillt nicht erfiillt, aber ungeniigend
( A 4 A
Unzulinglichkeit des
Programms beziiglich der niedriges Sprachniveau
deutschen Sprache (=2)
(f=6)
w . 7
4 B ' ™
theoretische
Darstellungen der Mangel an Fertigkeiten
Lehrveranstaltungen (=1)
(=2)
\ o e o

Abbildung 4.4. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe auf die Frage

»Inwieweit erfiillt das Programm Ihre Erwartungen?«

Bei dieser Abbildung 4.4. kann man deutlich die Meinungen der an der
Untersuchung beteiligten Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zu der
Frage »Inwieweit erfiillt das Programm IThre Erwartungen?« sehen. Die Meinungen
werden in zwei Hauptthemen als »erfiillt nicht« und »erfiillt, aber ungeniigend«
gruppiert. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe sind der
Meinung, dass die Erwartungen an das Programm nicht erfiillt werden. Die Griinde
dafiir sind die Unzuldnglichkeit des Programms beziiglich der deutschen Sprache und
theoretische Darstellung der Lehrveranstaltungen. Einige Lehramtskandidaten/-innen
duBerten, dass das Programm ihre Erwartungen erfiillte, aber es noch ungeniigend war.
Die Griinde dafiir sind niedriges Sprachniveau, dass sie gelernt haben und Mangel an
grundlegenden Sprachfertigkeiten. Die Ansichten der Lehramtskandidaten/-innen zu
dieser Frage lauten wie folgt:

,»Um eine Sprache zu lernen mache ich normalerweise alles, was auf Englisch und Deutsch
gemacht wird, aber es scheint, als miisste das Niveau in den Lehrveranstaltungen erhdht
werden. Es ist sehr einfach, gerade jetzt leicht. Als ob ich nicht mit so etwas zu kdmpfen

hétte, mache ich es und es passiert (K1)“.
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»lch denke, wenn wir nun alle gut mitlernen, werden wir spiter geniigend Fertigkeiten
vorweisen konnen (K3)*.

,Es ist eine bekannte Tatsache, dass Deutsch eine schwierige Sprache ist. Wir sollten nicht
die ganze Zeit im Unterricht theoretisch etwas lernen. Sprache ist keine theoretische Sache
wie Mathematik. Ich denke, dass wir iiben sollten und Praxis machen. Schreiben allein
reicht nicht, wir miissen reden. Wir miissen reden, wenn wir nach Deutschland gehen. Wir
haben Sprechfertigkeiten Unterricht, in dem wir hier nur Deutsch sprechen konnen,
auBerdem machen wir nichts um Deutsch zu sprechen. Aber es ist nicht genug, weil 2
Stunden Sprechunterricht zu wenig sind. Es trdgt nicht viel bei. Da ich mit den Lehrern/-

innen nichts anfangen kann, schreitet man mit 2 Stunden Sprechstunde nicht voran (K7)“.
Es zeigt sich, dass die Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe im
Allgemeinen angaben, dass sie die Erwartungen des Programms nicht erfiillt hatten und
dies lag an der Tatsache, dass die Anzahl der Deutschstunden zu gering war. Die
Meinungen der Experimentgruppe und Kontrollgruppe zu dieser Frage werden in der

folgenden Tabelle verglichen.

Tabelle 4.11. Vergleich des Deutschiehrkrifteausbildungsprogramms in Bezug auf die Erfiillung der
Erwartungen der Experimentgruppe und Kontrollgruppe

) Experiment-  Lehramtskandidaten/ Kontroll- Lehramtskandidaten/
Variablen ) )
gruppe (f) -innen gruppe (f) -innen
erfiillt, aber 4 E5, E6, E7, E9 3 K1, K3, K8
ungeniigend
erfiillt nicht 2 El, E3 8 K1, K3, K5, K6, K7, K8,
K8, K7
erfiillt 1 E6 0 -

Bei der Priifung der Tabelle 4.11. wurde versucht festzustellen, ob das Programm
den Erwartungen der Lehramtskandidaten/-innen entspricht oder nicht. Die Meinungen
der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe wurden in drei Hauptthemen
und in der Kontrollgruppe in zwei Hauptthemen gesammelt. Die Erwartungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe erfiillte das Programm
groftenteils, aber noch ungeniigend. Die Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe duBlerten die Meinung, dass das Programm ihre Erwartungen nicht

erfullte. Zwar folgten die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der
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Experimentgruppe, dass die Erwartungen an das Programm nicht erfiillt wurden, doch
wurde in der Kontrollgruppe festgestellt, dass das Programm ihre Erwartungen erfiillt,
aber ungeniigend befolgt wurde. Ein weiteres Ergebnis der Forschung ist, dass das
Programm die Erwartungen mancher Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe
erflillt, es jedoch keine/n Lehramtskandidaten/-in in der Kontrollgruppe gibt, der/die der

Meinung ist, dass das Programm ihre Erwartungen erfiillt.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe auf die
dritte Frage des Fokusgruppeninterviews »Welche Probleme haben Sie im Programm?«

lauten wie folgt:

Welche Probleme haben Sie im Programm?

|

Probleme in den Probleme im Fachgebiet Zufriedenheit mit dem

Nebenfichern Programm
r ™
Programm und Inhalt . . Programm entspricht den
|| stimmen nicht iiberein uneffektl\(fie_rlI)Jnterrlcht Erwartungen
(f=4) i (f=1)

\ 7

' B
Lehramtskandidaten sind
L im Unterricht nicht aktiv
(=2) (=1)

keine freie Titigkeit

hiufig dhnliche Themen
(#=1)

Abbildung 4.5. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe auf die Frage

»Welche Probleme haben Sie im Programm?«

In Anbetracht der Abbildung 4.5. kann man folgende Problematik, mit denen die
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe im Programm konfrontiert sind,
entnehmen. Diese Probleme werden in zwei Hauptthemen behandelt und es gibt auch
einige Lehramtskandidaten/-innen, die keine Probleme im Programm haben. Das heif3t,

dass sie mit dem Programm zufrieden sind. Die Probleme der Lehramtskandidaten/-
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innen in der Experimentgruppe wurden in zwei Hauptthemen, den »Problemen in den
Nebenfachern« und »Problemen im Fachgebiet« gesammelt. Die hauptsiachlichen
Probleme, die den Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe begegnet sind,
sind in den Nebenfdachern. Nach den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen sind
die Griinde dieser Probleme: ,Programm und Inhalt stimmen nicht iiberein® und
,Lehramtskandidaten/-innen sind im Unterricht nicht aktiv‘. Dariiber hinaus sind die
anderen Probleme, mit denen die Lehramtskandidaten/-innen im Programm konfrontiert
sind, die Probleme, im Fachgebiet. Die wesentlichen Griinde dafiir wurden als
,uneffektiver Unterricht®, keine freie Tatigkeit und als letztes ,hédufig &hnliche
Themen® in den Lehrveranstaltungen erwédhnt. Ebenfalls gaben einige
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe an, dass sie keine Probleme im
Programm hatten. Die Meinungen einiger Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage
sind folgende:

,Ich denke, es wire besser, wenn sie uns beibringen, wie man bestimmte Webseiten und
Softwareprogramme im Unterricht verwendet und uns insbesondere praktische Ubungen
zeigen. Aber jetzt gibt es nur die Darstellung (Frontalunterricht) und ich denke, das ist nicht

genug. Es tragt nicht viel dazu bei (E5)*.

»Einige der Deutschstunden klingen fiir mich direkt, weil sie direkt unterrichtet werden.
Zum Beispiel fiihle ich mich in diesen Lehrveranstaltungen schlifrig, ich kann in diesen

Lehrveranstaltungen nicht effektiv Deutsch lernen (E2)«.

»lch hitte es vorgezogen, dass wir in der Lehrveranstaltung ,Schreibfertigkeit® etwas
Originelles und Individuelleres geschrieben hitten. Diese Lehrveranstaltung ist sehr
begrenzt, es gibt nur Schritte fiir Schreiben. Es gibt nur Regeln, dass wir diese Schritte
beachten und iiber sie schreiben sollen. In keiner Weise konnen wir etwas tun, bei denen
wir unsere Kreativitit einsetzen kénnen. Ich denke, dass fiihrt uns dazu die Fremdsprache
auswendig zu lernen. Es wire besser in der Lehrveranstaltung ,Schreibfertigkeit®, dass wir
uns immer nicht nur mit einem Thema beschiftigen wiirden, sondern es wére besser
verschiedene Themen zu behandeln. Zum Beispiel, wenn wir doch immer nicht nur etwas
beschrieben hitten. Der Unterricht ist etwas monoton. Es gibt keine Einfiihrungsphase, was
wir heute tun werden. Wir schreiben immer im Prisens, deswegen konnen wir andere

Zeitformen nicht lernen (E4)“.

»lch habe keine Probleme. Ich denke, dass die Lehrveranstaltungen sehr gut und die

Unterrichtsstunden ausreichend sind. Ich hatte keine derartigen Probleme (E7)*.
Nach den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe
stammen die Probleme, mit denen sie konfrontiert sind, im Allgemeinen aus den

Nebenfachern. Als Grund dafiir wird die Inkompatibilitit der Lehrveranstaltungen und
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der Inhalte festgestellt. Dariiber hinaus haben sich andere Lehramtskandidaten/-innen
vorgestellt, dass sie in einigen Lehrveranstaltungen des Fachgebietes nicht aktiv genug

waren und dass dhnliche Themen in den Lehrveranstaltungen behandelt wurden.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe zur Frage

»Welche Probleme haben Sie im Programm?« werden folgenderweise dargestellt.

Welche Probleme haben Sie im Programm?

Probleme im Fachgebiet

niedriges Sprachniveau
(=6)

s D

in den Lehrveranstaltungen
nicht ausreichend mit
Deutsch vertraut sein

(=2)

keine freie Titigkeit
(=2)

e ™)

wenige Lehrveranstaltungen
im Fachgebiet

(=1)

. J

Abbildung 4.6. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe auf die Frage

»Welche Probleme haben Sie im Programm?«
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Wenn man Abbildung 4.6. naher betrachtet, ist deutlich zu erkennen, dass die
Probleme der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe im Programm nur in
einem Hauptthema gesammelt wurden. Dieses Hauptthema weist auf die »Probleme im
Fachgebict« hin. Sie benennen die Probleme im Fachgebiet in vier Unterthemen. Als
,niedriges Sprachniveau in Deutsch*, ,in den Lehrveranstaltungen nicht ausreichend mit
Deutsch vertraut zu sein‘, ,keine freie Tétigkeit® und ,wenige Lehrveranstaltungen im
Fachgebiet‘. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe auf
die Frage »Welche Probleme haben Sie im Programm?« sind wie folgt:

,»Wir haben in der Vorbereitungsklasse etwas gelernt. Wir beherrschen ein bisschen die
deutsche Sprache, aber immer noch so, als ob wir nichts Neues lernten. Ich mache und kann
alles machen mit den Informationen, die ich in der Vorbereitungsklasse gelernt habe. Ich
mache keine Fortschritte und ich habe das Gefiihl, dass ich auf dem gleichen Niveau
weitermache. Meine Sprachniveau geht immer geradeaus, als gibe es keinen Aufstieg. Ich
denke, das ist definitiv ein Problem (K1)“.

,»In der Vorbereitungsklasse schien es schwerer und intensiver zu sein. Hier sind wir, als
wiren wir untdtig. Hier finde ich es einfacher. Ich denke nicht, dass dies auch mit den
Unterrichtsstunden zusammenhingt, sondern bezogen auf den Inhalt der Lehrveranstaltung
(K2)«.

,,Ich denke, dass wir auf einer einfachen Ebene sehr oft wiederholen. Wir haben nur wenige
Deutschstunden und es wird immer mehr abnehmen. Ich denke, das ist sehr schlecht,
natiirlich miissen wir die Grundlage der Lehrerausbildung wissen, aber Deutsch hitte etwas
intensiver sein sollen (K7)*.

,»Das Studium nach der Vorbereitungsklasse fiihlt sich fiir uns jetzt sehr leicht an. Jetzt sind
8 Stunden Deutschunterricht pro Woche sehr wenig, fiir eine Sprache sehr, sehr, sehr
wenig. Wir konnen niemals der Sprache genug ausgesetzt sein (K7)*.

,»Es wire sogar ohne eine Schreibfertigkeit, ich kann in dieser Lehrveranstaltung nichts

lernen. Wir konnen nichts iiber Deutsch lernen (K8)*.

Es ist ersichtlich, dass die Probleme der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe sich aus der Art und Weise ergeben, wie in der Lehrveranstaltung
unterrichtet wird. Die Lehramtskandidaten/-innen teilten ihre Meinungen mit, dass die
Lehrveranstaltungen im Fachgebiet fiir sie einfach sind und diese Lehrveranstaltungen

sind wie eine Wiederholung der VVorbereitungsklasse.

Die Probleme der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und in der

Kontrollgruppe wurden in der Tabelle 4.12. verglichen.
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Tabelle 4.12. Der Vergleich der Probleme der Lehramtskandidaten/-innen in den Experimet- und

Kontrollgruppen

) Experiment- Lehramstkandidaten/ Kontroll-  Lehramtskandidaten/
Variablen . .
gruppe (f)  -innen gruppe (f)  -innen
Probleme in den
6 E2, E4,E5 E6,E8,E9 O -
Nebenfichern
Probleme im 11 K1, K2, K5, K7, K8, KO,
3 E2, E4, E4
Fachgebiet K7, K6, K7, K7, K8
Zufriedenheit mit
1 E7 0 -

dem Programm

Wenn die Tabelle 4.12. untersucht wird, konnen die Probleme der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe in drei Hauptthemen und die der
Kontrollgruppe in nur einem Hauptthema zusammengefasst werden. Es wird noch
dargestellt, dass die meisten Probleme der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe in den Nebenféchern sind. ES zeigt sich also, dass die Probleme, mit
denen die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe konfrontiert sind, auf die
Art und Weise zuriickzufiihren sind, wie der Unterricht durchgefiihrt wird. Obwohl es
einige Lehramtskandidaten/-innen gibt, die angaben, dass sich Probleme aus der Art und
Weise ergaben, wie die Lehrveranstaltungen in Nebenféchern in der Experimentgruppe
durchgefiihrt wurden, gibt es kaum Lehramtskandidaten/-innen, die eine &hnliche
Ansicht in der Kontrollgruppe vertreten. Und obwohl es einige Lehramtskandidaten/-
innen in der Experimentgruppe gibt, die angaben, dass sie zufrieden mit dem Programm
waren, gibt es keine(n) Lehramtskandidaten/-in in der Kontrollgruppe, der/die angab,

dass er/sie zufrieden mit dem Programm war.

Die weitere Frage, die den Lehramtskandidaten/-innen in dem
Fokusgruppeninterview gestellt wurde, lautet »Wie vergleichen Sie die
Vorbereitungsklasse mit dem Fachgebiet?« Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-

innen in der Experimentgruppe zu dieser Frage erstellt wurde, lauten wie folgt:
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Wie vergleichen Sie die Vorbereitungsklasse mit dem

Fachgebiet?
Fachgebiet Vorbereitungsklasse
einfach effizient
(=5) (=4)
Sprachniveau hat sich -
- zuriickgebildet - schwierig
(=2) (=1)

bietet nur grundlegende
- Kenntnisse
(=1)

\, 7

wie eine Wiederholung
| der Vorbereitungsklasse
(=1)

.\ 7

Abbildung 4.7. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage » Wie

vergleichen Sie die Vorbereitungsklasse mit dem Fachgebiet? «

Bei der Untersuchung der Abbildung 4.7. wird deutlich, dass die
Lehramtskandidaten/-innen, die an der Untersuchung teilgenommen haben, die
Ausbildung in der Vorbereitungsklasse mit dem Fachgebiet vergleichen. Dabei wird die
Ausbildung in der Vorbereitungsklasse als ,effizient® und ,schwierig® in zwei
Hauptthemen und die Ausbildung im Fachgebiet als ,einfach® unterteilt. ,Das
Sprachniveau hat sich zuriickgebildet® und ,bietet nur grundlegende Kenntnisse* und als
letztes ,wie eine Wiederholung der Vorbereitungsklasse® in vier Hauptthemen
zusammengefasst sind. Die Lehramtskandidaten/-innen in der EXxperimentgruppe
fithrten vor, dass sie die Ausbildung in der Vorbereitungsklasse als groftenteils effizient
empfanden. Einige Lehramtskandidaten/-innen legten dar, dass sie die
Vorbereitungsklasse schwierig, aber die Ausbildung im Fachgebiet im Allgemeinen

einfach fanden. Dariiber hinaus dulerten Lehramtskandidaten/-innen die Meinung, dass
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ihr  Deutschniveau sich im  Fachgebiet zuriickgebildet habe.  Weniger
Lehramtskandidaten/-innen gaben an, dass die Ausbildung im Fachgebiet nur
grundlegende Kenntnissen liefert und in dhnlicher Weise das Fachgebiet wie eine
Wiederholung der Vorbereitungsklasse ist. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
innen zu dieser Frage lauten wie folgt:

»In diesem Jahr haben wir neben deutsche Facher auch tiirkische und pidagogische Fécher.
Wir haben auch Hausaufgaben in diesen Féchern. Ich denke, dass dieses Jahr unser
Sprachniveau auf Deutsch zuriickbilden werde, und ich fiihle, dass wir uns dieses Jahr in

diesem Sinne unterfordert fithlen wiirden (E1)”.

,»Ich dachte, ich wiirde hier fortgeschrittenes Deutsch und deutsche Grammatik lernen, aber
es fiihlt sich im ersten Augenblick an, als wiirden wir wiederholen. Ich denke, es wire
besser, wenn wir in Zukunft ein hoheres Deutschniveau erhalten hatten, wo wir uns ein

bisschen verbessern konnen (E2)“.

»In der Vorbereitungsklasse haben sie uns eine Sprache bis auf Stufe B1 beigebracht, die
wir nicht direkt kannten. Zum Beispiel konnte ich kein Deutsch. Die Ausbildung in der

Vorbereitungsklasse war gut. Sie stellen eine gute Ausbildung zur Verfiigung (E7)".
,,Die Vorbereitungsklasse ist wirklich gut, sie geben sich Miihe (E9)*.
,Es ist sehr gut flir uns, dass es nach der Vorbereitungsklasse die Erziechung der Fakultét
ein bisschen einfacher ist, aber es ist auch besser, dass es in der Vorbereitung schwierig ist.
Ich fand das Studium viel einfacher, nachdem ich die Vorbereitungsklasse absolviert hatte
(E6)“.
Wenn die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen gepriift werden, zeigt sich,
dass sie die Ausbildung in der Vorbereitungsklasse als effizient empfinden. Sie

erwarten, dass die Ausbildung im Fachgebiet in Zukunft etwas schwieriger sein musste.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe zur Frage
»Wie vergleichen Sie die Vorbereitungsklasse mit dem Fachgebiet?« ist wie

folgendermal3en:
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Wie vergleichen Sie die Vorbereitungsklasse mit dem

Fachgebiet?
Fachgebiet Vorbereitungsklasse
Sprachniveau hat sich effizient
zuriickgebildet (=3)
(=2)
einfach intensiv
(=1) (=2)

Lehrveranstaltungen sind
nicht genug akademisch

(=1)
wie eine Wiederholung der
Vorbereitungsklasse
(=1)

(in den Lehrveranstaltungen)
ungeniigenden Aussetzung
der deutschen Sprache

(=1

\ »

Abbildung 4.8. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage »Wie

vergleichen Sie die Vorbereitungsklasse mit dem Fachgebiet?«

Wenn die Abbildung 4.8. untersucht wird, zeigt sich, dass auch die
Lehramtskandidaten/-innen in  der Kontrollgruppe die Ausbildung in der
Vorbereitungsklasse mit der Ausbildung im Fachgebiet verglichen haben. Die
Abbildung lasst darauf schlielen, dass ihre Meinungen in der Vorbereitungsklasse als
,effizient* und ,intensiv‘ (bzw. beschiftigt) in zwei Hauptthemen unterteilt wurde.
Dariiber hinaus ist die Ausbildung im Fachgebiet unter fiinf Hauptthemen als
,Sprachniveau hat sich zuriickgebildet, ,einfach®, ,Lehrveranstaltungen sind nicht
ausreichend akademisch*, ,wie eine Wiederholung der Vorbereitungsklasse‘ und als

letztes ,in  Lehrveranstaltungen ungeniigenden Aussetzung des Deutsch*
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zusammengefasst. Die Lehramtskandidaten/-innen teilten mit, dass sie die Ausbildung
in der Vorbereitungsklasse groBtenteils als effizient empfanden. Einige der
Lehramtskandidaten/-innen brachten zum Ausdruck, dass die Ausbildung in der
Vorbereitungsklasse sie beschéftigt. Dagegen fanden manche Lehramtskandidaten/-
innen das Fachgebiet einfach und die anderen die Lehrveranstaltungen nicht
ausreichend akademisch. Gleicherweise betonten manche Lehramtskandidaten/-innen,
dass das Fachgebiet wie eine Wiederholung der Vorbereitungsklasse war und manche
berichten, dass sie in den Lehrveranstaltungen ungeniigender Aussetzung von Deutsch
begegneten. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe
wurden wie unten gegeben:

»Zum Beispiel haben wir uns in der Vorbereitungsklasse nicht zuriickgebildet, aber ich
habe hier schon dieses Gefiihl (K5)“.

»-ES ist hier, als ob wir gerade erst mit dem Deutschlernen anfangen wiirden. Arbeitsblétter
werden wie in der Vorbereitungsklasse angegeben und dennoch ist ihr Niveau nicht hoch,
sondern sie sind so einfach wie die fir Anfanger. Wir sollten etwas schwerere Texte und
schwerere Grammatikthemen erhalten. Also erwartete ich etwas, das linearer ist, und mich
vorwirts bewegt, indem ich etwas darauflege. Ich finde die Ausbildung in der

Vorbereitungsklasse fortgeschritten, aber sehr oberflachlich (K1)*.

,»Die Ausbildung in der Vorbereitungsklasse war schwerer und intensiver. Es ist, als wéren
wir hier untitig. Hier fiihlt es sich einfacher an. Ich denke, dass dies nicht mit den

Unterrichtsstunden zusammenhéngt, sondern mit dem Inhalt des Unterrichts (K2)*.

»Weil wir jeden Tag neue Grammatikregeln ausprobieren und neue Worter und neue
Kapitel lernen, waren wir unweigerlich stindig intensiv mit Deutsch konfrontiert. Hier sind

wir sowohl an der Fakultat dem Deutsch nicht ausgesetzt als auch im Leben nicht (K7)“.

Als die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe ihre Ausbildung in der
Vorbereitungsklasse mit ihrer Ausbildung im Fachgebiet verglichen, erlduterten sie,
dass die Ausbildung in der Vorbereitungsklasse effizienter war und sie sich als erster
Eindruck im Fachgebiet nicht genug beschéftigt fiihlten. Sie berichteten, dass sie im
Fachgebiet und im tédglichen Leben nicht ausreichend dem Deutsch ausgesetzt waren.
Der Vergleich der Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Experiment- und
Kontrollgruppe ergibt folgendes:
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Tabelle 4.13. Der Vergleich der Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experiment- und

Kontrollgruppe zur Vorbereitungsklasse mit Fachgebiet

Variablen Experiment- Lehramtskandidaten/  Kontroll- Lehramtskandidaten/
gruppe (f)  -innen gruppe (f) -innen

effizient 4 E2, E6, E7, E9 3 K6, K7, K8

schwierig 1 E6 - -

Vorbereitungs-
klasse

beschéftigt - - 2 K2, K7

einfach 5 El, E2, E6, E7, EQ 1 K2

Sprachniveau hat
2 El, E2 2 K5, K7
zuriickgebildet

bietet nur
grundlegende 1 E7 - -

Kenntnissen

wie eine
Wiederholung der

) E2 1 K1
Vorbereitungs-

klasse

Fachgebiet

in Lehrver-

anstaltungen

ungeniigenden - - 1 K6
Aussetzung der

Deutsch

Lehrver-
anstaltungen sind
nicht genug

akademisch

Wenn man die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe und Kontrollgruppe zur Ausbildung in der Vorbereitungsklasse und
zu dem Fachgebiet vergleicht, kann man zum Schluss gelangen, dass die Meinungen
beider Gruppen zur Ausbildung in der Vorbereitungsklasse in zwei Hauptthemen
zusammengefasst wurden. Dariiber hinaus ist ersichtlich, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Ausbildung im Fachgebiet in
vier Hauptthemen und in der Kontrollgruppe in fiinf Hauptthemen eingeteilt sind. Die
beiden Gruppen finden die Ausbildung in der Vorbereitungsklasse allgemein effizient.
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Wihrend einige der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe die
Ausbildung in der Vorbereitungsklasse als schwierig empfinden, empfinden die
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe sie als ausreichend. Obwohl die
meisten Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe die Ausbildung im
Fachgebiet einfach finden, ist diese Zahl in der Kontrollgruppe recht niedrig. Die
Ahnlichkeit der Lehrveranstaltungen in der ersten Klasse und in der
Vorbereitungsklasse schafft einen solchen Eindruck. Die Lehramtskandidaten/-innen
denken deswegen, dass in den Lehrveranstaltungen wie Grammatik, Lesefertigkeit,
Schreibfertigkeit, Sprechfertigkeit der Vorbereitungsklasse sind wie eine Wiederholung
in der ersten Klasse, obwohl diese Lehrveranstaltungen in der ersten Klasse aufgebaut
werden. Die Lehramtskandidaten/-innen sind sich nicht bewusst, dass sie als Lehrkrafte
in der Fachpadagogik ausgebildet werden. Sie erwarten nur, deutsche Sprache wie in
der Vorbereitungsklasse zu lernen, wéhrend der Zweck der Fachausbildung darin
besteht, den Lehrerberuf zu lehren. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experiment- und Kontrollgruppe, die angaben, dass sie Angst davor haben, dass sich ihr
Sprachniveau zuriickbilden wird und die Ausbildung im Fachgebiet als eine
Wiederholung der Vorbereitungsklasse dargestellt habe, ist gleich. Obwohl es in der
Experimentgruppe einige Lehramtskandidaten/-innen gab, die angaben, dass die
Ausbildung im Fachgebiet nur grundlegenden Kenntnissen lieferte, gab es in der
Kontrollgruppe keine(n) Lehramtskandidat/-in, der/die eine dhnliche Meinung duflerte.
Ahnlich gab es in der Kontrollgruppe einige Lehramtskandidaten/-innen, die der
Meinung waren, dass sie in Lehrveranstaltungen ungeniigende Auseinandersetzung mit
der deutschen Sprache hatten und die Lehrveranstaltungen Fachgebiet nicht ausreichend
akademisch waren. Dagegen gab es in der Experimentgruppe keine Lehramtskandidat/-

in mit dhnlichen Meinungen.

Die fiinfte Frage des Fokusgruppeninterviews lautet: »Konnen Sie die vier
Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?« Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-

innen der Experimentgruppe zu dieser Frage lauten wie folgt:
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Konnen Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?

e S

Hé
Sprechen Lesen Schreiben oren
(1=0)
( Y
ungeniigend ungeniigend ungeniigend
f=3) (f=1) (f=1)
\ J

ungeniigend an /
praktischen
Sprechfertigkeiten

(F=3)

.

J

Abbildung 4.9. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zu der Frage

»Konnen Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?«

Die Abbildung 4.9. zeigt, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe unter drei Hauptthemen als die Fertigkeiten Sprechen, Lesen und
Schreiben zusammengefasst sind. Aus der Abbildung ldsst sich ablesen, dass die
meisten Lehramtskandidaten/-innen sich auf die Fertigkeit Sprechen konzentrierten. Sie
gaben an, dass sie sich in ihren Sprechfertigkeiten ,ungeniigend‘ ausgebildet fiihlten
und ,ungeniigende praktische Sprechfertigkeiten® hatten. Dariiber hinaus gaben einige
der Lehramtskandidaten/-innen an, dass sie sich in Bezug auf Lesefertigkeit und einige
in Bezug auf Schreibfertigkeit ,ungeniigend* sahen. Interessanterweise duferten sich die
Lehramtskandidaten/-innen kaum Meinungen zu Horfertigkeit. Die Meinungen der

Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage lauten wie folgt:

,Ich fiithle mich beim Sprechen ungeniigend ausgebildet. Lassen Sie es mich fiir mich selbst
sagen. Meine Lehrer/-innen in der Vergangenheit sagten, dass meine Schreibfertigkeit gut

sei. Sprechen sei ein bisschen kompliziert die Praxis betreffend (E1)*.

,»Ich sehe mich auch nicht gut genug, wenn es ums Sprechen geht. Ich bleibe nicht nur bei
dem, was ich in der Schule gelernt habe. Da ich sehr gerne Deutsch und Englisch spreche,
hat Deutsch fiir mich einen ganz anderen Stellenwert, deshalb beschiftige ich mich mit
Deutsch intensiver. Ich unterrichte zurzeit drei Schiiler/-innen. Also kann ich mit ihnen die
deutsche Sprache tiben (E2)“.

,JJch habe auch einen Privatschiiler. Ich unterrichte einen Schiiler in der 7. Klasse. Ich

unterrichte, um ihn auf seinen Unterricht vorzubereiten. Wenn wir bei ihm zusammen sind,
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sprechen wir immer Deutsch. Wenn ich ein praktisches Problem habe, sage ich, ,,Wir

werden dieses Problem zusammen iiberwinden* (E5)“.
,»Ich habe Schwierigkeiten beim Lesen und Sprechen (E3)“.

Es zeigt sich, dass die Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe die
Fertigkeiten, besonders die Sprechfertigkeit nicht so einsetzen konnten, wie sie wollten.
Es wurde der Schluss gezogen, dass die Lehramtskandidaten/-innen zur Verbesserung
der  Sprechfertigkeiten = nach  Losungen  suchten. Die  Meinungen  der
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage »Konnen Sie die vier

Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?« wurden in der Abbildung dargestellt.

Konnen Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?

7

Sprechen Lesen Haren Schreiben

e
hat sich entwickelt hat sich entwickelt ungeniigend ungeniigend
(E2) (f=1) (=2) (f=1)

—
 E———
es gibt einen

L Riickgang
(=1)
—

Abbildung 4.10. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe zu der Frage

»Konnen Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?«

Wenn man die Abbildung 4.10. ndher betrachtet, kann man entnehmen, dass die
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage, »Koénnen
Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie wollen?« unter vier Hauptthemen, wie
Sprechen, Lesen, Schreiben und Horen zusammengefasst wurden. Wihrend einige der
Lehramtskandidaten/-innen angaben, dass sich ihre Sprechfertigkeit entwickelt hat,
berichteten einige der Lehramtskandidaten/-innen, dass ihre Horfertigkeit ungentigend
sei. Dariiber hinaus waren einige Lehramtskandidaten/-innen der Meinung, dass sie ihre
Lesefertigkeit entwickelt haben, wihrend bei anderen es einen Riickgang in

Lesefertigkeit gab. In &hnlicher Weise gab eine Kkleine Anzahl wvon
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Lehramtskandidaten/-innen an, dass sie sich in ihren Schreibfertigkeiten als ungentigend
betrachteten. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen lauten wie folgt:

»lch kann hier sicherlich besser sprechen. Ich kann sehen, wie sich meine Sprache im
Fachgebiet verbessert. Zumindest konnte ich diese Schiichternheit in mir iiberwinden und

mich entspannen (K1)“.

»Zu diesem Thema stimme ich auch meinem Freund voll und ganz zu. Wir haben uns sogar
schon einmal unterhalten. Ich denke, das liegt auch am/an der Lehrer/in. Unsere derzeitige
Sprachlehrerin fiihlt, dass wir einfach Deutsch sprechen kénnen. Wir konnen, ohne zu
zogern mit dem/der Lehrer/in Deutsch sprechen, sowohl wihrend des Unterrichts als auch

auBerhalb des Unterrichts. Ein groBer Teil davon bezieht sich auf den Lehrer (K3)“.

,Ich habe mich in der Vorbereitungsklasse beim Schreiben sehr leichtgetan. Meine hochste
Note in der Vorbereitungsklasse war im Schreiben und ich habe damals eigentlich sehr gut
geschrieben. Aber im Fachgebiet hat sich meine Fahigkeit zuriickgebildet, Ich weil3 nicht

warum, aber es ist so (K2)“.

,»Es gab Texte in den Priifungen in der Vorbereitungsklasse. Ich denke jetzt, dass ich diese
Texte oder was ich lese nicht verstehen konnte, da es so kompliziert klang. Vielleicht war
es der damalige Stress. Wenn ich sie aber jetzt bearbeiten wiirde, denke ich, wiirde ich sie
sehr einfach machen oder 16sen, oder es scheint, als konnte ich analysieren, was wir in der

Lektion gemacht haben (K1)*.

»Gegen Ende der Vorbereitungsklasse habe ich einige Texte aus der Deutschen Welle
gelesen und ich konnte sie verstehen. Aber jetzt haben sich meine Kenntnisse ein bisschen
verschlechtert. Ich habe das Bediirfnis, beim Lesen stindig das Worterbuch zu verwenden.
Ich habe das Gefiihl, dass es der stindigen Vorbereitungsklasse zuzuschreiben ist.
Entsprechend der Vorbereitungsklasse haben sich meine Kenntnisse ein wenig
verschlechtert (K3)*.

,»,Das Horen variiert je nach Akzent, aber es ist sehr schwierig fiir mich, ich kann die Worter
nicht greifen oder ich extrahiere ein anderes Wort von Hortexten. Das Horen hat mich

gezwungen, es war und ist immer so (K1)“.

Es wird festgestellt, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe zur Verwendung grundlegender Sprachkenntnisse unterschiedlich sind.
Es ist eine wichtige Erkenntnis der Untersuchung, dass die Lehramtskandidaten/-innen
im Allgemeinen in ihren Horfertigkeiten zuriickbleiben und ihre Sprechfertigkeiten
nach der Ausbildung in der Vorbereitungsklasse verbessert werden. Es gibt auch die
Lehramtskandidaten/-innen, die sich in der Horfertigkeit, Schreibfertigkeit und
Lesefertigkeit ungeniigend ausgebildet fiihlen.
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Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in den Experiment- und
Kontrollgruppen zu der Frage »Koénnen Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie

wollen?« werden in der Tabelle 4.14. verglichen.

Tabelle 4.14. Der Vergleich der Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experiment- und

Kontrollgruppe zur Frage »Konnen Sie die vier Fertigkeiten verwenden, so oft sie

wollen?«

. Experiment- Lehramtskandidaten/ Kontroll- Lehramtskandidaten/

Variablen . .
gruppe (f) -innen gruppe (f) -innen

ungeniigend 3 El, E2, E3 -
c ungeniigend an
[5)
S praktischen 3 E1, E2, E5 -
S
& Sprechfertigkeiten

hat sich entwickelt - 2 K1, K3
< ungeniigend 1 E3 1 K3
[<5]
(2]
& hatsich entwickelt - 1 K4
c
3
‘s ungeniigend 1 E4 1 K2
<
(&)
wn
=
E ungeniigend - 2 K1,K4
=

In der Tabelle 4.14. wird vorgelegt, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
innen in der Experimentgruppe in drei Fertigkeiten und in der Kontrollgruppe in vier
Fertigkeiten unterteilt werden. Die Lehramtskandidaten/innen in der Experimentgruppe
gaben an, dass sie sich in ihren Sprechfertigkeiten als ungeniigend und ungeniigend an
praktischen Sprechfertigkeiten konfrontiert sahen, wéhrend die Sprechfertigkeiten der
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe sich entwickelt hatten. Die Anzahl
der Lehramtskandidaten/-innen, die sich in der Experimentgruppe und in der
Kontrollgruppe als ungeniigend fiir ihre Lesefertigkeiten betrachten, ist gleich. Ahnlich
ist die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, die sich in den Experiment- und
Kontrollgruppen in der Schreibfertigkeit als ungeniigend betrachten, gleich. Obwohl es

in der Kontrollgruppe einige Lehramtskandidaten/-innen gab, die glaubten, dass sich
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ihre Lesefertigkeit verbessert hitten, oder sich in der Horfertigkeit als ungeniigend
ausgebildet sahen, gab es in der Experimentgruppe keine(n) Lehramtskandidat/-in mit

dhnlichen Ansichten.

Die sechste Frage des Fokusgruppeninterviews lautet: »Werden Aktivititen fiir
jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?« Die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zu dieser Frage sind in der
Abbildung 4.11. dargestellt.

Werden Aktivitaten fiir jede Fertigkeit in den
Lehrveranstaltungen gemacht?

. . fiir einige
keine in manchen 8

Ja, aber ungeniigend Lehrveranstaltungen Femﬁlﬁ;ﬁ& tkeme
(f=3) (f=3) (1)

Abbildung 4.11. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage

»Werden Aktivitdten fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?«

Wenn die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zur Frage »Werden
Aktivitdten flir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?« gepriift werden,
hat man drei Haupthemen ,ja, aber ungeniigend, ,keine in manchen
Lehrveranstaltungen® und ,fiir einige Fertigkeiten keine Aktivitit® entnommen. Die
meisten an der Untersuchung teilnehmenden Lehramtskandidaten/-innen sind der
Meinung, dass die Aktivititen durchgefiihrt werden, aber sie ungeniigend sind.
Gleicherweise argumentierten einige Lehramtskandidaten/-innen, dass es keine
Aktivitdten in manchen Lehrveranstaltungen gibt. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-
innen, die bei dieser Frage der Meinung sind, dass die Aktivitdten durchgefiihrt werden,
aber sie ungeniigend sind und es keine Aktivititen in manchen Lehrveranstaltungen

gibt, ist gleich. Dariiber hinaus brachten einige Lehramtskandidaten/-innen zum
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Ausdruck, dass es fiir einige Fertigkeiten keine Aktivititen gab. Die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen werden wie folgende Beispiele verdeutlicht:

,»Wir machen Aktivitdten, aber ich denke, es sollte etwas anspruchsvoller sein. Ich denke,

es war ein bisschen zu bequem (E1)“.

»~Einige Lehrveranstaltungen laufen zu systematisch ab. Wie sollen die Folgen ablaufen?
Woriiber sollen wir reden? Wie soll man weitergehen? Es endet sehr bestimmt.
Hausaufgaben werden gegeben und es geht jede Woche gleich und es endet einfach ohne
jegliche Aktivitdt. Wir sind in dieser Lehrveranstaltung immer sehr eingeschrankt. Da wir
unsere eigene Vorstellungskraft und Kreativitdt nicht benutzen diirfen und wir sind in

diesem Prozess nicht aktiv, weshalb ich denke, dass es unproduktiv ist (E5)“.

»In einigen Lehrveranstaltungen konnen wir eigentlich nicht aktiv sein. Die Dozenten/-
innen halten Vortrdge und wir héren nur zu. Ich denke, wir konnen nicht lernen, wenn wir
nicht aktiv sind. AuBerdem sind wir in einigen Lehrveranstaltungen etwas unterfordert
(E4).

,In der Vorbereitungsklasse hatten wir Hor- Schrieb-, Grammatik und Sprechiibungen oder
Aktivititen. Manchmal waren diese Ubungen zusammen. Ab und zu haben wir Spiele
gespielt (E6)*.

,Im Fachgebiet werden Aktivititen fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen so gut

wie moglich gemacht, aber es konnte ein bisschen mehr sein (E6)*.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen sind, dass es fiir einige
Fertigkeiten keine oder ungeniigende Aktivititen gibt. Mit dieser Frage wurde
festgestellt, dass die Lehramtskandidaten/-innen die Ausbildung im Fachgebiet fast
immer mit der Vorbereitungsklasse vergleichen und ihre Fertigkeiten in der
Vorbereitungsklasse sich weiter verbesserten.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zu dieser
Frage sind in der Abbildung 4.12. dargestellt.
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Werden Aktivitaten fiir jede Fertigkeit in den
Lehrveranstaltungen gemacht?

/\

keine Aktivititen in manchen fiir einige Fertigkeiten keine
Lehrveranstaltungen Aktivitat
(=4) (=3)

Abbildung 4.12. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage

»Werden Aktivitdten fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?«

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage
,»Werden Aktivititen fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?«
sammelten sich unter zwei Hauptthemen, namlich als ,keine Aktivititen in manchen
Lehrveranstaltungen und ,fiir einige Fertigkeiten keine Aktivitit’. Die meisten
Lehramtskandidaten/-innen waren der Meinung, dass in manchen Lehrveranstaltungen
keine Aktivititen stattfanden. Einige der Lehramtskandidaten/-innen brachten vor, dass
es fiir einige Fertigkeiten keine Aktivititen gab. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-
innen, die die Ansicht verteidigen, dass keine Aktivititen in manchen
Lehrveranstaltungen und fiir einige Fertigkeiten keine Aktivitdit gibt, ist nah
beieinander. Dafiir lassen sich folgende Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in
der Kontrollgruppe nennen:

»Zum Beispiel machen wir keine Horaktivitdten. Wir fallen in der Horfertigkeit zuriick
(K4)”.

»Schreibaktivititen sind sehr klassisch. Wir haben seit Beginn des Semesters die gleichen
Aktivitaten getan. Wir beschreiben immer etwas. Die Schreibthemen sollten fiir das
aktuelle Leben etwas relevanter sein. Mit anderen Worten, wir sollten in der Lage sein,

unsere Probleme zu erkldren (K3)“.
,,Ich denke, wir miissen bei den Schreibaktivitdten etwas freier schreiben (K2)“.

,»Wir machen keine Horaktivititen. Okay, wir horen und verstehen die Lehrer/-innen, aber
ob es sich um einen Fernseher, eine Nachricht, einen Film oder eine Musik handelt, es ist

schwierig, direkt zuzuhoren und zu verstehen (K7)“.

,»Ich denke, dass Horaktivitdten sehr wichtig sind, aber es gibt keine Lehrveranstaltung im
Fachgebiet fiir Horfertigkeit (K9)“.
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Es wurde von den Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe berichtet,
dass wahrend der Ausbildung im Fachgebiet im Allgemeinen keine Aktivitit in Bezug
auf die Horfertigkeit bestand. Es gab auch Lehramtskandidaten/-innen, die aussagten,

dass einige Fertigkeiten in manchen Lehrveranstaltungen nicht entwickelt wurden.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in den Experiment- und
Kontrollgruppen zu der Frage ,Werden Aktivititen fiir jede Fertigkeit in den

Lehrveranstaltungen gemacht?‘ werden in der folgenden Tabelle verglichen.

Tabelle 4.15. Der Vergleich der Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe
und Kontrollgruppe beziiglich der Frage »Werden Aktivititen fiir jede Fertigkeit in den

Lehrveranstaltungen gemacht?«

Variablen Experiment- Lehramtskandidaten/  Kontroll- Lehramtskandidaten/
gruppe -innen gruppe -innen
() ®)

Ja, aber ungeniigend 3 E1,E6, E9 -

Keine in manchen 3 E4, E5, E6 4 K1, K3, K4, K5

Lehrveranstaltungen

Fiir einige Fertigkeiten 1 E6 3 K4, K7, K9
keine Aktivitit

In der Tabelle 4.15. wird vorgelegt, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
innen zur Frage »Werden Aktivititen fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen
gemacht?« in der Experimentgruppe unter drei Hauptthemen und in der Kontrollgruppe
unter zwei Hauptthemen zusammengefasst. Die Lehramtskandidaten/-innen in beiden
Gruppen gaben ebenso an, dass in manchen Lehrveranstaltungen keine Aktivitét
stattgefunden hat. Die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe
argumentierten, dass es fiir einige Fertigkeiten keine Aktivitidt gab. Obwohl es in der
Experimentgruppe Lehramtskandidaten/-innen gab, die diese gleiche Meinung
verteidigten, war deren Anzahl geringer als die in der Kontrollgruppe. Einige
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe fanden manche Aktivititen auch
ungeniigend. Im Gegensatz zur Experimentgruppe gab es keine Lehramtskandidaten/-
innen in der Kontrollgruppe, die in den Lehrveranstaltungen durchgefiihrten Aktivititen

als ungeniigend dargestellt haben.
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Eine weitere Frage der Forschung lautet: »Welches sind die am wenigsten
entwickelten Fertigkeiten der Lehramtskandidaten/-innen in den Lehrveranstaltungen?«
Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zu dieser

Frage sind wie folgt:

Welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in den
Lehrveranstaltungen?

T

Horen Schreiben
(=5) (I=4)

Abbildung 4.13. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage
»Welches  sind die am  wenigsten entwickelten  Fertigkeiten in den

Lehrveranstaltungen?«

Bei der Priifung der obigen Abbildung ist ersichtlich, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage in zwei Hauptthemen, als Horen und
Schreiben gruppiert wurden. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe driickten aus, dass die am wenigsten entwickelte Fertigkeit in den
Lehrveranstaltungen die Horfertigkeit war. In &hnlicher Weise argumentierten die
meisten  Lehramtskandidaten/-innen,  dass die  Schreibfertigkeit in  den
Lehrveranstaltungen ungeniigend entwickelt war. Die Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe duflerten keine Meinung zu den Sprech- und Lesefertigkeiten.

»Schreiben. Natiirlich schreibe ich etwas in meinem eigenen Leben, aber in der
Lehrveranstaltung Schreiben verlduft alles sehr systematisch. Wir sind begrenzt und wir
miissen entsprechend schreiben, was uns gegeben wurde. Es fiihlt sich fiir uns etwas
monoton an. Zum Beispiel mochte ich immer eine Konjunktion verwenden, aber der Lehrer
sagt, ich soll sie nicht benutzen. AuBerdem konjugieren wir immer das gleiche Subjekt und

die gleiche Zeitform, deswegen ist es langweilig (E2)“.

»Zum Beispiel verlaufen die Lehrveranstaltungen Sprechen und Lesen gut. Fiir

Horfertigkeit horen wir unsere Lehrerin, die eine Muttersprachlerin ist, aber wir horen
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nichts auf Band oder einem anderen Gerét, oder wir machen keine Horiibungen mit richtig,

oder falsch. Solche Aktivitidten waren in der Vorbereitungsklasse (E4)“.

,»Wir lernen etwas in Grammatik, zum Beispiel schreiben wir diese Woche 10 Sitze {iber
die Partizipien. Wir verwenden sie in 10 Séatzen und verwenden sie selbst. Aber ich glaube,
ich konnte nicht fortschreiten, als ich liber konkrete Themen schrieb. Ich denke, wir miissen

uns mit abstrakteren Beschreibungen befassen (E3)“.

,»Wir tun nichts fiir das Horverstehen. Das Horen fand in der Vorbereitungsklasse statt.

Zum Beispiel haben wir hier keine Horaktivitdten (E8)“.
Die Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe legten dar, dass ihre Hor-
und Schreibfertigkeiten in den Lehrveranstaltungen nicht ausreichend entwickelt
werden konnten. Sie brachten zum Ausdruck, dass in den Lehrveranstaltungen keine

Aktivitdten zum Horen gemacht wurden.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe zu der Frage
»Welches sind die am wenigsten entwickelten  Fertigkeiten in den

Lehrveranstaltungen?« sind in der Abbildung 4.14. wie folgt:

Welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in den
Lehrveranstaltungen?

/\

Horen Sprechen

(E=7) (=)

Abbildung 4.14. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage
»Welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in  den

Lehrveranstaltungen?«

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe zur Frage
»Welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in  den
Lehrveranstaltungen?« werden in der Abbildung 4.14. dargestellt. Wie sich aus der
Abbildung ablesen ldsst werden die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe unter zwei Hauptthemen, als Horen und Sprechen, Klassifiziert. Die

meisten Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe teilten mit, dass ihre
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Horfertigkeiten in den Lehrveranstaltungen nicht ausreichend entwickelt wurden.
Dementsprechend benannte eine kleine Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, dass die
Sprechfertigkeit in den Lehrveranstaltungen nicht ausreichend entwickelt werden
konnte. Die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe gaben keine Meinungen
zu Lese- und Schreibfertigkeiten an. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu
dieser Frage lauten wie folgt:

,»Es wird nicht viel Wert auf die Fertigkeit Horen gelegt. Wir tun nichts zur Horfertigkeit,

wir konzentrieren uns nicht darauf (K5)“.

,»Wir haben in den Lehrveranstaltungen keine Horaktivititen durchgefiihrt, vielleicht kann
es ein bisschen verbessert werden. Das Horen ist wirklich sehr wichtig. Wir kdnnen von
einem Deutschen etwas horen und es bietet auch Ohrvertrautheit. Ich habe versucht, eine
Fernsehserie mit einem deutschen Untertitel anzusehen. Auch dabei habe ich mir

schwergetan (K3)“.

,»Wir tun nichts fiir das Horen. Okay, wir horen und verstehen die Lehrer/-innen, aber wenn
es sich um einen Fernseher, eine Nachricht, einen Film oder eine Musik handelt, es ist

schwer, direkt sie zu horen und zu verstehen (K7).
Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe sind der Meinung,
dass sich ihre Horfertigkeiten in den Lehrveranstaltungen nicht entwickelt haben und
dass mehr und unterschiedliche Aktivititen aus dem Alltag oder Ubungen fiir

Horfertigkeiten notwendig sind.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und in
der Kontrollgruppe zur Frage »Welches sind die am wenigsten entwickelten

Fertigkeiten in den Lehrveranstaltungen?« werden in der folgenden Tabelle verglichen.

Tabelle 4.16. Der Vergleich der Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in den Experiment- und
Kontrollgruppen zu der Frage » Welches sind die am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in
den Lehrveranstaltungen?«

Variablen Experimentgruppe Lehramtskandidaten/ Kontrollgruppe Lehramtskandidaten/

U] -innen f -innen
Horen 5 E4, E6, E7, E8, E9 7 K1, K2,K3, K4, K5, K7,
K8
Schreiben 4 E2, E5, E1, E3
Sprechen - 1 K6
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Aus der Tabelle 4.16. wird ersichtlich, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen zu den am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in den
Lehrveranstaltungen in beiden Gruppen unter zwei Hauptthemen zusammengefasst
sind. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in beiden Gruppen gaben an, dass in den
Lehrveranstaltungen die am wenigsten entwickelte Fertigkeit Horfertigkeit war. Die
Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, die angaben, dass ihre Horfertigkeit wenig
entwickelt war, war hoher in der Kontrollgruppe als in der Experimentgruppe. Einige
Lehramtskandidaten/-innen in  der Experimentgruppe vermeldeten, dass die
Schreibfertigkeit in den Lehrveranstaltungen nicht entwickelt werden konne, wahrend
niemand in der Kontrollgruppe etwas iiber die Schreibfertigkeit berichtete.
Gleichermaflen gab es in der Kontrollgruppe einige Lehramtskandidaten/-innen, die
erkléarten, dass die Sprechfertigkeit in den Lehrveranstaltungen ungeniigend entwickelt
werden konnte, duBerten die Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe keine
Meinung zu der Sprechfertigkeit. Die Lehramtskandidaten/-innen beider Gruppen
duBerten keine Meinung dariiber, ob sich die Lesefertigkeit in den Lehrveranstaltungen

verbessert hat oder nicht.

Eine weitere Frage des Fokusgruppeninterviews ist, »Wie lernen Sie eine
Fremdsprache?« Die  Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in  der

Experimentgruppe zu dieser Frage werden in der Abbildung angezeigt.
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Wie lernen Sie eine Fremdsprache?

il ey

Aktivititen zum Aktivitaten zum

Hor (Seh) Aktivititen
Sprechen (f=4) Lesen (f=4)

@ D
Fernsehserien und
Filme schauen

(F=5)

Lieder horen,
YouTube schauen

(=2)

\ J

Abbildung 4.15. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage

»Wie lernen Sie eine Fremdsprache? «

Bei der Untersuchung der Abbildung 4.15. auf die Frage »Wie lernen Sie eine
Fremdsprache?« zeigte sich, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe unter drei Hauptthemen als Hor- (Seh-) Aktivititen, Aktivititen zum
Sprechen und Lesen kategorisiert wurden. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe gaben an, dass sie eine Fremdsprache durch Hor- (Seh-) Aktivitaten
gelernt haben. Es ist ersichtlich, dass die meisten dieser Aktivititen ausldndische
Fernsehserien und Filme waren. Einige Lehramtskandidaten/-innen gaben auch an, dass
sie Lieder horen und YouTube folgen. Wéhrend einige Lehramtskandidaten/-innen
berichteten, dass sie eine Fremdsprache durch Sprechaktivititen gelernt haben,
berichteten einige Lehramtskandidaten/-innen, dass sie eine Fremdsprache durch Lesen
von Biichern gelernt haben, die in Fremdsprachen geschrieben wurden. Die Anzahl der

Lehramtskandidaten/-innen, die durch Aktivititen zum Sprechen und Lesen eine
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Fremdsprache lernen, ist gleich. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe zur vorliegenden Frage sind wie folgt:

,,Ich schaue viel an. Ich schaue besonders ausldndische Fernsehserien an. Ich schreibe auch
auf, was ich sehe. Ich lerne Muster. Ich schaue mir die Muster an, die ich geschrieben habe.
Ich denke stindig dariiber nach, wie ich in unserem tiglichen Gespriach darauf reagieren

soll. Ich schaue meistens Videos an (E2)*.

,Ilch spreche mit mir tiber Fernsehserie oder Filme. Es muss keine TV-Show oder ein Film

sein, aber ich spreche mit mir selbst iiber ein Thema (E3)*.

»lch mag auch reden. Ich versuche, ausldndische Freunde im Internet zu finden. Im Alltag
ist es nicht einfach, sich mit jemandem in einer Fremdsprache zu unterhalten. Wenn ich
aber die Moglichkeit finde, macht es mir sehr viel Spaf3 (E4)“.

»lch habe auch gelernt, indem ich auslédndische Filme mit Untertiteln geschaut habe. Ich
habe Cartoons oder dhnliches mit Untertiteln geschaut. Ich lernte, indem ich nur zuschaute
(E9)“.

,»lch habe angefangen, Filme und Fernsehserien zu schauen. Dann fing ich an, Biicher zu

lesen, kaufte Biicher, lernte und iibte (E7)“.
Die Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe haben die Fremdsprache
durch audiolinguale und -visuelle Methode gelernt. Einige der Lehramtskandidaten/-
innen in der Experimentgruppe gaben an, dass sie eine Fremdsprache leichter lernen,

indem sie in einer Fremdsprache sprechen und lesen.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage,

»Wie lernen Sie eine Fremdsprache?«, sind in der nachstehenden Abbildung zu finden.

139



Wic lernen Sie eine Fremdsprache?

. o Aktivititen zum Aktivititen zum Lesen Altvitien um
Hir (Seh) Aktivititen S 9 Sprechen
chrethen (&) £
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Abbildung 4.16. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage »Wie

lernen Sie eine Fremdsprache? «

Wie in der Abbildung 4.16. ersichtlich ist, sind die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage »Wie lernen Sie eine
Fremdsprache?« als Hor- (Seh-) Aktivitdaten, Aktivitdten zum Schreiben, zum Sprechen
und zum Lesen unter vier Hauptthemen zusammengefasst. Es wurde festgestellt, dass
die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe eine Fremdsprache meist durch
Hor- und Sehaktivititen lernten. Die Lehramtskandidaten/-innen berichten, dass sie
Fernsehserien und Filme hauptsidchlich in Fremdsprachen anschauen. Es wurde

beobachtet, dass sie fremdsprachige Lieder anhoren und Filme von YouTube-Kanilen
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anschauen. Einige der Lehramtskandidaten/-innen brachten zum Ausdruck, dass sie die
Fremdsprache durch Schreiben gelernt haben. Sie schreiben meistens die unbekannten
Worter auf das Wortschatzheft und iiben sie auf diese Weise. Wihrend eine kleine
Anzahl nannte, die Fremdsprache durch Sprechaktivitdten gelernt zu haben, behaupten
einige Lehramtskandidaten/-innen, die Fremdsprache durch Leseaktivititen gelernt zu
haben. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, die eine Fremdsprache durch
Sprech- und Leseaktivitaten lernen, ist gleich. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
innen zur daliegenden Frage lauten wie folgt:

»Wir waren immer Englisch ausgesetzt, weil der Unterricht seit unserer Jugend gegeben
wurde. Ebenfalls denke ich, dass es sich durch das Ansehen von Filmen und Fernsehserien
entwickelt hat, indem es mir etwas hinzugefiigt hat. Abgesehen davon habe ich ein
Wortschatzheft, ich halte es immer auf Englisch, ich mache es immer noch auf Deutsch. Ich
habe bisher 4-5 Wortschatzheft fertiggestellt. Ich mache nichts anderes als das (K2)*.

»lch schaue Filme und auf die gleiche Weise lese ich auch Texte. Ich versuche sie zu lesen,
auch wenn es ein kleiner Absatz ist, versuche ich sie zu verstehen, ich lerne neue Worter,
die ich nicht kenne (K1)

»lch schaue keine Fernsehserien oder Filme, weil ich sie nicht mag. Ich behalte ein
Wortschatzheft. Ich stelle es neben mein Bett und lese bevor Schlafen. Es bleibt mir mehr

im Gedéchtnis, wenn ich am Schreiben arbeite, deshalb schreibe ich (K4)“.

,Ich spreche zum Beispiel Englisch. Selbst trete ich mit der Rolle von Ausldanderin in der
Tiirkei ein und mit den Verkéufern spreche ich als ob ich eine Auslédnderin wére, so dass
zumindest lerne ich, spontan zu reden. Manchmal tue ich so, als konnte ich kein Tiirkisch
(K9)«.

»Aulerdem bleibt zum Beispiel mehr in meinem Kopf, wenn das Thema uns mehr
interessiert. Beispielweise folge ich einem deutschen Spieler oder einem Nachrichten- oder
Zeitschriftenkanal. Wenn wir auf etwas so neugierig sind, kommt uns mehr Wunsch es zu

lernen und dieses Thema verfolgen wir auf Instagram oder YouTube, das macht das Lernen
dauerhafter (K3)*.

Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe brachten zum
Ausdruck, dass sie Fremdsprachen durch das visuelle und auditive Gedéachtnis gelernt
haben und von Fernsehserien und Filmen profitieren. Dariiber hinaus artikulierten sich
einige Lehramtskandidaten/-innen, dass sie durch die Wortschatzhefte Fremdsprachen
gelernt haben.

Der Vergleich der Meinungen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe zur

Frage »Wie lernen Sie eine Fremdsprache?« befindet sich in der folgenden Tabelle.
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Tabelle 4.17. Der Vergleich der Meinungen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe zur Frage

»Wie lernen Sie eine Fremdsprache?«

Variablen Experiment- Lehramtskan- Kontroll- Lehramtskan-
gruppe didaten/-innen gruppe didaten/-innen
() ()
Fernsehserien 4 E2, E6, E9, E7 5 K1, K2, K3, K5,
und Filme K8
-
5= schauen
S~
_';5 :..E Lieder horen, 2 E1, E5 2 K3, K8
= < YouTube
schauen
c 4 E1,E4, E6, E7 1 K1
[«5]
= c
E -
<
c 4 E3, E4, E6, E8 1 K9
g 5
eSS
=32
Z &
Wortschatz- - 3 K2, K3, K4

heft benutzen

Aktivitiaten
zum
Schreiben

In der Tabelle 4.17. werden die Meinungen an der Untersuchung teilnehmenden
Experimentgruppen und Kontrollgruppen zur Frage »Wie lernen Sie eine
Fremdsprache?« angegeben. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu dieser
Frage werden in der Experimentgruppe in drei Unterthemen und in der Kontrollgruppe
in vier Unterthemen zusammengefasst. In beiden Gruppen teilten die meisten
Lehramtskandidaten/-innen ihre Meinungen mit, dass sie eine Fremdsprache durch Hor-
(Seh-) Aktivitdten gelernt haben. In beiden Gruppen gaben sie an, dass sie eine
Fremdsprache durch das Anschauen von Fernsehserien und Filmen gelernt haben,
wihrend einige Lehramtskandidaten/-innen angaben, dass sie durch Aktivititen zum
Anhoren, wie Liedern anhéren und einen YouTube-Kanal anschauen, durchgefiihrt
haben. In beiden Gruppen fiihren Lehramtskandidaten/-innen Aktivititen zum Lesen

durch, aber die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, die Aktivititen zum Lesen
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ausfiihren, ist geringer in der Kontrollgruppe als diese in der Experimentgruppe.
Ahnlich gibt es in beiden Gruppen Lehramtskandidaten/-innen, die Aktivititen zum
Sprechen durchgefiihrt haben. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, die eine
Fremdsprache durch Aktivititen zum Sprechen lernten, ist jedoch hoher in der
Experimentgruppe als in der Kontrollgruppe. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
innen in der Experimentgruppe und Kontrollgruppe unterschieden sich hinsichtlich der
Schreibaktivitditen beim Lernen einer Fremdsprache nicht. Obwohl es einige
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe gab, die beim Lernen einer
Fremdsprache mit Schreibaktivititen beschiftigt waren, gab es keine/n
Lehramtskandidatin/-en in der Experimentgruppe, der mit Schreibaktivititen beschaftigt
war. Die Schreibtitigkeit von Lehramtskandidaten/-innen bestand nur darin, ein

Wortschatzheft zu benutzen.

Die neunte Frage des Fokusgruppeninterviews lautet: »Welche Beziehung besteht
zwischen den Problemen und dem Wortschatz?« Die Meinungen  der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zu dieser Frage sind in der
Abbildung dargestellt.

Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und dem
Wortschatz?

e | S

Wortschatz als| | Wortschatz als| | Wortschatz alg| | % Deziehung | | die Beziehung

zwischen zwischen
Grusndlag: der Grlt:nd;?ge der Gl:unt"“:(g?t der Wortschatz Wortschatz
prache Tobieme e und Sprechen und Lesen
(f=3) (f=2) (1) (=1) (f=1)

Abbildung 4.17. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage

»Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und dem Wortschatz?«

In der Abbildung 4.17. werden die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in

der Experimentgruppe zur Frage »Welche Bezichung besteht zwischen den Problemen
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und dem Wortschatz?« beschrieben. Wenn die Abbildung weiter untersucht wird, zeigt
sich, dass die Beziehung zwischen den Problemen und dem Wortschatz der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe unter fiinf Hauptthemen
zusammengefasst ist. Es zeigt sich, dass Lehramtskandidaten/-innen Wortschatz als
Grundlage der Sprache, Wortschatz als Grundlage der Probleme, Wortschatz als
Grundlage der Fertigkeiten, die Beziehung zwischen Wortschatz und Sprechen und die
Beziehung zwischen Wortschatz und Lesen assoziieren. Die Mehrheit dieser
Lehramtskandidaten/-innen ist der Meinung, dass der Wortschatz Grundlage der
Sprache ist und achten auf die Bedeutung des Wortschatzes fiir die Fremdsprache. Dem
folgen die Meinungen den Wortschatz als Grundlage der Probleme einer Fremdsprache
zu betrachten. Die Lehramtskandidaten/-innen betonen, dass das Problem, auf das sie
beim Lernen einer Sprache stieBen, auf den Mangel von Wortschatzwissen
zuriickzufiihren sei. Einige Lehramtskandidaten/-innen verbinden Wortschatz mit den
grundlegenden Sprachfertigkeiten. Wéhrend einige der Lehramtskandidaten/-innen
Wortschatz als Grundlage der Fertigkeiten angaben, gaben einige an, dass
Sprechfertigkeit ohne Wortschatz nicht moglich wére, wiahrend andere angaben, dass
der Mangel an Wortschatz die Lesefertigkeiten negativ beeinflussen wiirde. Die Anzahl
der Lehramtskandidaten/-innen, die die Probleme des Fremdsprachenlernens mit der
Beziehung zwischen Wortschatz und Sprechen und Wortschatz und Lesen in
Verbindung bringen, ist gleich. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu
dieser Frage sind nachstehend aufgefiihrt:

,»lch kann sagen, dass die Grundlage der Probleme, die uns bei einem Fremdsprachenlernen
begegnen, das Fehlen des Wortschatzes ist, weil Wortschatz die Grundlage der Sprache ist
(E5)«.

»Wenn wir denken, fangen wir das Sprechen mit den Wortern ,,Mutter und Vater” an. Das
heifit, mit dem Wort fangen wir alles an. Also lernen wir unsere Muttersprache mit dem

Wort. Wort ist die Ausdruckweise und die Grundlage der Sprache (E1)”.

»Die Sprache wird durch Worter gelernt. Lassen Sie mich zum Beispiel ein Beispiel von
mir geben, wihrend ich mich auf die Universitdtsaufnahmepriifung vorbereitete. Ich habe
am Anfang nur 35 Fragen von 80 Fragen richtig beantwortet. Dann fing ich an, fiir die
Priifung neue Worter zu lernen. Wiahrend ich fiir die Priifung studierte, lernte ich stindig
neue Worter auswendig. Dann fing ich sofort an, 60 Fragen richtig zu beantworten. Der
wichtigste Punkt ist, dass ich mein Niveau erhoht habe und es nur mit Wortschatz getan

habe (E9)“.
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,Lesen, Schreiben, Sprechen und Horen sind betreffend mit dem Begriff Wort. Alle
Fertigkeiten brauchen Worter (E4)“.

Die Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe berichteten, dass der
Wortschatz eine wichtige Rolle bei den Problemen spielt, auf die sie im
Fremdsprachenunterricht stofen. Sie berichteten noch, dass der unvollstindige und
unzureichende Wortschatz dazu fiihrt, dass grundlegende Sprachkenntnisse nicht
ausreichend aktiv genutzt werden konnen. Die Lehramtskandidaten/-innen teilten auch
ihre Erfahrungen mit, die sie durch den Wortschatz geschafft haben. Sie sind {iberzeugt,

dass sie der Wortschatz zum Erfolg gebracht hat.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zu dieser

Frage sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und dem
Wortschatz?

e | e

Wortschatz als  Wortschatz als Wortschatz als die Beziehung die Beziehung

zwischen zwischen

e | | hblene | | Fotigeten. | | Wortshatz | | Wortchat

: & und Sprechen und Schreiben
i G 4 (=2) (=1)

Abbildung 4.18. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage

»Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und dem Wortschatz? «

Bei der Priifung der Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe wird ermittelt, dass sie die Beziehung zwischen ihren Problemen beim
Lernen einer Fremdsprache und Wortschatz im Allgemeinen in fiinf Hauptthemen
einordnen. Es ist ersichtlich, dass die Lehramtskandidaten/-innen Wortschatz mit
Konzepten wie Wortschatz als Grundlage der Sprache, Wortschatz als Grundlage der
auftretenden Probleme, Wortschatz als Grundlage der Fertigkeiten, die Beziehung
zwischen Wortschatz und Sprechen und die Beziehung zwischen Wortschatz und

Schreiben  verkniipfen. Die meisten an der Untersuchung teilnehmenden
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Lehramtskandidaten/-innen betonten, dass der Wortschatz als die Grundlage der
Sprache ist. Diesem Thema folgen die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen, die
angaben, dass der Wortschatz als die Grundlage der Probleme ist, die in einer
Fremdsprache auftreten. Wiahrend einige Lehramtskandidaten/-innen den Wortschatz
als die Grundlage der Fertigkeiten beim Fremdsprachenlernen bezeichneten, erwidhnten
einige Lehramtskandidaten/-innen die Beziehung zwischen Wortschatz und Sprechen.
Sie betonten, dass die Fertigkeit Sprechen ohne ausreichenden Wortschatz nicht
moglich sei. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, die den Wortschatz als die
Grundlage der Fertigkeiten betrachten, ist gleich mit der Anzahl derer, die die
Beziehung zwischen Wortschatz und Sprechen betonen. Eine kleine Anzahl von
Lehramtskandidaten/-innen erwéihnte die Beziehung zwischen Wortschatz und
Schreiben und betonte die Auswirkungen des Wortschatzes auf die Schreibfertigkeit.
Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage lauten wie folgt:

,»Die Probleme, die wir beim Lernen einer Fremdsprache erleben, sind beziiglich mit dem
fehlenden Wortschatz. Wenn wir die Worter nicht kennen, kénnen wir nicht sprechen, alles
endet definitiv (K4)“.

,»Wir kdnnen auch nicht schreiben (K5)“.

,»Es ist auch notwendig, verschiedene Worter zu kennen. Zum Beispiel verwenden Sie
immer die gleichen Worter, auch wenn Sie auf Tiirkisch sprechen. Die andere Person
mochte Thnen nicht zuhdren. Wenn Sie beispielsweise beim Deutschlernen stindig neue
Worter verwenden, werden Sie flieBend sprechen und lernen stindig verschiedene Worter.

Deshalb halte ich die Worter flir wichtig (K3)«.

»Sprechen ist absolut nicht moéglich, ohne die Worter zu lernen (K9)*.

,,Ohne Worter konnen wir nicht verstehen, was gesagt wird, etwas fehlt immer (K1)

Wenn die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe

untersucht werden, zeigt sich, dass sie die Bedeutung des Wortschatzwissens beim
Sprachenlernen betonten. Die Lehramtskandidaten/-innen berichteten, dass sie
grundlegende Sprachfertigkeiten nicht angemessen einsetzen konnen, wenn sie nicht
iiber geniigend Wortschatz verfligen. Sie markierten, dass es notwendig sei,
verschiedene Worter zu kennen. Sie unterstrichen auch, dass sie sich unsicher fiihlten,

ohne einen ausreichenden Wortschatz zu kennen.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und
Kontrollgruppe zur Frage »Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und

dem Wortschatz?« werden in der folgenden Tabelle verglichen.
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Tabelle 4.18. Der Vergleich der Meinungen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe zur Frage

»Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und dem Wortschatz?«

) Experiment- Lehramtskandidaten/ Kontroll- Lehramtskandidaten/
Variablen ) )
gruppe () -innen gruppe () -innen

als Grundlage der 3 E7, E8, E9 5 K2, K3, K4, K7, K9
Sprache

als Grundlage der 2 ES5, E7 3 K4, K7, K8

Probleme

als Grundlage der 1 E4 2 K1, K5
Fertigkeiten

die Beziehung 1 E3 - -
zwischen
Wortschatz und

Lesen

die Beziehung 1 El 2 K3, K4
zwischen
Wortschatz und

Sprechen

die Beziehung - 1 K5
zwischen
Wortschatz und

Schreiben

Wenn die obige Tabelle untersucht wird, zeigt sich, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experiment- und Kontrollgruppe iiber die Bezichung
zwischen ihren Problemen und ihrem Wortschatz unter sechs Hauptthemen
zusammengefasst sind. In beiden Gruppen erérterten die meisten Lehramtskandidaten/-
innen, dass der Wortschatz die Grundlage der Sprache ist. In dhnlicher Weise ist die
zweite Meinung, die Lehramtskandidaten/-innen in beiden Gruppen am haufigsten
formulierten, dass der Wortschatz die Grundlage der Probleme ist, auf die sie sto3en.
Zudem behaupteten sie auch, dass das Wortschatzwissen die Grundlage der Fertigkeiten
sein sollte. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe, die
argumentierten, dass der Wortschatz die Grundlage der Sprache, der Probleme und der
Fertigkeiten beim Fremdsprachenlernen ist, ist hoher als die in der Experimentgruppe.

Einige Lehramtskandidaten/-innen verbanden Wortschatz mit einigen grundlegenden
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Sprachfertigkeiten. ~ Wéhrend  einige Lehramtskandidaten/-innen in  der
Experimentgruppe die Beziehung zwischen dem Wortschatz und dem Lesen erwiahnten,
betonten die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe die Beziehung zwischen
Wortschatz und Schreibfertigkeit. Die Lehramtskandidaten/-innen sowohl in der
Experimentgruppe als auch in der Kontrollgruppe machten auf die Beziehung zwischen
Wortschatz und Sprache aufmerksam. Die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe, die auf die Beziehung zwischen Wortschatz und Sprechfertigkeit
aufmerksam machen, ist hoher als in der Experimentgruppe. In beiden Gruppen
erwiahnte kein/e Lehramtskandidat/-in die Beziehung zwischen Wortschatz und
Horfertigkeit.

Die zehnte Frage des Fokusgruppeninterviews ist: »Wie erlernen Sie den
Wortschatz?«. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe

zu dieser Frage sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.

Wie erlernen Sie den Wortschatz?

e

durch durch
durch Satz durch Soziale Wortschatzheft Fernsehserien
bilden Medien und Filme
und —karten Eans
(=5) (=3) (t=2) %
(&=1)

Abbildung 4.19. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage

»Wie erlernen Sie den Wortschatz?«

In der Abbildung 4.19. wird gezeigt, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe die Lernstile, die sie beim
Erlernen des Wortschatzes benutzen, in vier Hauptthemen gruppiert haben. Bei der
Untersuchung der Abbildung kann man entnehmen, dass die Lehramtskandidaten/-innen
in der Experimentgruppe den Wortschatz durch Sétze bilden, soziale Medien,
Wortschatzheft und der Wortschatzkarten, und Fernsehserien/Filme anzuschauen
erlernen. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe brachten
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zum Ausdruck, dass sie Worter besser und einprigsamer lernten, indem sie Sitze
bildeten. Dieser Meinung folgen die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen, die
den Wortschatz durch die sozialen Medien erlernten. Ein weiteres Ergebnis der
Untersuchung ist, dass einige Lehramtskandidaten/-innen versuchten, mithilfe des
Wortschatzhefts und der Wortschatzkarten ihren Wortschatz zu erweitern. Eine kleine
Anzahl von Lehramtskandidaten/-innen betonte jedoch, dass sie iliber einen groBen
Wortschatz durch das Anschauen der Fernschserien und Filmen verfiigen. Die
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage sind im Folgenden
aufgefiihrt:
,lch lerne durch Schreiben. Ich lerne sehr gut, indem ich einen Beispielsatz bilde (E2)*.

,lch bereite viele Wortschatzkarten vor. Ich blittere mein Wortschatzheft einmal pro
Woche durch (E6).

,»lch lerne zum Beispiel sehr gut, indem ich neue Sitze bilde. Ich versuche sofort, einen
Satz zu bilden, wenn ich ein Wort nicht kenne. Dann bleibt es besser im Gedéchtnis, weil

ich damit viel Zeit verbringe (E9)*.

,Ich denke, dass soziale Medien auch sehr niitzlich sind, um den Wortschatz zu erweitern.
Zum Beispiel folge ich ein paar deutschen Seiten in den sozialen Medien. Wenn ich
merforsch driicke, kommen einige Worter zu oft vor. Ich sehe die Worter auch iiber soziale
Medien. Es unterstiitzt standig durch Visualisierung, so dass man es sehr oft auf Instagram
sehen kann, deswegen ist es unnotig noch mal zu lernen. Da ich die Worter tagsiiber so oft
sehe, lerne ich sie automatisch. Es spricht das visuelle Gedéchtnis an, weil ich sie sehr oft

sehe. Ich fiihle mich nicht verpflichtet zu schreiben oder zu arbeiten (E7) .

Nach Meinung der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe erfordert
das Fremdsprachenlernen, dass man tiber die grundlegenden Kenntnisse des
Wortschatzes verfiigt und einen groflen und aktiven Wortschatz beherrscht. Es ist zu
sehen, dass sie den Wortschatz meistens durch Bildung der Sitze erlernen. Dariiber
hinaus betonten Lehramtskandidaten/-innen, dass soziale Medien, Wortschatzhefte und
-karten und das Ansehen von Fernsehserien und Filmen eine sehr wichtige Rolle bei der

Beherrschung eines groflen Wortschatzes spielen.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage
»Wie erlernen Sie den Wortschatz?« sind in der Abbildung 4.20. dargestelit:
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Wie erlernen Sie den Wortschatz?

Bl S

: durch
dur?h Satz durch S.ozmle Wortschatzhoft
bilden Medien
und —karten
(£=6) (=2) (=1)

Abbildung 4.20. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage »Wie

erlernen Sie den Wortschatz? «

Wie aus der Abbildung 4.20. ersichtlich wird, werden die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zu dieser Frage in drei Hauptthemen
sortiert. Die Lernstile der an der Untersuchung teilnehmenden Lehramtskandidaten/-
innen werden als durch Séitze bilden, soziale Medien, Wortschatzheft und -karten
dargestellt. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen meinten, dass sie den Wortschatz
durch Satzbildung besser erworben haben. Sie duBerten, dass sie die Worter durch ihre
eigenen Sitze besser behalten konnten. Ein anderer Lernstil, den die
Lehramtskandidaten/-innen beim Erlernen ihres Wortschatzes am meisten bevorzugen,
war das Erlernen durch soziale Medien. Eine kleine Anzahl von Lehramtskandidaten/-
innen war der Meinung, dass sie den Wortschatz durch das Wortschatzheft und die
Wortschatzkarten erlernt haben. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu
dieser Frage werden mit folgenden direkten Zitaten prasentiert:

,,Ich schreibe einmal einen Satz, dann wiederhole ich noch mal und lese ihn. Wenn ich die
Worter im Text an das Wortschatzheft zu Hause weitergebe, bleiben sie besser in meinem
Kopf. Wihrend ich mir die Worter im Text anschaue, lese ich den Text und sehe diese
Worter wieder. Ich wiederhole sie somit stindig (K5)*.

,Ich lerne auch sehr gut, wenn ich neue Worter stindig sehe. Zum Beispiel lese ich mein
Wortschatzheft, so als wiirde ich jeden Tag ein Buch lese (K1)“.

,,Bs ist definitiv sehr gut zu lernen, indem wir Sétze bilden, aber wir sollen nicht zu faul
sein um Sétze zu bilden (K3)“.

,Fur mich ist es sehr gut, neue Worter durch Sitze zu lernen. Besonders wenn ich meine

eigenen Sitze bilde, erinnere ich mich an diese Worter besser. Sétze zu bilden ist sehr
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wichtig beim Erlernen des Wortschatzes. Manchmal kann ich dies aber nicht umsetzen
(K4)«.
,lch lerne durch soziale Medien. Ich lerne standig durch Instagram. Zum Beispiel lerne ich

neue Worter, indem ich sie anschaue, weil unter den deutschen Wartern die englische

Bedeutung dieser Worter geschrieben wurde (K8)“.

Es ist ersichtlich, dass die Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe die
Worter dauerhaft behalten konnten, indem sie Sétze bildeten. Sie gaben an, dass sie die
Texte noch mal lesen, aulerdem lernten sie die unbekannten Worter leichter, wenn sie
Sétze bildeten. Dariiber hinaus argumentierten manche Lehramtskandidaten/-innen, dass
sich die sozialen Medien positiv auf das Vokabellernen auswirkten. Ebenfalls
erwdhnten einige Lehramtskandidaten/-innen die Bedeutung von Wortschatzheft und -

karten.

Die Wortschatzlernstile der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe

und der Kontrollgruppe wurden in der folgenden Tabelle 4.19. verglichen.

Tabelle 4.19. Der Vergleich der Meinungen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe zur Frage

»Wie erlernen Sie den Wortschatz?«

Experiment- Lehramtskandidaten/ Kontroll- Lehramtskandidaten/

Variablen
gruppe (f) -innen gruppe (f) -innen
durch Siitze bilden 5 El, E2, E4,E7, E9 6 K1, K2, K3, K4, K5, K7
durch soziale 3 E7, E8, E9 2 K8, K9
Medien
durch 2 E6, E7 1 K1
Wortschatzheft und
—karten
Fernsehserien / 1 E6 - -

Filme schauen

Bei der Untersuchung der Lernstile der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe und der Kontrollgruppe wurde festgestellt, dass die Lernstile der
Experimentgruppe in vier Hauptthemen und der Kontrollgruppe drei Hauptthemen
kategorisiert wurden. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in beiden Gruppen
driickten aus, dass sie neue Worter durch Satzbildung gelernt haben. Die Anzahl der

Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe, die Worter durch Satzbildung gelernt
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haben, ist hoher als die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe. Der am  zweithdufigsten  bevorzugte  Lernstil  der
Lehramtskandidaten/-innen in beiden Gruppen war die sozialen Medien zu nutzen. Die
Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe, die die Worter iiber
soziale Medien lernten, war hdher als die in der Kontrollgruppe. In &dhnlicher Weise
besteht ein anderer Lernstil der Lehramtskandidaten/-innen in beiden Gruppen daraus,
unbekannte Worter mithilfe der Wortschatzhefte und —karten zu erlernen. Obwohl es
einige Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe gab, denen das
Vokabellernen durch Fernsehserien und Filme schauen leichter fiel, gab es keine/n
Lehramtskandidaten/-in in der Kontrollgruppe, der den Wortschatz durch Fernsehserien

und Filme erlernte.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur
elften Frage des Fokusgruppeninterviews »Welche Aktivititen werden in den
Lehrveranstaltungen fiir den Wortschatz implementiert?« sind mithilfe der folgenden

Abbildung présentiert:

Welche Aktivitaten werden in den Lehrveranstaltungen fiir den
Wortschatz implementiert?

/\\

nur AKktivititen in

keine der Erklirung der
Aktivititen Lehrveranstaltung Worter
(f=6) Lesefertigkeit (f=1)
(=3)

Abbildung 4.21. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage
»Welche Aktivititen werden in den Lehrveranstaltungen fiir den Wortschatz

implementiert? «

Nach der Abbildung 4.21. wurde festgestellt, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zu den Aktivitidten des Erlernens
des Wortschatzes in den Lehrveranstaltungen in der ersten Klasse des

Deutschlehrkrifteausbildungsprogramms in drei Hauptthemen gesammelt wurden. Die
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Lehramtskandidaten/-innen berichteten diese drei Hauptthemen als keine Aktivititen in
den Lehrveranstaltungen, und als die einzigen Aktivititen in der Lehrveranstaltung
Lesefertigkeit und die Erklarung der Worter. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in
der Experimentgruppe brachten zum Ausdruck, dass es in einigen Lehrveranstaltungen
keine Aktivitdten zum Erlernen des Wortschatzes gab. Dieser Meinung zufolge sind die
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen, die zum Lernen neuer Worter nur
Aktivititen in der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit angegeben haben. Eine kleine
Anzahl von Lehramtskandidaten/-innen &uferte, dass sie neue Worter in den
Lehrveranstaltungen durch die Erkldarung der Bedeutung dieser unbekannten Worter
gelernt haben. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage lauten
wie folgt:

»Zum Beispiel haben wir in der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit neue Worter gelernt. In
dieser Lehrveranstaltung wurden die Synonyme und Antonyme der Worter gelehrt, das
finde ich schon (E2)“.

,In der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit machen wir Dinge, die uns an das Wort erinnern
und es ist ziemlich eingéngig (E4).

»Wir lernen das Substantiv Adjektiv und Verbform eines neuen Wortes in der
Lehrveranstaltung Lesefertigkeit. Somit ist es ziemlich eingidngig. Manchmal machen wir
sowohl visuelle als auch audiolinguale Aktivititen, was ich als sehr eingéngig empfinde
(E1)~.

,In anderen Lehrveranstaltungen gibt es nichts, was in direktem Zusammenhang mit dem
Wortschatz steht. In einigen Lehrveranstaltungen konzentrieren wir uns nur auf Sitze, nicht
auf die Worter (E3) .

,»Wir machen nicht in jeder Lehrveranstaltung etwas wortschatzorientiertes (E8)*.

,»Ich mache in jeder Lehrveranstaltung etwas selbst. In Lehrveranstaltungen gibt es Worter,

die ich nicht kenne. Ich schlage Worterbuch fiir diese Worter nach und lerne sie (E7)".

,In einigen Lehrveranstaltungen werden die Bedeutung der unbekannten Worter iiberhaupt
nicht erklért (E9).

Wenn die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe
untersucht werden, ist es offensichtlich, dass in den Lehrveranstaltungen der ersten
Klassen des Deutschlehrkriafteausbildungsprogramms nicht geniigende Aktivitdten
implementiert werden, um den Wortschatz beizubringen. Es wurde auch festgestellt,
dass die implementierten Aktivititen auf nur eine Lehrveranstaltung beschrankt waren.
Dariiber hinaus wird das Ergebnis erzielt, dass einige Lehramtskandidaten/-innen die

unbekannten Worter in den Lehrveranstaltungen aus eigener Kraft gelernt haben.
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Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zu dieser
Frage lauten wie folgt:

Welche Aktivititen werden in den Lehrveranstaltungen fiir den
Wortschatz implementiert?

_— |

nur Aktivititen in

keine der Erklirung der
Aktivitiaten Lehrveranstaltung Worter
(f=5) Lesefel‘tigkeit (f=1)
(t=4)

Abbildung 4.22. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage
»Welche Aktivititen werden in den Lehrveranstaltungen fiir den Wortschatz

implementiert? «

Man kann in der Abbildung 4.22. erkennen, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage »Welche Aktivititen
werden in den Lehrveranstaltungen fiir den Wortschatz implementiert?« in drei
Hauptthemen gesammelt wurden. Diese drei Hauptthemen wurden als keine Aktivitdten
in den Lehrveranstaltungen, nur Aktivitdten in der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit und
die Erklarung der Worter dargestellt. Die Mehrheit der Lehramtskandidaten/-innen in
der Experimentgruppe sagte aus, dass es keine Aktivititen in manchen
Lehrveranstaltungen der ersten Klassen des Deutschlehrkrifteausbildungsprogramms
fiir den Wortschatz gab. Dem folgte die Meinung, dass die Lehramtskandidaten/-innen
den Wortschatz nur durch die Aktivititen in der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit
erworben haben. Die Minderheit der Lehramtskandidaten/-innen &uflerte, dass in
manchen Lehrveranstaltungen nur die Bedeutung unbekannter Worter erkléart wurde.
Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe sind im
Folgenden angegeben:

»~Ehrlich gesagt lerne ich nur Worter in der Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit‘. In anderen
Lehrveranstaltungen stoBe ich nicht auf neue Worter. Manchmal bemerke ich die Worter,

die ich von den Dozenten/-innen hore, die ich nicht kenne (K2)“.
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,»In der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit lernen wir auch Synonyme und Antonyme eines
neuen unbekannten Wortes. Manchmal sagt unser Klassenkamerad(e)/-in ein anderes Wort,
das er/sie kennt und es bleibt in unseren Gedanken. Ich denke, dass wir in anderen
Lehrveranstaltungen aufler der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit keine neuen Worter gelernt
haben (K1)«

»lch denke daran, dass wir wenige neue Worter lernen. Wir lernen sie nur in der
Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit. In anderen Lehrveranstaltungen tun wir nichts, um neue

Worter zu lernen, aber der Wortschatz ist am wichtigsten (K1)«

»Manchmal erklért unsere Dozentin Worter, bei denen sie glaubt, dass wir die Worter nicht
kennen (K9)“.

Bei Priifung der Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe
wurde festgestellt, dass sie auller der Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit’ kaum
Aktivitdten zum Erlernen des Wortschatzes unternahmen. Eine kleine Anzahl der
Lehramtskandidaten/-innen berichtete, dass in manchen Lehrveranstaltungen nur die
Bedeutung unbekannter Worter erklart wurde. Die Lehramtskandidaten/-innen haben
dazu hinzugefiigt, dass der Wortschatz auch in anderen Lehrveranstaltungen gelernt

werden sollte.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und der
Kontrollgruppe zur Frage »Welche Aktivitdten werden in den Lehrveranstaltungen fiir

den Wortschatz implementiert?« werden in der folgenden Tabelle verglichen.

Tabelle 4.20. Der Vergleich der Meinungen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe zur Frage
»Welche Aktivititen werden in den Lehrveranstaltungen fiir den Wortschatz

implementiert? «

Experiment- Lehramtskandidaten/ Kontroll- Lehramtskandidaten/

Variablen

gruppe (f) -innen gruppe (f) -innen
keine Aktivititen 6 E3, E5, E6, E7, E8, E9 5 K1, K2, K3, K7, K8
nur Aktivititen in der 3 El, E2, E4 4 K1, K2, K4, K7
Lehrveranstaltung
Lesefertigkeit
Erkldrung der 1 E6 1 K9

Worter

Wenn die obige Tabelle untersucht wird, zeigt sich, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experiment- und Kontrollgruppe zur Frage »Welche
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Aktivitidten werden in den Lehrveranstaltungen fiir den Wortschatz implementiert?« in
drei Hauptthemen zusammengefasst sind. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen in
der Experiment- und Kontrollgruppe duBerten die Meinung, dass keine Aktivitdten in
den Lehrveranstaltungen zum Erlernen vom Wortschatz angeboten wurden. Die Anzahl
der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe, die diese Meinung
verteidigten, ist mehr als die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe. Dem folgen in beiden Gruppen die Meinungen, dass nur Aktivitdten in
der  Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit®  stattfanden. Die  Anzahl  der
Lehramtskandidaten/-innen, die angaben, dass sie nur Aktivititen in der
Lehrveranstaltung Lesefertigkeit durchgefiihrt haben, war in der Kontrollgruppe hoher.
In beiden Gruppen gab es eine kleine Anzahl von Lehramtskandidaten/-innen, die
angaben, dass Aktivititen zum Erlernen von Wortschatz durchgefiihrt wurden, indem
die Bedeutung der Worter erklart wurde. Die Anzahl dieser Lehramtskandidaten/-innen
in der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe ist gleich.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur
letzten Frage des Fokusgruppeninterviews »Welche Lernstrategien  zur

Wortschatzerweiterung kennen Sie?« wurden in der folgenden Abbildung aufgefiihrt.

Welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung kennen Sie?

|

Assoziation keine auswendig
Vorstellung Lernen
= (=1) (f=1)

Abbildung 4.23. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zur Frage

»Welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung kennen Sie? «

Bei der Interpretation der obigen Abbildung kann man entnehmen, dass die

Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zu Lernstrategien
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zur Wortschatzerweiterung in drei Hauptthemen, namlich in Assoziation, keine
Vorstellung {iber Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und Auswendiglernen
gesammelt werden. Wihrend nur einer der Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe angab, die Wortschatzlernstrategie durch Assoziation anzuwenden,
gab eine andere in dhnlicher Weise an, eine Idee liber Auswendiglernen zu haben. Ein
Lehramtskandidat  berichtete, keine Vorstellung iiber Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung zu haben. Die anderen Lehramtskandidaten/-innen haben diese
Frage nicht kommentiert. Die AuBerungen der Lehramtskandidaten/-innen zu dieser

Frage lauten wie folgt:

,JIch kannte Lernen durch Assoziation. Das Lernen durch Aktivitdten hat mich verbessert
und ich habe mich in diesem Bereich sehr entwickelt. Die Dinge, die ich nachts bearbeite,

bleiben mir iiber ldngere Zeit im Gedéachtnis (E1)*.
,»Ehrlich gesagt haben wir keine Vorstellung (E4)“.

»In der Vorbereitungsklasse sprachen die Dozenten/-innen tber eine Strategie, die von
Linguisten entwickelt wurde. Die Dozenten/-innen hatten etwas von Vokabellernen erzihlt.
Wir haben etwas tiber Auswendiglernen gelernt. Wir geben die Objekte, die wir jeden Tag
sehen, oder in unserem Gehirn visuell vorhanden sind, einen deutschen Namen und diese
Worter wiederholen wir. Das Wort fillt uns jedes Mal ein, wenn wir diese Objekte sehen.
Dann lernen wir dieses Wort auswendig, sodass wir es mit visuellem Gedéchtnis

kombinieren und es uns merken (E6) “.

Aus den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung kann man entnehmen, dass sie Assoziation und
Auswendiglernen kennen, aber dennoch manche keine Vorstellung iiber Lernstrategien
haben. Dariiber hinaus stellte sich bei der Prifung der Meinungen Lehramtskandidaten/-
innen heraus, dass sie verschiedene Methoden als Lernstrategien nannten. Zugleich geht
aus den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen hervor, dass sie falsche

Vorstellungen hatten und wenig iiber die Lernstrategien wussten.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zu dieser
Frage sind wie folgt:
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Welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung kennen Sie?

TV

Synonym- Lernen mit
Antonym Spielen

(1) (1)

Wortschatzkarten
(E=2)

Wiederholung auswendig Lernen
(1) (1)

Abbildung 4.24. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe zur Frage

»Welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung kennen Sie? «

Wie in der obigen Abbildung zu sehen ist, sind die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen  in  der  Kontrollgruppe zu Lernstrategien  zur
Wortschatzerweiterung in fiinf Hauptthemen kategorisiert. Die Lehramtskandidaten/-
innen gaben an, dass sie Lernstrategien wie das Verwenden von Wortschatzkarten,
Lernen mit Synonymen und Antonyme, Lernen mit Spielen, Lernen durch
Wiederholung und Auswendiglernen kennen. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen
brachten zum Ausdruck, dass sie neue Worter mithilfe von Wortschatzkarten erfahren
haben. Ein kleiner Teil der Lehramtskandidaten/-innen hat ausgedriickt, dass sie Lernen
mit  Synonymen und Antonyme gehort haben. Waihrend  einige  der
Lehramtskandidaten/-innen angaben, dass sie das Lernen durch Spiele kennen, gaben
andere an, dass sie das Lernen durch Wiederholung und Auswendiglernen gelernt
haben. Die Anzahl dieser Lehramtskandidaten/-innen ist gleich. Einige
Lehramtskandidaten/-innen haben diese Frage jedoch nicht kommentiert. Die
AuBerungen der Lehramtskandidaten/-innen zu dieser Frage lauten wie folgt:

,Ich habe gerade die Wortschatzkarten gehort (K2)“.

,,Wir hatten in der Vorbereitungsklasse eine Moglichkeit gelernt, wie wir den Wortschatz
erlernen konnen. Wir lernten meistens mit Wortschatzkarten. Jeder schrieb die Synonymen
eines Wortes auf die Karten, einige von ihnen schrieben die Antonyme auf, dann lernten
wir die Bedeutung, Antonyme und Synonymen eines Wortes gleichzeitig. Dies ist das

Einzige, was ich tiber die Strategie weil3 (K3)*.

,Manchmal lernten wir in der Vorbereitungsklasse die Worter auf spielerische Art und
Weise, so dass sie hauptsichlich auf das visuelle Gedéchtnis abzielte. Die Spiele waren

wirklich niitzlich, wir haben dadurch viele Worter gelernt (K4)“.
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»lch habe etwas gehort, dass man tdgliche Wiederholung nennt. Nach drei Tagen
wiederholen Sie dieselben Worter in fiinf Tagen und dann am siebten Tag. Danach vergisst

du es nie mehr. Ich habe davon gehért (K7)“.

Von den AuBerungen der Lehramtskandidaten/-innen ausgehend, kann man
bemerken, dass sie fiinf verschiedene Haupthemen der Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung gruppieren. Sie haben das Verwenden von Wortschatzkarten,
Lernen mit Synonymen und Antonyme, Lernen mit Spielen, Lernen durch
Wiederholung und Auswendiglernen als die Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
genannt. Es ist ersichtlich, dass sie diese Lernstile mit den Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung in Einklang bringen. Wahrend einige Lehramtskandidaten/-
innen jedoch falsche Vorstellungen haben, haben einige Lehramtskandidaten/-innen

diese Frage nicht kommentiert.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe zu
dieser Frage werden in der folgenden Tabelle im Vergleich zur Kontrollgruppe
angegeben.

Tabelle 4.21. Der Vergleich der Meinungen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe zur Frage

»Welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung kennen Sie? «

Experiment- Lehramtskandidaten/ Kontroll- Lehramtskandidaten/

Variablen

gruppe (f) -innen gruppe (f) -innen
Assoziation 1 El -
Auswendiglernen 1 E6 1 K9
keine Vorstellung 1 E4 -
Wortschatzkarten - 2 K2, K3
Synonymen und - 1 K3
Antonym
Lernen mit Spielen - 1 K2
Wiederholung - 1 K7

Ausgehend von dieser Gegeniiberstellung kann man sagen, dass die
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe in drei Hauptthemen und in der
Kontrollgruppe in fiinf Hauptthemen zusammengefasst sind. Die Anzahl der
Lehramtskandidaten/-innen, die Kenntnisse iiber das Auswendiglernen in der
Experimentgruppe und in der Kontrollgruppe haben, ist gleich. Abgesehen von dieser

Tabelle gab es keine Ahnlichkeit zwischen den Meinungen der Lehramtskandidaten/-
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innen. Wihrend die Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe hervorhoben,
dass sie kaum iiber Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung wissen, bekriftigten die
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe, dass sie Wortschatzkarten, Lernen
mit Synonymen und Antonyme, Lernen mit Spielen und Lernen durch Wiederholung
kennen. In Anlehnung an die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen sind deutlich
zu sehen, dass sie manche Lernstile als Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
bezeichneten. Gemill den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in beiden
Gruppen wurde der Entschluss gezogen, dass sie iiber ungeniigende Kenntnisse

verfiigen und gleicherweise haben sie falsche Vorstellungen.

Beim Implementierungsprozess wurde mit den Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe ein semistrukturiertes Interview durchgefiihrt, um ihre Meinungen
gegeniiber den Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung zu bestimmen. Die Ergebnisse

des semistrukturierten Interviews wurden unter dem folgenden Titel behandelt:

4.5. Ergebnisse des semistrukturierten Interviews

Das semistrukturierte Interview umfasst die zweite qualitative Datenerhebung der
vorliegenden Untersuchung und soll auf die Gewinnung von mehr Informationen
hinsichtlich der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung abzielen sowie das
Lernbewusstsein der Lehramtskandidaten/-innen weitestgehend vertiefen. Beim
Implementierungsprozess wurden mithilfe des semistrukturierten Interviews die
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen gegeniiber den Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung festgehalten, so dass Vorteile und Nachteile jeder
Wortschatzlernstrategie ermittelt werden konnten. Da die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung nur in der Experimentgruppe mit insgesamt 32
Lehramtskandidaten/-innen durchgefiihrt wurden, enthélt dieser Teil der Untersuchung

auch nur deren Ergebnisse.

Das semistrukturierte Interview wurde alle zwei Wochen nach dem
Implementierungsprozess der Strategien durchgefiihrt. Da insgesamt nur sechs
Lernstrategien zur  Wortschatzerweiterung  verfiigbar  sind, wurden  sechs
semistrukturierte Interviews abgehalten. Den Lehramtskandidaten/-innen in der
Experimentgruppe wurde die Frage ,,Wie haben Sie diese Lernstrategien zur

Wortschatzerweiterung gefunden?* gestellt und ihre Antworten wurden schriftlich
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festgehalten. Diese Daten wurden unter der Verwendung der Inhaltsanalyse analysiert,
die Haufigkeitswerte der Ergebnisse berechnet und mittels Tabellen dargestellt. Die
Gesamthiufigkeitswerte sind hoher als die Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen, da
einige Lehramtskandidaten/-innen mehr als nur eine Meinung haben. Die Antworten
wurden mit Code El, E2, E3... gekennzeichnet und mit direkten Zitaten zur
Unterstiitzung der Daten aufgezeigt. Zu jeder Kategorie wurde lediglich ein Zitat

verwendet.

Die erste Wortschatzlernstrategie von Oxford (1990), die in dieser Untersuchung
durchgefiihrt wurde, ist die ,Gedéchtnisstrategie‘. In der Tabelle 4.22. werden die
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den Gedéchtnisstrategien wie folgt

aufgelistet:

Tabelle 4.22. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den Geddchtnisstrategien

Kategorien Lehramtskandidaten/-innen N %
niitzlich E4, ES, E8, E16, E17, E18, E30, E31 8 23,53
effektiv E6, E7, E17, E23, E25, E27, E32 7 20,59
lustig E2, E17, E23, E24, E31 5 14,71
praktisch E15, E19, E24, E25 4 11,76
gut E13, E14, E21, E26 4 11,76
hilfreich El, E10, E11 3 8,82
einpriagsam E3 1 2,94
wichtig El 1 2,94
erfolgreich E30 1 2,94
Gesamt 34 100

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den Gedéchtnisstrategien
werden in der Tabelle 4.22. angegeben. Der Tabelle 4.22. ist insbesondere zu
entnehmen, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen in Bezug auf
Gedichtnisstrategien unter neun Kategorien zusammengefasst werden. 23,53% der
Lehramtskandidaten/-innen (8E) empfinden Gedachtnisstrategien als ,niitzlich®. Dem
folgen mit 20,59% (7E) ,effektiv¢ und mit 14,71% (5E) ,lustig‘. Die anderen zwei
Meinungen zu den Gedéchtnisstrategien sind mit 11,76% (4E) ,praktisch® und ,gut‘. Als
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sechshochste Meinung gilt mit 8,82% (3E) Teilnahme ,hilfreich‘. Zuletzt gilt zu
erwdhnen, dass die Meinungen ,einpriagsam*, ,wichtig® und ,erfolgreich® iiber gleiche
Prozentwerte 2,94% (1E) verfiigen. Des Weiteren werden die Meinungen durch die

direkten Zitate folgendermaf3en erortert:

Die AuBerungen der Lehramtskandidaten/-innen, die die Gedichtnisstrategien als
niitzlich empfinden, sind wie folgt:

»Wihrend ich mit dieser Strategie neue Worter lernte, unterstiitzte ich zum einen mein
visuelles Geddchtnis mit einem Bild, zum anderen lernte ich auch unterschiedliche
Verwendung und Schreibweisen eines Wortes kennen. Dank dieser Strategie begann ich
nach dem Lesen eines jeden Textes auch Synonyme von unbekannten Wortern
nachzuschlagen und diese zu verschriftlichen, so dass sich mein Wortschatz zunehmend
verbesserte. Wir zeichneten einen Wortigel und schrieben in die Mitte einen Begriff. Wir
legten das Wort auch um uns, sodass die Fantasie angeregt und eingesetzt werden konnte.
Mir gefillt diese Strategie, weil ich die visuelle Intelligenz und die Vorstellungskraft
effizient einsetzen konnte. Mir wurde klar, wie hilfreich und effektiv es ist, Worter mit
ihren Synonymen auswendig zu lernen. Daher empfand ich diese Strategie im Hinblick auf

das Vokabellernen als besonders niitzlich (E17)*.

Weiterhin stufen manche Lehramtskandidaten/-innen Gedéchtnisstrategien als
effektiv ein. Die Aussagen dieser lauten wie folgt:

,Dies ist eine der Strategien, die wir in der Lehrveranstaltung anwenden. Es wird
verwendet, um Worter und Artikel mithilfe von Bildern zu lernen. Ich denke, es ist eine
sehr effektive Strategie fiir Menschen mit einem starken visuellen Geddchtnis. Es ist
wirklich eine lustige und eingéngige Strategie zum Lernen von Wortern. Ich habe diese
Strategie auch bei der Vorbereitung auf viele Priifungen angewendet (E2)*.

Seitens mancher Lehramtskandidaten/-innen werden Gedéachtnisstrategien mit der
Wertung lustig in Verbindung gebracht. Ein Lehramtskandidat bringt seine Aussage wie
folgt zum Ausdruck:

»Die Gedichtnisstrategie war besonders geeignet beim Lernen vieler Verben, Nomen,
Adjektive und Adverbien mithilfe von Bildern. Wir haben mehrmals ,Wortigel* gemacht.
Friiher kannte ich diese visualisierte Sammlung von Wortern nicht. Ich finde diese total
lustig. So ist es moglich viele neue Worter mit den Assoziationen zu lernen (E18)*.

Manche Lehramtskandidaten/-innen stufen die Gedéchtnisstrategien als praktisch
und gut ein:

»Geddchtnisstrategien ermdglichen uns, neue Worter durch Bilder zu lernen, was fiir

visuelle Intelligenz-Leute besonders geeignet ist. Ich denke, dass diese Methode sehr gut

und fiir mich sehr praktisch ist, weil sich mein Lernprozess durch Sehen und Zuhoren
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verstarkt. Das Zeichnen von Wortigeln und das Verwenden von Farben machen

Informationen fiir mich dauerhafter (E15).

,Bei Gedichtnisstrategien werden neue Vokabeln mit Bildern unterstiitzt. Das triagt dazu
bei, Vokabeln einfacher einzuprédgen, weil man sich Dinge mit Bildern besser merken kann.
Ich finde diese Strategie besonders gut, weil ich personlich ,verbildlichte VVokabeln® viel
besser im Kopf abspeichern kann (E21)*.

Dariiber hinaus teilen einige der Lehramtskandidaten/-innen mit, dass sie die
Gedichtnisstrategien hilfreich finden.

,In dieser Strategie nutzten wir viele Fotos, um neue Worter zu erschlieen. Das erwies
sich fiir mich als hilfreich und wichtig, weil ich besser lernen kann, wenn ich die Fotos
sehe. Wir lernten nicht nur ein Wort, sondern auch Woérter in Verbindung, mit Adjektiven,
Verben usw. dieser Worter. D.h., wir lernten dank eines Wortes viele weitere Worter.
AnschlieBend machten wir einen Wortigel. Unsere Lehrerin schrieb einen Begriff und wir
schrieben die Worter die uns zu dem Begriff einfielen. Dies erwies sich auch als sehr

hilfreich. Wir konnten viele Worter lernen (E1)*.

Eine kleine Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen empfand Gedachtnisstrategien
als wichtig, einprigsam und erfolgreich und spiegelten dies in ihren AuBerungen wider:

,Diese Strategie ist meiner Meinung nach ein sehr wichtiger und effektiver Weg um

Menschen in jeder Altersgruppe Worter zu lehren (E7)

,Da diese Form Worter und Bilder iiber die Worter enthélt, denke ich, dass es einpragsam
fiir mich ist. Ich bin der Meinung, dass die visuelle Intelligenz eine groBe Rolle beim
Erlernen neuer Worter spielt. Wenn ich z.B. ein Wort vergessen habe, fdllt mir zuerst das
Bild des Wortes ein. Daher sehe ich mir das Bild des unbekannten Wortes an, bevor ich es
lerne. Ich schreibe das unbekannte Wort in die Google-Suchmaschine und versuche iiber
das Bild die Bedeutung zu erschliefen. Zuletzt kontrolliere ich das Wort im Worterbuch
und schreibe es anschlieBend auf. Wenn man neue Worter lernt, ist es definitiv besser diese
mit den Bildern auswendig zu lernen. Auf diese Weise kann man sein Wortschatz erweitern

und sich an die Worter leichter erinnern (E3)“.

,,Die Gedichtnisstrategie ist fiir mich die beste Lernstrategie. Bei dieser Strategie wird die
Bildung der Worter mittels Bildern versehen. Wenn das visuelle Gedéchtnis einer Person
gut ist, ist diese Strategie eine der niitzlichsten Strategien fur ihn/sie. Menschen mit einem
starken visuellen Gedéchtnis miissen nicht nur ein einzelnes Bild verwenden, sondern diese
Strategie auch erfolgreich in ihrem wirklichen Leben anwenden, da man das Gesehene
nicht leicht vergisst (E30)*.

Wie man den obigen direkten Zitaten beziiglich der AuBerungen der
Lehramtskandidaten/-innen und der Tabelle 4.22. zu den Gedéchtnisstrategien

entnehmen kann, sind die Lehramtskandidaten/-innen mit den Gedéchtnisstrategien
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zufrieden. Sie assoziieren diese Strategien mit positiven Adjektiven, wie niitzlich,
effektiv, lustig, praktisch, gut, hilfreich, einprdgsam, wichtig und erfolgreich. Ferner
gibt es keine(n) Lehramtskandidat/-in, der/die diese Strategie als negativ beurteilt. Den
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zufolge tragen diese Strategien dazu bei, die
unbekannten Worter leichter einzuprdgen und fiir den langfristigen Erfolg
weitestgehend zu bewahren. Sie betonen auch, dass sie die Ausiibung dieser Strategien

wihrend ihres Lehramtsberufs an ihre Schiiler/-innen weitergeben werden.

Kognitive Strategien sind die zweite Lernstrategie von Oxford (1990), die in
dieser Untersuchung angewendet wurde. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-

innen zu den kognitiven Strategien werden in der Tabelle 4.23. dargelegt:

Tabelle 4.23. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den kognitiven Strategien

Kategorien Lehramtskandidaten/-innen N %

effektiv E15, E19, E21, E22, E24, E28, E30,E32 8 25,00
leicht/ einfach ES8, E11, E14,E24, E25, E26 6 18,75
niitzlich E3, E4, E17, E18 4 12,50
hilfreich E5, E12, E24, E31 4 12,50
uneffektiv/nutzlos E6, E7, E27 3 9,38
gut E13, E14, E26 3 9,38
denkwiirdig E10, E29 2 6,25
lustig E9 1 3,13
einpragsam E15 1 3,13
Gesamt 32 100

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den kognitiven Strategien sind
in der Tabelle 4.23. enthalten. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den
kognitiven Strategien werden in der Tabelle 4.23. angegeben. Gemal der Tabelle
werden die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen unter neun Kategorien
gesammelt. Dementsprechend ist die erste Wertung, die Lehramtskandidaten/-innen mit
den kognitiven Strategien assoziieren mit 25,00% (8E) ,effektiv:. Als zweithochste

Meinung gilt mit den 18,75% Prozentwerte (6E) das Adjektiv ,leicht/einfach®, weil sie
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denken, dass die kognitiven Strategien das Lernen leichter/einfacher machen. Wahrend
12,50% (4E) das Adjektiv ,niitzlich® angeben, geben dhnlicher Weise 12,50% (4E) das
Adjektiv ,hilfreich‘ an. Dem folgt mit 9,38% (3E) das Adjektiv ,uneffektiv/nutzlos‘ und
gleicherweise mit 9,38% (3E) das Adjektiv gut. 6,25% (2E) der Lehramtskandidaten/-
innen teilen ihre Meinungen als ,denkwiirdig® mit. Dariiber hinaus benennen 3,13%
(1E) der Lehramtskandidaten/-innen das Adjektiv ,lustig® und die Meinungen der 3,13%
(1E) der Lehramtskandidaten/-innen sind zu den kognitiven Strategien ,einpragsam-
zuzuordnen. Des Weiteren werden die Ergebnisse mit direkten Zitaten unterstiitzend

wie folgt erlautert:

Die Lehramtskandidaten/-innen, deren AuBerungen zu den kognitiven Strategien
als effektiv einzustufen sind, begriinden ihre Meinungen wie folgt:

,»Ich liebe diese Strategie auch, weil das Treffen eines Wortes immer und immer wieder das
Lernen viel einfacher macht. Um neue unbekannte Worter besser im Kopf zu behalten, ist
diese Methode sehr hilfreich und die effektivste (E24)“.

Dariiber hinaus teilen einige der Lehramtskandidaten/-innen mit, dass die
kognitiven Strategien das Lernen leichter/einfacher gestalten.

,Der wichtigste Punkt fiir mich in der kognitiven Strategie war das sogenannte ,T
Diagramm‘. In dieser Strategie finden wir dhnliche Worter wie bei der Igel- Methode.
Diese Strategie erleichterte mir das Lernen von Wortern. Die Wurzeln und Bedeutungen
von diesen Wortern waren dhnlich. So fiel es mir leichter, den Sinn der Worter leichter zu
erschlieBen. Aulerdem haben wir in dieser Strategie ,zusammengefasst‘. Zusammenfassen
stellt eine effektive Methode fiir mich dar (E8).

Seitens einiger Lehramtskandidaten/-innen werden die kognitiven Strategien mit
den Adjektiven niitzlich und hilfreich in Verbindung gebracht.

»Meiner Meinung nach ist diese Methode sehr niitzlich. Wir haben viele Texte gelesen und
dabei unbekannte Worter unterstrichen. Diese Technik hat mir die Benutzung der Worter
aufgezeigt. Ich denke je mehr man liest, desto mehr verbessert man die eigene Sprache,
daher habe ich von dieser Arbeitsweise besonders profitiert. Mittels neu erschlossener
Worter konnten wir die Worter in Wortarten wie Adjektiv, Substantiv usw. unterteilen.
Diese Strategie nennt man ,T Diagramm‘. Dank dieser Methode kann ich leichter
auswendig lernen. Ich nutze bzw. wende diese Strategie an, wenn ich einen Text gelesen
habe (E3)*.

,»In der kognitiven Strategie haben wir die Worter, die wir nicht kannten, unterstrichen und
so wiederholt. Das Unterstreichen von Wortern ist etwas, das ich stindig mache und das

beim Lernen von Wortern sehr hilfreich ist. Aullerdem haben wir viele Worter mit dem T-
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Diagramm gelernt. Dank des T-Diagramms konnte ich viele Worter lernen und finde es
daher sehr niitzlich. In der kognitiven Strategie haben wir auch eine Zusammenfassung
vorbereitet (E12)“.

Obwohl manche Lehramtskandidaten/-innen die kognitiven Strategien als

uneffektiv/nutzlos empfinden, stufen wiederum andere Lehramtskandidaten/-innen diese

als gut ein. Im Folgenden werden ihre Meinungen prasentiert:

,Die kognitive Strategie ist eine Technik, die ich auf keinen Fall nutzen will. Wenn ich
wiéhrend des Lernens einem Wort zu lange ausgesetzt bin, kann es dazu kommen, dass ich
die Bedeutungen oder die Artikel verwechsele. Meines Erachtens ist die Nutzung dieser
Methode optimal fir Menschen geeignet, die iiber starke verbale/ kommunikative
Féhigkeiten verfiigen. Die kognitive Strategie bietet viel interessantere Techniken an zum
Lernen. Das ,T Diagramm‘ mag zwar eine beriihmte Methode zur ErschlieBung neuer
Worter sein, allerdings empfinde ich diese als eine nutzlose Technik zum Erlernen neuer
Worter (E6)“.

,,Bei der Anwendung der kognitiven Strategie wiederholten wir Worter und unterstrichen
Worter, die wir nicht kennen. Wir erstellten eine Zusammenfassung des Textes. Das
Unterstreichen der unbekannten Worter erleichterte meine Hausaufgaben. Wenn ich die
Bedeutung dieser Worter finde, kann ich es mir merken. Das Zusammenfassen des Textes
erwies sich beim Lernen unbekannter Worter als besonders geeignet, es fiel mir leichter
diese zu lernen. Es war gut fiir mich, die unbekannten Worter in meinen eigenen Sitzen zu

verwenden (E14)".

Einige Lehramtskandidaten/-innen bezeichnen die kognitiven Strategien als

denkwiirdig. Ihre Meinungen werden wie folgt dargestellt:

Als

,Die Worter nachzusprechen war sehr denkwiirdig und ich denke, dass diese Strategie die

Beste ist, weil die Wiederholung sehr schwierig zu vergessen ist (E10)".

Letztes stellt eine kleine Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen die

kognitiven Strategien als lustig und gleicherweise einprigsam dar.

»lch unterstiitze diese Methode. Diese Methode ermoglicht es uns, die Worter als
Substantive, Adjektive und Verben einfacher und sicher auswendig zu lernen. Wéhrend der
Vorbereitung dieser Untersuchung hat es mir Spafl gemacht und ich habe auch mehr Worter
kennengelernt. Ich denke, es ist eine Strategie, die gemacht und ausprobiert werden muss
(E9)“.

,Die kognitiven Strategien sind Strategien, bei denen Worter wiederholt werden. Es ist
eine einpriagsame Strategie, weil die Aussprache durch mehrfaches Wiederholen gelernt
und sie daher nicht so leicht vergessen wird. Ich kann sagen, dass diese Strategie eine
effektive Strategie fiir Menschen ist, wenn man die Schwierigkeiten haben, sich an Worter

zu erinnern, und fiir Menschen, die durch Sprechen und Schreiben arbeiten (E15)%.
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Betrachtet man die obigen direkten Zitate und Tabelle 4.23. so erkennt man, dass
die meisten Lehramtskandidaten/-innen von den kognitiven Strategien profitieren. Sie
finden die kognitiven Strategien effektiv, niitzlich, hilfreich, gut, denkwiirdig und
einpragsam. Diese positiven Attribute beweisen, dass Lehramtskandidaten/-innen vom
Wortschatzlernen einen groflen Nutzen ziehen bzw. grofle Gewinne daraus schopfen.
Sie teilen auch die Meinungen, dass diese Strategien das Wortschatzlernen lustiger und
leichter/einfacher machen, das Lernen im Allgemeinen erleichtern und bei der
Abspeicherung der Worter im Kopf eine groBe Rolle spielen. Obwohl die meisten
Lehramtskandidaten/-innen die kognitiven Strategien mit effektiven und effizienten
Eigenschaften verbinden, bewerten wiederum andere Lehramtskandidaten/-innen diese
Strategien als uneffektiv/nutzlos. Fiir sie seien diese Strategien im Hinblick auf das
Langzeitgedachtnis ungeeignet, da die Lernenden diese Worter einfach vergessen
konnen. Des Weiteren wird Ihrerseits hinzugefiigt, dass sie diese Strategien bei der
Ausiibung des Lehrberufs nicht einsetzen werden.

Die dritte Wortschatzlernstrategie von Oxford (1990), die in dieser Untersuchung
durchgefiihrt wurde, sind Kompensationsstrategien. Die Meinungsergebnisse der
Lehramtskandidaten/-innen zu den Kompensationsstrategien werden in der Tabelle
4.24. dargelegt:

Tabelle 4.24. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den Kompensationsstrategien

Kategorien Lehramtskandidaten/-innen N %
lustig/amiisant E1, E3, E4, E6, E7, E11, E12, E14, E17, E18, E19, E22, 14 35,00
E31, E32

niitzlich E1l, E4, ES, E18, E19, E23, E24, E25, E28 9 22,50
hilfreich E1l, E14, E15, E19 4 10,00
erfolgreich/lehrreich  E9, E17, E26, E27 4 10,00
einpriagsam E3, E5, E11 3 7,50
gut E13, E20, E28 3 7,50
effektiv E29, E30 2 5,00
schlimm E10 1 2,50
Gesamt 40 100
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In der Tabelle 4.24. werden die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den
Kompensationsstrategien unter acht Kategorien gruppiert dargestellt. 35,00% (14E) der
teilnehmenden Lehramtskandidaten/-innen bezeichnen die Kompensationsstrategien als
Justig‘. Dem folgen mit 22,50% (9E) die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen,
die die Kompensationsstrategien ,niitzlich® finden. Als weitere hohe Prozentwerte sind
die Meinungen mit 10,00% (4E) ,hilfreich® und gleicherweise mit 10,00% (4E)
,erfolgreich/lehrreich zu verzeichnen. 7,50% (3E) der befragten Lehramtskandidaten/-
innen geben an, dass sie die Kompensationsstrategien ,gut® finden. Obwohl 5,00% (2E)
der Lehramtskandidaten/-innen die durchgefiihrten Strategien als ,effektiv einstufen,
stufen 2,50% (1E) der Lehramtskandidaten/-innen die genannten Strategien als

,schlimm® ein.

Die Meinung der Lehramtskandidaten/-innen mit den hochsten Prozentwerten
hinsichtlich der Kompensationsstrategien ist auf die Attribute [lustig/amiisant
zuriickzufiihren. Die Meinungen bzw. AuBerungen der Lehramtskandidaten/-innen
werden wie folgt aufgefiihrt:

»lch habe den groBten Spall mit den sogenannten Kompensationsstrategien gehabt. Beim
Einsatz dieser Strategie iibten wir in Gruppen und machten einen Wettbewerb. Die Aufgabe
war, die in den letzten drei Wochen erlernten Worter aufzuschreiben; wer die meisten
Worter aufschreibt, gewinnt den Wettbewerb. Mittels dieser Strategie erinnerten wir uns an
die Worter, die wir vergessen oder nicht wiederholt hatten. Wir erklarten Worter, indem wir
Gesten und Gesichtsausdriicke einsetzten. Das war sehr amiisant. Wir haben Worter mit
Synonymen und Antonyme gelernt, mit Herrn und Frau Eule. Ich denke, dass es sehr

wichtig ist, die Worter auf diese Weise zu lernen (E31)*.

Den zweithochsten Prozentwert erreichen die MeinungsduBerungen verbunden
mit dem Adjektiv nitzlich. Die Meinung eines Lehramtskandidaten/-innen zu diesem
Attribut ist wie folgt:

,lch sammelte positive Eindriicke tber Kompensationsstrategien. Die Aktivitit zum
Vokabellernen im Klassenzimmer erwies sich als sehr niitzlich. Die Wortaktivitét in dieser
Strategie kann uns sowohl motivieren als auch die Moglichkeit anbieten, das Wissen
unserer Klassenkameraden mit unseren Eigenen zu vergleichen. Darliber hinaus
ermoglichen Kompensationsstrategien die Schiiler zum einen aktiv die Gruppenaktivititen
mitzugestalten und zum anderen kommunikativ am Unterricht teilzunehmen. Die
Kompensationsstrategie ist eine der Strategien, die mir beim Lernen hilft. Wihrend ich ein
Wort lerne, bemerke ich, dass ich das Wort schneller erfassen kann, wenn das Antonym

sowie das Synonyme der Worter mit angegeben werden. Beispielweise erwies sich die
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Ubung von Frau und Herrn Eule, die wir in der Klasse durchgefiihrten, als sehr niitzlich.
Ahnlich wie bei dieser Aktivitit bereitet das Lernen mittels sogenannter Wortrider groBen
SpaB. Weiterhin kann das Schreiben von Wortarten wie Verben, Adjektiven und Adverbien

zum Lernen beitragen (E19)*.

Obwohl manche Lehramtskandidaten/-innen Kompensationsstrategien als
hilfreich bewerten, stufen andere Lehramtskandidaten/-innen diese Strategien als
erfolgreich/lehrreich ein. Die Anzahl dieser Lehramtskandidaten/-innen ist gleich. Die
AuBerungen der Lehramtskandidaten/-innen werden nachfolgend dargestellt:

,In einer Unterrichtseinheit machten wir einen Wettbewerb. Wir teilten das Plenum in
Gruppen ein, jede Gruppe sollte aus dem Geddchtnis heraus bereits gelernte Worter
aufschreiben. Die Gruppe, die die meisten Worter schrieb, gewann den Wettbewerb. Die
Erinnerung an Worter empfand ich als sehr niitzlich und zugleich auch amiisant. Gerade bei
lustigen Aktivitiaten fdllt es uns leichter Worter zu lernen. Anschlieend lernten wir die
dazugehorigen Antonyme und Synonymen der Worter kennen. Unsere Lehrerin nutzte zur
Unterstiitzung das Parchen Herr und Frau Eule, die fiir das Lernen von Antonymen Anlass
boten. Das war sehr amiisant und hilfreich und hinterlie den Effekt, dass ich es immer

noch nicht vergessen habe (E1)“.

,,Als ich begann Worter mithilfe dieser Strategie zu lernen, wurde mir klar, dass die Worter
in den Texten, die ich bisher gelesen habe, nicht vergessen werden und daher und jederzeit
wiederholt werden sollten. Ich konnte mich bespielweise an das Wort erinnern, welches ich
im vorherigen Text lernte, da ich dieses Wort mithilfe dieser Strategie erschlossen hatte.
Wir fiihrten diese Aktivitit in Gruppen durch und waren uns dariiber einig, dass der andere
das Wort vergessen hat, so dass unser Wortschatz erweitert wurde. Wir zeichneten zwei
Eulen und listeten gleiche sowie unterscheidende Eigenschaften auf, so dass wir
Synonymen als auch die entgegensetzten Bedeutungen von Wortern eigenstandig lernten.
Dies bereitete mir und meinen Klassenkameraden viel Spal und motivierte uns weiterhin
mehr Worter zu lernen. Dank meiner visuellen Intelligenz kam es mir in den Sinn wéhrend
der Priifung. Da diese Methode sowohl SpaBl macht als auch lehrreich ist, sehe ich die

Auswirkungen auf das Auswendiglernen meiner Worter (E17)%.

In dhnlicher Weise beschreibt eine gleiche Anzahl von Lehramtskandidaten/-
innen diese Strategien als einprdgsam und gut. lhre Meinungen sind den folgenden
Aussagen zu entnehmen:

Bei dieser Strategie geht es um alle neuen Worter die man gelernt hat. Mithilfe dieser
hilfreichen Strategie wird dem Lernenden bewusst, dass er sich an viele bereits gelernte
Worter erinnert. Diese Strategie kam in der Gruppe zum Einsatz. Bei vergessenen Wortern
fiigten andere Gruppenmitglieder die Worter hinzu, an die sie sich erinnerten. Auf diese

Weise hatte man die Gelegenheit Worter zu wiederholen und sich iiber diese untereinander
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auszutauschen. Zusitzlich lernten wir mithilfe dieser Strategie auch die Worter mit
Synonymen und Antonymen kennen. Dadurch lernten wir viele neue Worter, die wiederum
mit Maskottchen Herr und Frau Eule unterstiitzt wurden. Diese Methode ist sowohl lustig

als auch einpriagsam (E3)*.

»Kompensationsstrategien sind besonders im Unterricht sehr gut. Wir konnen diese
Strategie einsetzen, um neue Worter zu lernen. Ich bin der Meinung, dass der
Meinungsaustausch wihrend der Gruppenarbeit untereinander nicht nur dafiir geeignet ist,

sich an Worter zu erinnern, sondern auch die Lernenden sozialisiert (E13)“.
Manche Lehramtskandidaten/-innen stufen diese Kompensationsstrategien als
effektiv ein. Einige AuBerungen konnen wie folgt zusammengefasst werden:

»Ich habe drei Wochen lang alle Worter in einer Gruppe aufgeschrieben. Es ist eine
effektive Strategie, um Worter auswendig zu lernen. AuBerdem haben wir die Worter mit
viel Bewegung und Einsatz von Mimik, Antonyme und Synonyme in dieser Strategie

benutzt. Zudem wurde diese Strategie mit dem Einsatz von Eulenbildern unterstiitzt (E29)*.
Als letztes beschreibt eine geringe Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen diese
Strategien als schlimm:

,Ich denke, dass diese Strategie am schlimmsten ist, weil der Wettbewerb nicht gut fiir die
Studenten/-innen ist (E10)*.

Wie man aus den obigen direkten Zitaten und der Tabelle 4.24. entnehmen kann,
verfiigen die Kompensationsstrategien iiber groe und bedeutsame Vorteile sowie
Nutzen fiir viele Lehramtskandidaten/-innen. Thren MeinungsduBerungen zufolge
konnen alle Lehramtskandidaten/-innen von der Gruppenarbeit dieser Strategie
profitieren. Sie betonen, dass diese Strategien nicht nur beim Vokabellernen, sondern
auch in den anderen Lehrveranstaltungen auf aktive und interaktive Weise behandelt
werden sollten. Mit anderen Worten wiirden diese Strategien dazu fiihren, sowohl das
Lernen als auch das Sozialisieren unter den Lernenden zu fordern. Der Wettbewerb
untereinander ermdglicht ihnen, sich an viele Worter zu erinnern. Durch Einsatz dieser
Strategien wird das auditive und visuelle Gedachtnis aktiviert und die Lernenden zum
Sprechen ermutigt. Auch in ihrer weiteren beruflichen Laufbahn beabsichtigen die
meisten der Lehramtskandidaten/-innen diese Strategien einzusetzen. Nur ein
Lehramtskandidat stuft diese Strategie als schlimm ein, weil er durch den Wettbewerb
geforderten Konkurrenzkampf unter den Lernenden als ungeeignet empfindet.

Die metakognitiven Strategien sind die vierte Lernstrategie von Oxford (1990),

die in dieser Untersuchung eingesetzt wurde. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
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innen zu den metakognitiven Strategien in der Tabelle 4.25. sind wie folgt

zusammengefasst:

Tabelle 4.25. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den metakognitiven Strategien

Kategorien Lehramtskandidaten/-innen N %
niitzlich E4, E11, E13, E16, E17, E18, E19, E24, E25, E32 10 35,71
gut ES5, E6, E7, E11, E19, E24, E26, E30 8 28,57
schwierig E14, E15, E20, E28 4 14,29
nutzlos/langweilig E2, E10, E24 3 10,71
wichtig E9, E32 2 1714
effektiv E21 1 357
Gesamt 28 100

Der Tabelle 4.25. st zu entnehmen, dass die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen zu den metakognitiven Strategien unter sechs Kategorien
gruppiert werden. 35,71% (10E) der Lehramtskandidaten/-innen, die an dieser
Untersuchung teilnahmen, bewerten die metakognitiven Strategien als ,niitzlich‘. Den
zweithochsten  Prozentwert mit  28,57% (8E) spiegeln die Ergebnisse der
Lehramtskandidaten/-innen wider, die diese Strategien als ,gut® empfinden. Dem folgen
mit 14,29% (4E) die Lehramtskandidaten/-innen, die die metakognitiven Strategien als
,schwierig® bezeichnen. Obwohl 10,71% (3E) der Lehramtskandidaten/-innen die
metakognitiven  Strategien ,nutzlos/langweilig® finden, finden 7,14% (2E)
Lehramtskandidaten/-innen diese Strategien ,wichtig. Eine geringe Anzahl der

Lehramtskandidaten/-innen mit 3,57% (1E) finden die genannten Strategien ,effektiv*.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den metakognitiven Strategien
werden oben dargestellt. Des Weiteren werden die Meinungsdulerungen der
Lehramtskandidaten/-innen  mit  direkten  Zitaten  erortert. Die  meisten
Lehramtskandidaten/-innen stellen die metakognitiven Strategien als niitzlich dar. lhre
Meinungen sind wie folgt:

,,Wir lasen eine Woche lang jeden Tag einen deutschen Artikel. Zwar erwies sich das Lesen

von deutschen Nachrichten als herausfordernd, bemerkten wir aber schnell, dass wir vieles
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in den Zeitungsartikeln verstanden. Diese Strategie gefillt mir am besten, weil sie sehr

niitzlich war. Auf diese Weise lernten wir viele neue Worter (E11)%.
Manche Lehramtskandidaten/-innen finden die metakognitiven Strategien gut. Sie
begriinden ihre Meinungen wie unten beschreiben:

,Die metakognitive Strategie ist die Strategie, die ich um Worter zu lernen nutze, daher
finde ich diese Strategie auch viel besser als alle anderen. Mithilfe dieser Methode sieht
man die Worter zum einen im Gebrauch, zum anderen wie Worter auf den jeweiligen
Satzbau funktionell einwirken konnen. Die metakognitive Strategie ist bei Weitem mein
Favorit, da der Lernende, nicht nur sein Leseverstehen mittels dieser Strategie entwickelt
und verbessert, zudem auch neue Worter gelernt werden und somit der Wortschatz
erweitert wird. Ich kann mir vorstellen, dass diese Methode die Freude am Lesen fordert
(E7).
Die metakognitiven Strategien werden von den Lehramtskandidaten/-innen als
schwierig beschrieben. Die MeinungsduBerungen dieser Lehramtskandidaten/-innen

sind folgendermaf3en:

,»Bei der metakognitiven Strategie werden die Worter mittels Zeitungsartikel gelernt. Da ich
Artikel nicht gerne lese, empfinde ich diese Strategie als schwierig, da das Lernen von

neuen Wortern somit fiir mich schwieriger wird. Ich mag diese Strategie nicht (E28).
Eine andere Meinung bewertet die metakognitiven Strategien als nutzlos. Ein
Lehramtskandidat/in begriindet seine/ihre Meinung mit folgender AuBerung:

,Metakognitive Strategien halte ich ehrlich gesagt fur sehr nutzlos. Also ja, obwohl diese
Strategie uns etwas lehrt, empfinde ich diese im Vergleich zu anderen Strategien als nutzlos
(E2)“.
Manche Lehramtskandidaten/-innen geben an, dass sie die metakognitiven
Strategien wichtig finden. Ihre Meinung hierzu ist im Folgenden aufgefiihrt:
,Ich unterstiitze diese Strategie wirklich, weil sie eine wichtige Strategie ist, Artikel zu
lesen und unsere Lesefertigkeit zu verbessern (E9)“.
Letztlich driickt eine geringe Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen ihre
Meinungen zu diesen Strategien als effektiv aus:
,Diese Strategie dient dazu, dem Lernenden den Raum zu schaffen seinen eigenen
Lernprozess frei zu gestalten. Somit wird er sein ,eigener’ Lehrer und lernt dabei zu
Lernen. Diese Art von Lernen finde ich gut, denn wenn man alles von den Lehrern
vorgegeben bekommt, kann es sein, dass man sich nicht dariiber bewusst wird, eigene

Lernstrategien effektiver einzusetzen. Mithilfe dieser Strategie wird den Schiilern die

Maglichkeit gegeben ihre individuelle Lernstrategie zu entwickeln (E21)*.
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Die oben genannten direkten Zitate und Tabelle 4.25. spiegeln die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen zu den metakognitiven Strategien in insgesamt sechs
Kategorien wider. Diese Kategorien sind niitzlich, gut, schwierig, nutzlos/langweilig,
wichtig und effektiv. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen geben an, dass sie die
metakognitiven Strategien niitzlich finden, weil sie ihre eigene Entwicklung und
Fortschritte verfolgen konnen. Sie teilen die Meinungen, dass diese Strategien nicht nur
dabei behilflich sind, um ihren Wortschatz zu erweitern, sondern auch wesentliche und
neue Informationen mittels Artikeln gewinnen. Sie berichten weiterhin, dass dank dieser
Artikelserien sie sich {iber aktuelle Themen informiert, bewusst gemacht und
Aktivitdten zu den vier Grundfertigkeiten durchgefiihrt haben. Dariiber hinaus vertreten
einige Lehramtskandidaten/-innen die Meinung, dass diese Strategien im Unterricht
unter Berticksichtigung der Altersgruppen genutzt bzw. eingesetzt werden sollten, da sie
diese Strategien fiir die jiingere Altersgruppe als herausfordernd beurteilen. Andere
Lehramtskandidaten/-innen bewerten wiederum diese Strategien als nutzlos und stiitzen
thre Meinungen auf die Aussage, diese Strategie sei nur fiir die Lernenden geeignet, die
das Lesen auch mogen. Manche Lehramtskandidaten/-innen lesen nicht gerne Acrtikel,

deswegen empfinden sie diese Strategien als nutzlos und langweilig.

Affektive Strategien sind weitere Strategien, die beim Implementierungsprozess
durchgefiihrt wurden. Zu den affektiven Strategien werden die Meinungen der

Lehramtskandidaten/-innen in der Tabelle 4.26. aufgelistet:

Tabelle 4.26. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den affektiven Strategien

Kategorien Lehramtskandidaten/-innen N %

entspannend E1, E5, E12, E15 | E18, E19, E24, E29, E32 9 32,14
uneffektiv El, E3, E4, E7, E9, E27 6 21,43
gut E1l, E6, E10,E20 ,E28 5 17,86
motivierend E16, E22, E23 3 10,71
niitzlich E18, E24, E25 3 10,71
effektiv E2, E32 2 7,14
Gesamt 28 100

Tabelle 4.26. verdeutlicht, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu

den affektiven Strategien unter sechs Kategorien zusammengefasst werden. Die hochste
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Wertung der Lehramtskandidaten/-innen zu den affektiven Strategien mit 32,14% (9E)
ist ,entspannend‘. Die zweithochste Wertung ist mit 21,43% (6E) ,uneffektiv. Dem
folgt mit 17,86% (5E) die Wertung ,gut’. Wiéhrend 10,71% (3E) der
Lehramtskandidaten/-innen die affektiven Strategien ,motivierend‘ finden, bewerten
andere Lehramtskandidaten/-innen diese mit gleichem Prozentwert (3E) als ,niitzlich*.
AbschlieBend beschreiben eine geringe Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen die
affektiven Strategien mit Prozentwert 7,14% (2E) als ,effektiv*.

Die meisten Lehramtskandidaten/-innen finden die affektiven Strategien
entspannend. Sie begriinden ihre Meinungen mit folgenden AuBerungen:

»Wenn wir liber Strategien sprechen, die ich am meisten mag, sind es die affektiven
Strategien. Denn diese Strategien bringen unsere inneren Gefiihle hervor und bewirken,
dass wir uns entspannen. Obwohl in dieser Strategie nicht viel Lernen stattfindet, bereitet es

uns auf den Unterricht vor und ermutigt uns zu lernen (E19)".

Die zweithochste Wertung zu den affektiven Strategien ist uneffektiv. Die
Lehramtskandidaten/-innen benennen ihre Griinde folgendermaf3en:

,Diese Methode kann die Motivation der Schiiler im Unterricht erh6hen, allerdings ist sie
keine effektive Methode, um Vokabeln zu lernen. Beispielsweise konnten wir uns wahrend
Musik héren nicht konzentrieren. Wihrend des Lernens Musik zu horen, ist fiir mich auch
ein Fokussierungsproblem geworden, daher empfinde ich diese Methode als uneffektiv
(E9)*.
Dariiber hinaus finden manche Lehramtskandidaten/-innen die affektiven
Strategien gut. Thre MeinungsduBerungen sind nachfolgend dargestellt:

»Wir horten Musik und umarmten uns. Es war beeindruckend und gut fir mich. Wir
entspannten unseren Korper und begannen mit der Lektion. Diese Strategie war wie Betteln
und hat uns alle auf den Unterricht konzentriert. Ich denke, es sollte 6fter wiederholt
werden und jeder Lehrer sollte es tun (E20)“.

Wihrend manche Lehramtskandidaten/-innen die affektiven  Strategien
motivierend finden, finden die anderen diese Strategien niitzlich. Die Anzahl dieser
Lehramtskandidaten/-innen ist gleich. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen
sind wie folgt:

»Unsere Lehrerin organisierte eine Aktivitit, um unsere Motivation zu steigern. Bei dieser
Aktivitdt untersuchten wir, was wir tun konnen, um Deutsch zu lernen. Hierbei fanden wir
heraus, dass es das Wichtigste war an uns selbst zu glauben. Mit dieser Methode erkannten
wir, dass Lernen nicht nur Studieren bedeutet, sondern vielmehr der Glaube an sich der

wichtigste Schliissel ist, um dies zu erreichen (E22)“.
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»Im Unterricht horten wir Kklassische Musik, schlossen dabei unsere Augen zu. Wir
umarmten unsere Freunde, die wir gerne haben. Dies vermittelte uns ein ruhiges und
entspanntes Gefiihl. Dank klassischer Musik konnten wir uns besser auf den Unterricht
konzentrieren. Wir fiihlten uns gliicklicher, als wir unsere Freunde umarmten. Meiner

Auffassung nach ist diese Strategie ausreichend, niitzlich und entspannend (E18)“.
Als Letztes stellen eine geringe Anzahl der Lehramtskandidaten/-innen die
affektiven Strategien als effektiv dar. Diese Meinungsduf3erungen sind den folgenden
Zitaten zu entnehmen:

,»Meines Erachtens scheinen affektive Strategien einen positiven Effekt zu haben. Als diese
Strategie angewendet wurde, war ich nicht in Eskisehir und verpasste somit die Lektion in
der diese Strategie zum Einsatz kam. Dennoch informierte ich mich iiber diese Strategie
und stellte fest, dass diese Strategie die Menschen emotional beeinflusst. Ich habe den
Eindruck, dass Lerner nach dieser Strategie sich besser auf die Lektion konzentrieren
konnen, furchtloser und selbstbewusster agieren. Nach dieser Untersuchung halte ich diese
Strategie fiir sehr stark (E2)“.

Von den obigen direkten Zitaten und der Tabelle 4.26. ausgehend kann
festgehalten werden, dass manche Lehramtskandidaten/-innen die positiven
Auswirkungen der affektiven Strategien hervorheben. Sie beschreiben diese Strategien
als entspannend, gut, motivierend, niitzlich und effektiv. Sie denken, dass diese
Strategien gut funktionieren und das Erlernen des Wortschatzes erleichtern. Sie sind der
Meinung, dass diese Strategien besonders die Motivation in den Vordergrund stellen,
indem sie Entspannung beim Lernenden erzeugt sowie Stress- bzw. Angstsymptome
weitestgehend reduziert. Lehramtskandidaten/-innen betonen, dass Lernende mittels
dieser Strategien niemals ihre Begeisterung verlieren, sondern sich selbst stidndig
ermutigen und auch die Vorstellungskraft und das Selbstvertrauen entwickeln. Dariiber
hinaus merken sie an, dass sie diese Strategien im Berufsleben anwenden werden, weil
sie diese Strategien fiir Grundschulkinder geeignet finden. Wahrend die meisten
Lehramtskandidaten/-innen diese Strategien mit positiven Eigenschaften assoziieren,
finden sechs Lehramtskandidaten/-innen diese uneffektiv. Sie begriinden ihre
Meinungen wie folgt: ,,Ich empfand die Aktivitit als gut, es war auch sehr emotional
aber ich bin mir nicht sicher, ob es niitzlich ist, um neue Worter zu lernen®. Mit anderen
Worten finden sie diese Strategien lustig, aber nicht lehrreich beim Erlernen des

Wortschatzes. Die Anzahl dieser Lehramtskandidaten/-innen ist beachtenswert hoch.
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Die letzte Strategie von Oxford (1990), die von den Lehrerkandidaten der
Experimentgruppe angewendet wurde, sind die sozialen Strategien. Die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen werden zu den sozialen Strategien in der folgenden Tabelle

4.27. prasentiert:

Tabelle 4.27. Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den sozialen Strategien

Kategorien Lehramtskandidaten/-innen N %

lustig E4, E7, E11, E18, E20, E24, E31, E32 8 32,00
effektiv E4, E12, E15, E24, E26, E30, E32 7 28,00
niitzlich E2, E6, E25, E29 4 16,00
erfolgreich E9, E16, E27 3 12,00
schlimm E10, E28 2 8,00
gut E20 1 4,00
Gesamt 25 100

In der Tabelle 4.27. wird erklart, dass die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
innen zu sogenannten Strategien unter sechs Kategorien gruppiert werden. Den
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zufolge, die an dieser Untersuchung
teilnahmen, ist die hochste Wertung mit 32,00% (8E) ,lustig®. Dem folgt mit 28,00%
(7E) die Wertung ,effektiv‘. Wihrend 16,00% (4E) der Lehramtskandidaten/-innen die
sozialen Strategien als ,niitzlich® werten, finden 12,00% (3E) diese Strategien
,erfolgreich®. 8,00% (2E) der Lehramtskandidaten/-innen vertreten die Meinungen, dass
sie die sozialen Strategien als ,schlimm® empfinden. Als letztes finden manche

Lehramtskandidaten/-innen diese Strategien mit 4,00% (1E) ,gut*.

Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen, die die sozialen Strategien als
lustig darstellen, werden im Folgenden angegeben:

,Die soziale Strategie ist eine etwas unterschiedliche Strategie, wenn man sie mit allen
anderen Strategien vergleicht und ich denke: wenn man diese Strategie zeiteffizienter
gestalten kann, ist sie meiner Meinung nach die beste Strategie, die man beim Lehren oder
Lernen von Vokabeln verwenden kann. Da ich glaube, dass der beste Weg, Vokabeln zu
lernen, darin besteht, sie zu benutzen und Spaf} dabei zu haben. Bespielsweise fihrten wir
Drama-Ubungen durch welche eine wunderbare Chance waren um diese Wérter zu nutzen
und dabei sehr viel Spa8 zu haben. Jedoch beanspruchen diese Drama-Ubungen sehr viel
Zeit. Daher denke ich, dass es nach einiger Zeit mit einer Kombination von den anderen

Strategien dazu kommen kann, dass diese Strategie sehr weit genutzt wird (E7)".
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Mansche Lehramtskandidaten/-innen bringen ihre Meinungen zu den sozialen
Strategien als effektiv zum Ausdruck. Die lauten wie folgt:

»In den sozialen Strategien hatten wir drei Gruppen. Mit diesen Gruppen haben wir eine
Gedenktafel iiber Gefiihle vorbereitet. Alle arbeiteten mit farbigen Pappen und Buntstiften.
Dann bereiteten wir ein kleines Theaterstick zu diesem Thema vor, dies war auch eine
effektive Strategie (E12)“.

Den MeinungsduBerungen der Lehramtskandidaten/-innen zufolge, ist die
dritthochste  Prozentwertung der Eigenschaft wniitzlich  zuzuschreiben. Die
Lehramtskandidaten/-innen begriinden ihre Meinungen wie im Folgenden:

»Wie der Name schon sagt, handelt es sich um eine Strategie fiir Gruppenaktivititen. Ich
denke, dass diese Strategie eine der niitzlichsten Strategien ist. Dank dieser Strategie
konnen Sie Informationen mit den Menschen um sie herum austauschen. So kénnen sie das
Thema, an dem sie arbeiten, schneller lernen. Gleichzeitig konnen die Lernenden auch viele
verschiedene Informationen dazu gewinnen. Wenn sie mit einer Gruppe arbeiten, kénnen

sie auch ihre eigenen Fehler oder die Fehler anderer bemerken und korrigieren (E2)*.
Die andere Meinung zu den vorliegenden Strategien ist die Wertung erfolgreich.
Die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen lauten wie folgt:

»Auch diese Strategie ist eine Strategie, die ich unterstiitze. Gruppenarbeit verbessert die
Kommunikation und ermoglicht den Informationsaustausch. Je mehr Gruppenarbeit

gemacht wird, umso erfolgreicher werden Worter gelernt (E9)*.
Manche Lehramtskandidaten/-innen stellen die sozialen Strategien als schlimm
dar. Eine Meinung ist wie folgt:

,Diese Strategie hasse ich am meisten. Ich kann kaum etwas lernen, weil ich Gruppenarbeit
hasse. Fiir mich personlich ist Einzelarbeit am besten. In der Zukunft werde ich mit groBter

Wahrscheinlichkeit diese Strategie nicht benutzen (E10)*.
Als letztes finden manche Lehramtskandidaten/-innen die sozialen Strategien gut.
Ihre Meinungen lauten folgendermal3en:

»Die Gruppenarbeit war im Vordergrund. Hierdurch hat die Interaktion mit den
Klassenkameraden zugenommen. Wir produzierten Worter und spielten Theater zum
Thema ,Emotionen‘. Wir hatten Spafl. Wir wollten nicht, dass die Lektion endet. In der
nichsten Lektion bemerkte ich eine Zunahme der Interaktion zwischen den Klassen.

Ubrigens lernte ich Gefiihle besser kennen (E20)“.
Aus den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den sozialen Strategien
und der obigen Tabelle ist zu entnehmen, dass die Mehrheit der Lehramtskandidaten/-

innen positive AuBerungen beziiglich der sozialen Strategien formuliert. Mit anderen
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Worten wiirden sich diese Strategien auf die Lehramtskandidaten/-innen gut auswirken,
Neugier wecken und die Aufmerksamkeit beim Lernen erhéhen. Sie stellen die
genannten Strategien mit den positiven Adjektiven in der Reihenfolge lustig, effektiv,
niitzlich, erfolgreich und gut dar. Sie vertreten die Meinungen, dass schwierige
Aufgaben mittels Gruppenarbeit sehr gut und kreativ verwendet werden konnen, weil
sie durch diese Strategien nicht nur neue Worter lernen, sondern auch ihre sozialen
Fahigkeiten entwickeln und verbessern konnen. Sie betonen auch, dass diese Strategien
dazu beitragen, unterschiedliche Meinungen von Gruppenmitgliedern zu respektieren,
auszutauschen, Verantwortung zu teilen und ihre Vorstellungskraft zu entwickeln. Sie
geben an, dass die genannten Strategien cinen groflen Einfluss auf ihren Lernprozess
haben, da sie dazu angehalten werden, sich interaktiv handeln zu kénnen und sich dabei
nicht langweilen. Die sozialen Strategien bewirken bei manchen Lehramtskandidaten/-
innen, die schiichtern und aufgeregt sind, nicht viel; sie bezeichnen diese Strategien als
schlimm.
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5. SCHLUSSFOLGERUNGEN UND VORSCHLAGE

In dieser experimentellen Unteruchung wurden die Auswirkungen der
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den Lernerfolg untersucht. Gemafl dem
allgemeinen Forschungsziel wurden in der ersten Phase die Lehramtskandidaten/-innen
in Experiment- und Kontrollgruppen eingeteilt. Nach dem experimentellen Prozess
wurden die Erfolgsniveaus der Lehramtskandidaten/-innen in Experiment und
Kontrollgruppen untersucht. Dadurch wurden die Auswirkungen traditioneller
Lehrmethoden und Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den akademischen

Lernerfolg der Lehramtskandidaten/-innen verglichen.

In diesem Teil der Untersuchung werden zu Anfang die Ergebnisse in der
Reihenfolge vorgestellt bzw. diskutiert. Basierend auf den gewonnenen Ergebnissen
werden in einem zweiten Schritt Vorschldge fiir zukiinftige Forschungen und DaF-

Unterricht entwickelt.

5.1. Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der Untersuchung werden in der folgenden Reihenfolge in Bezug
auf die in der Untersuchung aufgestellten Hypothesen verfolgt. Zunichst werden die
Ergebnisse  der Befragung dargelegt und dann die Ergebnisse  des
Wortschatzleistungstests ermittelt. AnschlieBend werden die Ergebnisse der Zwischen-
und Finalpriifungen kommentiert. Dariiber hinaus werden die qualitativen Daten der
Untersuchung, namlich die Ergebnisse des Fokusgruppeninterviews prisentiert.

Abschlieend werden die Ergebnisse des semistrukturierten Interviews erldutert.

Erste Ergebnisse beziehen sich auf quantitative Daten. Die Ergebnisse der
Untersuchung zu der ,,SILL* Befragung zeigen, dass es einige kleine, nicht signifikante
Unterschiede zwischen den Mittelwerten aller Unterdimensionen dieser Befragung der
Lehramtskandidaten/-innen in den Experiment- und Kontrollgruppen vor dem
Implementierungsprozess gibt. Ebenso sind die Unterschiede der Mittelwerte von
Lehramtskandidaten/-innen  beider ~ Gruppen aus  den  unterschiedlichen
Unterdimensionen der ,SILL‘‘Befragung statistisch nicht bestétigt, diese Mittelwerte
weichen also nur zufillig voneinander ab. Biiyiikoztiirk (2013, S. 198) betont, dass
Experiment- und Kontrollgruppe in einer experimentellen Forschung gleichwertig und

dquivalent sein sollten. Anhand der gewonnenen Ergebnisse scheint es naheliegend,
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dass in diesem Sinne Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe und der
Kontrollgruppe hinsichtlich der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung im Pretest

gleichwertig und dquivalent bewertet werden konnen.

Zweitens ergibt sich die Ergebnisse des t-Tests fiir verbundene Gruppe, dass es
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Ergebnissen der Lehramtskandidaten/-
innen  der  Experimentgruppe, die unterschiedliche  Lernstrategien  zur
Wortschatzerweiterung  verwendeten, hinsichtlich aller Unterdimensionen der
Befragung ,SILL‘ im Vor- und Nachimplementierungsprozessen gibt. Allerdings sind
im  Vergleich zu dem Vorimplementierungsprozess die Mittelwerte im
Nachimplementierungsprozess in allen Unterdimensionen signifikant angestiegen. Es
wird ermittelt, dass dieser signifikante Unterschied zugunsten der Ergebnisse des
Posttests der Befragung ,SILL‘ der Lehramtskandidaten/-innen ist. Mit anderen Worten
basierend auf diesen Ergebnissen wurde festgestellt, dass Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung als Ergebnis des Nachimplementierungsprozesses positive
Auswirkungen auf die Verwendung des VVokabellernens haben. Auch Mizumoto und
Takeuchi (2009, S. 443) kamen in ihrer Untersuchung zum Schluss, dass durch die
Vermittlung von Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung ihre Verwendung von
Studenten/-innen zugenommen hat. Ebenso beobachteten Chiang, Chang und Lee
(2021, S.16) dank des achtmonatigen Strategietrainings zum Wortschatzlernen, das sie
in die Unterrichtsaktivititen integriert hatten, eine signifikante Zunahme der
Strategieverwendung bei allen Schiilern/-innen. In Anbetracht der Ergebnisse dieser
Untersuchung und der oben genannten Untersuchungen kann geschlussfolgert werden,

dass sich Strategietraining positiv auf die Strategieanwendung auswirkt.

Die weiteren Ergebnisse gehdren zu den Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe. Es gibt signifikante Unterschiede zwischen den Mittelwerten der
‘SILL’ Befragung in den Pre- und Posttests, die von den Lehramtskandidaten/-innen der
Kontrollgruppe in nur zwei Unterdimensionen, Gedédchtnisstrategien und kognitiven
Strategien, genommen wurden. Das heif3t, die Mittelwerte der Pretest-Ergebnisse fiir
Gedichtnisstrategien und kognitiven Strategien sind im Laufe der Zeit angestiegen.
Dieser Befund unterscheidet sich von der Untersuchung von Celik und Toptas (2010).
In der Untersuchung von Celik und Toptas (2010) wurde festgestellt, dass tiirkische
Studenten/-innen, obwohl sie berichteten, dass sie kognitive Strategien niitzlich und
effektiv fanden, sie sehr selten verwendeten. Dagegen weisen die Ergebnisse von

180



Naeimi und Foo (2015, S. 148) darauf hin, dass die gewéhlten direkten Lernstrategien
zur Wortschatzerweiterung im Vergleich zu den indirekten Strategien signifikante
Auswirkungen auf den Wortschatzerwerb der Lernenden haben. Insofern stehen die
Ergebnisse der Kontrollgruppe im Einklang mit Ergebnissen der Studie von Naeimi und
Foo (2015) tiber. In den anderen verbleibenden vier Unterdimensionen ist jedoch kein
signifikanter Unterschied zwischen Pre- und Posttests zu erkennen, wobei zu bemerken
ist, dass der Mittelwert der Unterdimension ,,affektive Strategien* eine Tendenz zum
Anstieg aufweist. Wie aus den Ergebnissen zu entnehmen ist, sind die Erh6hungen oder
Verminderungen der Mittelwerte, die die Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe in den anderen vier Unterdimensionen der Befragung ,SILL erzielten,

nicht hoch und effektiv genug, um einen signifikanten Unterschied zu verarbeiten.

Letzte Ergebnisse beziiglich der Befragung SILL folgen dem Vergleich der
Mittelwerte der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe im Posttest. Das Ergebnis
des t-Tests fiir die unabhdngigen Gruppen weist zumindest nach den erhobenen
Stichproben dementsprechend keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Mittelwerten der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe nach dem
Implementierungsprozess auf. Basierend auf den Ergebnissen, die durch die
Anwendung der Befragung ,SILL* auf die Experimentgruppe und die Kontrollgruppe in
Nachimplementierung erhalten wurden, ist ersichtlich, dass die Mittelwerte des
Posttests der Experimentgruppe in vier Unterdimensionen signifikant hoher als die in
der Kontrollgruppe sind. Allerdings kann, wie oben erwihnt, der Schluss gezogen
werden, dass dieser festgestellte hohe Unterschied nicht grofl und effektiv genug ist,
einen signifikanten Unterschied zwischen den Mittelwerten des Posttests der
Experimentgruppe und der Kontrollgruppe hervorbringen zu konnen. In &hnlicher
Weise sind in den anderen zwei Unterdimensionen der Befragung die Mittelwerte des
Posttests der Kontrollgruppe hoher als die der Experimentgruppe. Die Tatsache, dass
beziiglich dieser zwei Unterdimensionen kein signifikanter Unterschied festgestellt
wird, kann auf den geringen Unterschied zwischen den Ergebnissen des Posttests
zuriickgefiihrt werden. Ausgehend von diesen Ergebnissen kann generell wie Chiang,
Chang und Lee (2021) geschlussfolgert werden, dass das Training von Lernstrategien
den Strategiegebrauch steigert. Dariiber hinaus unterstiitzt die Untersuchung von

Mizumoto und Takeuchi (2009) diesen Befund. Sie stellten in ihrer experimentellen
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Untersuchung fest, dass das Training von Lernstrategien sowohl die Vielfalt der

verwendeten Strategien als auch die Haufigkeit der Anwendung verbessert.

In der Untersuchung wurden die Einflisse der Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung auf die Wortschatzleistung untersucht. Im
Vorimplementierungsprozess wurde gepriift, ob sich die Experiment- und
Kontrollgruppe hinsichtlich des akademischen Erfolgs unterscheiden. Es gibt beziiglich
des Wortschatzleistungstests keinen signifikanten Unterschied zwischen den mittleren
Réngen der Experiment- und Kontrollgruppe vor der Implementierung der
Lehramtskandidaten/-innen. In diesem Fall konnen die Experiment- und die
Kontrollgruppe im Vorimplementierungsprozess in Hinsicht auf deren akademischen
Erfolg und Wortschatzkenntnissen als gleichwertig, oder auf gleichem Niveau bewertet

werden.

Das zweite Ergebnis beziiglich der Wortschatzleistung gehort zu den Pretest und
Posttestergebnissen der Experimentgruppe. Es gibt einen signifikanten Unterschied
zwischen dem mittleren Rang des Pre- und Posttests in Hinsicht auf den akademischen
Erfolg der Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe. Wenn die mittleren
Rénge und Rangsummen der Differenzwerte ausgewertet werden, gibt keinen Zweifel
daran, dass dieser signifikante Unterschied zugunsten des positiven Rangs ist und der
Effektwert dieses Unterschieds ziemlich hoch ist. Daraus ergibt sich, dass der
kennzeichnende Unterschied vom mittleren Rang ein Vorteil fiir die Ergebnisse des
Posttests in der Experimentgruppe ist. Den Ergebnissen zufolge ist es festzustellen, dass
sich die Wortschatzleistungstestergebnisse der Experimentgruppe nach dem
experimentellen Prozess wesentlich gesteigert haben. Aus diesen Ergebnissen geht
hervor, dass unterschiedliche Lernstrategien von Oxford (1990), die fiir die
Experimentgruppe angewendet wurden, einen signifikanten Einfluss auf den
akademischen Erfolg von Lehramtskandidaten/-innen haben. In Ubereinstimmung
damit wurde auch in der Arbeit von Fan (2003, S. 233) herausgefunden, dass die
Studenten/-innen, die den englischen Wortschatz am besten beherrschten, signifikant
haufiger Lernstrategien angewendet haben als die weniger kompetenten Studenten. In
dhnlicher Weise wiesen Komol und Sripetpun (2011, S. 13) darauf hin, dass Schiiler/-
innen mit einem groBen Wortschatz signifikant héaufiger Lernstrategien zur

Wortschatzerweiterung verwendeten als Schiiler/-innen mit einem geringen Wortschatz.
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Als Weiteres wurden die Pretest- und Posttestergebnisse der Kontrollgruppe
verglichen. Es wird festgestellt, dass die Ergebnisse des Posttests, die aus dem
Wortschatzleistungstest von den Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe
erhalten wurden, hoher sind als die Ergebnisse des Pretests. Die Analyse zeigt, dass es
einen signifikanten Unterschied zwischen dem mittleren Rang des Pretests und Posttests
hinsichtlich des akademischen Erfolgs von Lehramtskandidaten/-innen in der
Kontrollgruppe gibt. Wenn die mittleren Rdnge und Rangsummen der Differenzwerte
beriicksichtigt werden, ist ersichtlich, dass dieser signifikante Unterschied zugunsten
des positiven Rangs ist. Das heifit, der akademische Erfolg spricht zugunsten mittleren
Rangs der Posttestergebnisse der Kontrollgruppe. Es wird herausgestellt, dass die
Ergebnisse des Posttests, die aus dem Wortschatzleistungstest von den
Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe erhalten wurden, hoher sind als die
Ergebnisse des Pretests. In einer experimentellen Untersuchung wird natiirlich auch eine
Erhohung der Mittelwerte in der Kontrollgruppe erwartet, weil sich die Lernenden im
Laufe der Zeit mit den im Unterricht eingesetzten Methoden und Techniken neue
Kenntnisse aneignen (Isisag und Demirel, 2010; Alyilmaz und Sengiil, 2018). Es zeigte
sich in dieser Untersuchung jedoch, dass der Effektwert des Unterschieds zwischen
Pretest und Posttest auf mittlerem Niveau lag.

Den aus dem Wortschatzleistungstest erhaltenen Ergebnissen zufolge ist
naheliegend, dass nach dem Implementierungsprozess der mittlere Rang der
Lehramtskandidaten/-innen in der Experimentgruppe erheblich hoher ist als der mittlere
Rang der Lehramtskandidaten/-innen in der Kontrollgruppe. Dementsprechend ist auch
der Unterschied zwischen den mittleren Rdngen im Posttest statistisch gesichert.
Basierend auf den Posttestergebnissen der Experimentgruppe und der Kontrollgruppe
wird noch ermittelt, dass der signifikante Unterschied zwischen den mittleren Rangen
des Wortschatzleistungstests im Posttest zugunsten der Experimentgruppe ist, in der
verschiedene Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung angewendet wurden. Bei einem
Vergleich mit den Ergebnissen der Experimentgruppe ist ebenso ersichtlich, dass der
Unterschied zwischen den Pre- und Posttesten der Experimentgruppe, in denen
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung angewendet wurden, bemerkenswert hoher
ist als der Unterschied in der Kontrollgruppe. Allerdings stiegen die Studienleistungen
der Lehramtskandidaten/-innen der Kontrollgruppe nicht so stark an wie die der

Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe. Bei der vergleichenden Betrachtung
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der Mittelwerte der Lehramtskandidaten/-innen in der Experiment- und der
Kontrollgruppe zeigte sich ein Anstieg der Mittelwerte des Posttests in beiden Gruppen
als Ergebnis der experimentellen Vorgehensweise. Es gab jedoch einen
bemerkenswerten Unterschied zwischen den Effektstidrken dieser Unterschiede, die am
Ende des experimentellen Prozesses erhalten wurden, obwohl der mittlere Rang der
Kontrollgruppe vor dem Implementierungsprozess 2 Punkte hoher als der
Experimentgruppe war. Nach den Ergebnissen des Posttests konnen die positiven
Auswirkungen der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den akademischen
Erfolg im Vergleich zu den traditionalen Lernmethoden bewiesen werden. Aus den
zahlreichen Untersuchungen ergibt sich eindeutig, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung und Erfolg besteht, weil
erfolgreichere  Lernende eine groBere  Vielfalt von  Lernstrategien  zur
Wortschatzerweiterung anwenden (Waldvogel, 2013; Nirattisai und Chiramanee, 2014;
Chiang, Chang, und Lee, 2021). In diesem Sinne kann man zum Ausdruck bringen, dass
der haufige Gebrauch der verschiedenen Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung zum

Lernerfolg fiihren kann.

Das weitere Ergebnis der Untersuchung gehort zu den Mittelwerten der Zwischen-
und Finalpriifungen. Aus Forschungsergebnissen geht hervor, dass der
Implementierungsprozess einen signifikanten Einfluss auf die Lehrveranstaltung
,Lesefertigkeit* hat. Beim Vergleich der Mittelwerte der Zwischen- und Finalpriifungen
der Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit’ in der Experimentgruppe und Kontrollgruppe
zeigte sich, dass der Finalprifungsmittelwert der Lehramtskandidaten/-innen der
Experimentgruppe am hochsten ist. Dem folgt der Zwischenpriifungsmittelwert der
Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe. AuBlerdem wird ermittelt, dass die
niedrigsten  Mittelwerte der Lehramtskandidaten/-innen in Dbeiden Gruppen
folgendermaBlen sind: die Finalpriifung der Kontrollgruppe und die Zwischenpriifung
der Kontrollgruppe. In dieser Hinsicht ist ersichtlich, dass die Mittelwerte der
Lehramtskandidaten/-innen der Experimentgruppe in der die Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung angewendet wurden, die aus der Zwischenpriifung und
Finalpriifung der Lehrveranstaltung ,Lesefertigkeit® hervorgehen, erheblich und
signifikant hoher sind als die Mittelwerte der Lehramtskandidaten/-innen der
Kontrollgruppe, in der die traditionellen Lernmethoden angewendet wurden. Mit

anderen Worten kann basierend auf den Ergebnissen nachgewiesen werden, dass der
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Gebrauch der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung im experimentellen
Implementierungsprozess  positive  Auswirkungen auf die Lehrveranstaltung
,Lesefertigkeit* der Lehramtskandidaten/-innen hat. In dhnlicher Weise sind Kojic-Sabo
und Lightbown (1999) zufolge in ihrer Arbeit der Meinung, dass haufiger Gebrauch von
Lernstrategien mit einer hoheren Leistungsstufe verbunden war. Weiterhin wurde in
vielen wissenschaftlichen Untersuchungen festgestellt, dass der Gebrauch der
Lernstrategien zum Erfolg bringen (Gniostko, 2005; Streblow und Schiefele, 2006).
Ebenfalls konnten die deutlichen Wirkungen der Lernstrategien auf den Lernerfolg
nachgewiesen werden (Holz-Ebeling, 2017). Auch eine engere Verbindung wurde
zwischen der Verwendung von Lernstrategien und den Noten gezeigt (Baumert, 1993).
Gleichermaflen wurde nach den Ergebnissen der Untersuchung von Serge (2013)
geschlussfolgert, dass die Lernstrategien positive Auswirkungen auf die akademische
Leistung hatten. Da die Experimentgruppe und Kontrollgruppe am Anfang der
Untersuchung auf fast gleichem Niveau waren, belegen die Mittelwerte der Zwischen-
und Finalpriifungen einen signifikanten Erfolg von Lernstrategien. Dariiber hinaus
waren die Lehramtskandidaten/-innen fiir die Lehrveranstaltung motivierter, da sie die
neuen Worter sowohl mit Lernstrategien als auch mit kulturellem Wissen lernten. Auch
die kulturelle Kompetenz der Lehramtskandidaten/-innen verbesserte sich. Von diesen
Befunden ausgehend kann als Fazit gezogen werden, dass sich die Vermittlung der
Lernstrategien in Bezug auf interkulturelle Kompetenz positiv auf den Lernerfolg
auswirken und die Ergebnisse der Zwischen- und Finalpriifungen sind Beweise fiir den

Erfolg der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung.

Das Fokusgruppeninterview wurde durchgefiihrt, um die allgemeinen Meinungen,
Gedanken und Erwartungen der Lehramtskandidaten/-innen im
Vorimplementierungsprozess zu ermitteln. Da die Meinungen der Lehramtskandidaten/-
innen in der Experimentgruppe und in der Kontrollgruppe &hnlich waren, wurde
anschiefend eine allgemeine Gesamtbewertung vorgenommen. Nach dem
Fokusgruppeninterview wurden folgende Ergebnisse herausgestelit:

Zuniachst wurden die Lehramtskandidaten/-innen zu ihren Erwartungen an das
Programm befragt. Die Erwartungen variierten wie folgt:

Die Lehramtskandidaten/-innen beider Gruppen wollten zuerst das Studium mit
fortgeschrittenen Deutschkenntnissen und einem guten Niveau absolvieren. Tosun
(2006) unterstreicht, dass die Lehramtskandidaten/-innen fiir Fremdsprachenlehrkréfte
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in der Lage sein sollten, die Fremdsprache, die sie unterrichten werden, verstandlich
und flieBend zu sprechen. Aus diesem Grund sollten die Erwartungen der
Lehramtskandidaten/-innen  erfiillt  werden.  Als  Weiteres  wollten  die
Lehramtskandidaten/-innen das Studium als eine effiziente Lehrkraft abschlieBen. In
dhnlicher Weise haben Tataroglu, Ozgen und Altan (2011) in ihrer Untersuchung die
Erwartungen der Lehramtskandidaten/-innen in Frage gestellt. Die Erwartungen sollten
von guten oder gut ausgestatteten Lehrkréften geschult werden. Infolgedessen erwarten
in dieser Arbeit Lehramtskandidaten/-innen in beiden Gruppen, das Studium mit
muttersprachlichen Deutschkenntnissen, ausreichenden Kenntnissen iiber die Zielkultur
und als produktive Lehrkrifte abzuschlieBen. Lehramtskandidaten/-innen waren sich
bewusst, dass Sprache und Kultur eine untrennbare Einheit sind. Sie gaben an, dass sie
nicht nur die Sprache lernen, sondern auch die Kultur der Zielsprache beherrschen
wollten. In diesem Sinne betont Oxford, die Notwendigkeit, kulturelles Verstindnis im
Fremdsprachenunterricht zu entwickeln. Sie fiigt hinzu, dass die Vermittlung der
Zielkultur im Fremdsprachenunterricht den Lernenden hilft, eine neue Sprache besser
zu lernen (vgl. Oxford, 1990, S. 172). Auseinandersetzung mit dem kulturellen Wissen
und Aspekten der deutschsprachigen Lander in den Lehrveranstaltungen ist in der
Tiirkei von grofler Bedeutung, weil aus verschiedenen Griinden die tiirkischen
Lehramtskandidaten/-innen keine Moglichkeiten haben, sich fiir eine geniigende lange
Zeit in diesen Landern aufzuhalten. Aus diesem Grund sollte kulturelles Wissen in den
Unterricht integriert werden. Zuletzt gaben die Lehramtskandidaten/-innen auch an,
dass sie sich fiir Doppelstudium der Anadolu Universitidt anmelden wollen. Auch in der
Untersuchung von Sahin und Oztiirk (2020) wollen Lehramtskandidaten/-innen der
Deutschlehrkrifteausbildung das Programm mit einem Doppelstudium abschlieen, um

ihre Chancen auf eine zukiinftige Berufung zu erhdhen.

Als Weiteres wurden nach den Lehramtskandidaten/-innen gefragt, inwieweit das
Programm ihre Erwartungen erfiillt. Die Lehramtskandidaten/-innen beider Gruppen
bemerkten nachdriicklich, dass das Programm ihre Erwartungen groBtenteils erfiillte,
aber sie finden das Programm auch ungeniigend. Manche Lehramtskandidaten/-innen
stellten fest, dass das Programm ihre Erwartungen nicht erfiillt. Die
Lehramtskandidaten/-innen ermittelten, dass die vorhandenen Lehrveranstaltungen und
die deutschsprachigen Unterrichtsstunden nicht ausreichten sind, weil sie besser und

kompetenter Deutsch lernen wollten. Ebenso fanden sie das Deutschniveau im
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Unterricht niedrig, deshalb fanden sie das Programm unzureichend. Sie hatten das
Gefiihl, dass diese drei Probleme mit der Zunahme der Unterrichtsstunden ausgelost
wirden. Wie allgemein bekannt, ist die Zahl der Fachbereichskurse im neuen
Deutschlehrkrafteausbildungsprogramm, welches seit dem Studienjahr 2018/19 giiltig
ist, zuriickgegangen. Dereg6zii (2020) hebt hervor, dass dieser Riickgang hauptsédchlich
die grundlegenden Sprachfertigkeiten betraf. Wie schon von den Lehramtskandidaten/-
innen erwdhnt wurde, reicht die Zahl der Fachbereichskurse fiir den
Fremdsprachenunterricht nicht aus. Es wird davon ausgegangen, dass die
Lehramtskandidaten/-innen ihr Sprachniveau mit etwa 8-10 Stunden Fachbereichskurse

pro Woche nicht steigern konnen.

Weiterhin wurde eine Antwort auf die Frage ,,Welche Probleme haben Sie im
Programm?‘ gesucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die meisten Lehramtskandidaten/-
innen Probleme in dem Fachgebiet haben und denen folgen die Probleme in den
Nebenfdachern. Den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zufolge empfinden sie
das Sprachniveau in Deutsch als niedrig und sie sind im Unterricht nicht ausreichend
mit Deutsch vertraut. Sie finden wéhrend des Studiums keine freie Téatigkeit. Sie geben
auch die Begriindung fiir wenige Lehrveranstaltungen in dem Fachgebiet an. Als
Probleme in den Nebenfichern wurden von Lehramtskandidaten/-innen die
Inkompatibilitdt des Programms und der Inhalt und ihr zu geringes Engagement im
Unterricht genannt. Es kann gesagt werden, dass der Grund fiir all diese Probleme, die
von Lehramtskandidaten/-innen geduBert werden, insbesondere die unzureichenden
Unterrichtsstunden sind. Es wird erwartet, dass der Erfolg als natiirliche Folge abnimmt.
Die Studie von Alyaz (2011) unterstiitzt diese Erkenntnis ebenfalls. In der von Alyaz
(2011) durchgefiihrten Untersuchung zeigte sich, dass die Lehramtskandidaten/-innen
des Deutschlehrkrifteausbildungsprogramms der Uludag Universitit groBere
Schwierigkeiten bei der beruflichen Sprachkompetenz als bei der alltiglichen
Sprachkompetenz hatten. Daraus ldsst sich die Schlussfolgerung ziehen, dass die
geringe Anzahl an wochentlichen Unterrichtsstunden im Fachgebiet ein Problem fiir

Lehramtskandidaten/-innen im Studiengang darstellt.

Dann wurde in der Untersuchung von den Lehramtskandidaten/-innen erwartet,
die Vorbereitungsklasse mit dem Fachgebiet zu vergleichen. Das Ziel dieser Frage
besteht darin, ithre Erwartungen am Programm vor die Augen zu fiihren, ebenso sie

erkennen zu lassen, dass sie Unterricht fiir den Lehrberuf in der Fachpddagogik belegen
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werden. Die Lehramtskandidaten/-innen empfinden die Ausbildung in der
Vorbereitungsklasse als groftenteils effizient, aber die Ausbildung im Fachgebiet
einfach. Sie erwarten, dass die Ausbildung im Fachgebiet in Zukunft etwas schwieriger
sein miisste. Die Ahnlichkeit des Unterrichts in der ersten Klasse und in der
Vorbereitungsklasse schafft einen solchen Eindruck. Die Lehramtskandidaten/-innen
denken, dass die Lehrveranstaltungen in der ersten Klasse wie Grammatik,
Lesefertigkeit, Schreibfertigkeit, Sprechfertigkeit wie eine Wiederholung der
Vorbereitungsklasse sind, obwohl diese Lehrveranstaltungen in der ersten Klasse
aufgebaut werden. Die Lehramtskandidaten/-innen sind sich nicht bewusst, dass sie als
Lehrkrifte in der Fachpadagogik ausgebildet werden. Sie erwarten nur, deutsche
Sprache wie in der Vorbereitungsklasse zu lernen, wihrend der Zweck der

Fachausbildung darin besteht, den Lehrerberuf zu lernen und lehren.

Als Weiteres wurde den Lehramtskandidaten/-innen die Frage ,Konnen Sie die
vier Fertigkeiten verwenden, so oft siec wollen?‘ gestellt. Dieser Frage zufolge gaben die
Lehramtskandidaten/-innen an, dass sie sich in ihrer Sprechfertigkeit ungeniigend
ausgebildet fiihlten. Dieses Ergebnis stimmt mit der Untersuchung von Alyaz (2011)
tiberein. In der Studie von Alyaz (2011) wurde auch festgestellt, dass die
Lehramtskandidaten/-innen des Deutschlehrkréfteausbildungsprogramms an  der
Universitdt Uludag die grofften Schwierigkeiten beim Sprechen hatten. Es ldsst sich
anhand dieser Untersuchung belegen, dass Lehramtskandidaten/-innen zur
Verbesserung der Sprechfertigkeiten nach Losungen suchten, z. B. Freunde finden,
deren Muttersprache Deutsch ist. Wihrend manche Lehramtskandidaten/-innen ihre
Schreibfertigkeit als ungeniigend betrachteten, betrachteten die anderen ihre
Lesefertigkeiten als ungeniigend. Dartiber hinaus dachten sich  manche
Lehramtskandidaten/-innen in der Horfertigkeit als ungeniigend ausgebildet. Das
Ergebnis deckt sich mit den Befunden von Akpinar-Dellal und Akin (2016). In dieser
Untersuchung wurde behauptet, dass die Fertigkeit, die die Lehramtskandidaten/-innen
als am unzureichendsten empfanden, die Horfertigkeit war. Einer der Griinde, warum
sich die Lehramtskandidaten/-innen in der Horfertigkeit ungentigend fiihlen, ist, dass es
keine Lehrveranstaltung Zu der »Sprechfertigkeit™ im

Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm gibt.

Eine andere Frage des Fokusgruppeninterviews war ,,Werden Aktivitdten fiir jede
Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?*. Die meisten Lehramtskandidaten/-
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innen waren der Meinung, dass die Aktivititen durchgefiihrt werden, aber diese
Aktivitidten ungeniigend waren. Wie von Aktas (2005) betont wurde, sollten die vier
sprachlichen Grundfertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen, Schreiben), die die
kommunikative Fahigkeit ausmachen, nicht voneinander getrennt, sondern als Ganzes
vermittelt werden. Unter diesem Gesichtspunkt kann gesagt werden, dass
Lehramtskandidaten/-innen mit den Aktivititen fiir jede Fertigkeit im Programm
insgesamt zufrieden sind, aber sie waren auch der Meinung, dass diese Aktivitdten
voraussichtlich  zunehmen  werden.  Gleichermaflen  argumentierten  manche
Lehramtskandidaten/-innen, dass in manchen Lehrveranstaltungen keine Aktivititen fiir
jede Sprachfertigkeit stattfanden. Dies liege an der geringen Anzahl an
deutschsprachigen Lehrveranstaltungen. Einige der Lehramtskandidaten/-innen
brachten vor, dass fiir einige Fertigkeiten kaum Aktivitdten durchgefiihrt wurden. Die
Probleme, mit denen die Lehramtskandidaten/-innen konfrontiert sind, sind auf die Art

und Weise der Lehrveranstaltungen zuriickzufiihren.

Eine weitere Frage des Fokusgruppeninterviews lautete ,Welches sind lhre am
wenigsten  entwickelten  Fertigkeiten in  den  Lehrveranstaltungen?®  Die
Lehramtskandidaten/-innen berichteten, dass am wenigsten entwickelte Fertigkeit in den
Lehrveranstaltungen das Horverstehen war. In der Reihenfolge waren die anderen
wenig entwickelten Fertigkeiten das Schreiben und das Sprechen. Das mag daran
liegen, dass Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm iiber keine Lehrveranstaltung zur
Horfertigkeit verfigt. Obwohl es im Programm Lehrveranstaltung zur Lese-, Schreib-,
und Sprechfertigkeiten gibt, gibt es keine Lehrveranstaltung zur Horfertigkeit. Dies
fiilhrt dazu, dass sich die Lehramtskandidaten/-innen, in ihren Horfertigkeiten
unzuldnglich fiihlen. Daher denken die Lehramtskandidaten/-innen, dass sich ihre
Horfertigkeit nicht entwickeln kann. Als Zweites finden sie Lehrveranstaltung
Schreibfertigkeit als unzulédnglich. Nach den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen
ist der Grund dafiir, dass sie in der Lehrveranstaltung Schreibfertigkeit nicht genug
aktiv sein konnen. Als weiteres war die am wenigsten entwickelte Fertigkeit
Sprechfertigkeit. Dieses Ergebnis deckt sich mit den Befunden von Alyaz (2011), Aktas
und Isigiizel (2013) und Yilmaz und Maden (2016). Alyaz (2011) wies darauf hin, dass
die Lehramtskandidaten/-innen der Uludag Universitét auch die Schwierigkeiten bei der
Fertigkeit Sprechen hatten. Gleicherweise kamen Aktas und Isigiizel (2013) zu dem

Schluss, dass die Sprechfertigkeit der Deutschlehramtskandidaten/-innen auf einem
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maBigen Niveau liegt. In der Untersuchung von Yilmaz und Maden (2016) wurde
festgestellt, dass die meisten Lehramtskandidaten/-innen der Trakya Universitit Angste
vor dem Sprechen haben. Dem folgen das Lesen, das Horen und das Schreiben. Die

Lehramtskandidaten/-innen haben ihre Meinungen zur Lesefertigkeit nicht geduflert.

Eine weitere Frage war ,,Wie lernen Sie eine Fremdsprache?* Die meisten
Lehramtskandidaten/-innen legten dar, dass sie eine Fremdsprache durch Hoér- (Seh-)
Aktivititen lernen. Dieser Befund steht im Einklang mit dem Ergebnis der
Untersuchung von Gogerler und Corakli (2019). In dieser Untersuchung gaben die
Studenten/-innen der Namik Kemal Universitit an, dass sie von audio-lingualen und -
visuellen Hilfsmitteln im Sprachunterricht gut profitierten. Es ist eine bekannte
Tatsache, dass Hor- (Seh-) Aktivitéten, die sogenannten ,,audio-lingualen und -visuellen
Hilfsmittel im Fremdsprachenunterricht von grofer Bedeutung sind. In diesem Sinne
brachte Iscan (2016) vor, dass audio-linguale und -visuelle Hilfsmittel im
Fremdsprachenunterricht effektiv eingesetzt werden sollen, weil sie bei der
Entwicklung aller grundlegenden Sprachkenntnisse duflerst vorteilhaft sind. AuBerdem
legten Lehramtskandidaten/-innen fest, dass sie Fremdsprachenaktivititen zum
Schreiben, Sprechen und Lesen lernen. Es ist ersichtlich, dass sie eine Fremdsprache
durch unterschiedliche Aktivititen lernen, indem sie unterschiedliche Fertigkeiten
benutzen. Bespielsweise stellten sie fest, dass sie Fernsehserien und Filme oder
YouTube-Kanile in Fremdsprachen anschauen und fremdsprachige Lieder anhdren.
Wenige Lehramtskandidaten/-innen legten fest, dass sie Wortschatzheft benutzen oder
ausldndische Freunde im Internet suchen und mit ihnen sprechen. Aus diesen Befunden
lasst sich schlussfolgern, dass Lehramtskandidaten/-innen nach Wegen suchen, die fiir
das Sprachenlernen geeignet sind. Hinzu kann man zu dem Ergebnis kommen, dass sie

sich bemiihen, eine Fremdsprache mit unterschiedlichen Aktivititen zu lernen.

Die andere Frage des Fokusgruppeninterviews war ,,Welche Beziehung besteht
zwischen den Problemen und dem Wortschatz?“ Die Lehramtskandidaten/-innen
assoziierten in dieser Frage den Wortschatz als Grundlage der Sprache. Sie gaben an,
dass der Wortschatz das wichtigste Element beim Sprachenlernen ist. In diesem Sinne
bringt Hausmann (1993, S.471) zum Ausdruck, dass ,,die Sprache in erster Linie
Wortschatz ist*. Wie von Hausmann und den Lehramtskandidaten/-innen betont wurde,
ist Wortschatz das wichtigste Element und der Schliissel einer Sprache. Die Meinung

von Boltons ist in diesem Zusammenhang ziemlich wertvoll. ,,Wortschatz und
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Grammatik sind integraler Bestandteil aller sprachlichen Aktivitdten: Lesen, Horen,
Sprechen, Schreiben- Wortschatz und Grammatik sind immer dabei (Bolton, 1996, S.
117)*. Gleicherweise waren die Lehramtskandidaten/-innen auch der Meinung, dass
man den Wortschatz braucht, um alle Fertigkeiten beherrschen zu kénnen. Dazu fligten
sie hin, dass der unvollstindige und unzureichende Wortschatz dazu fiihrt, dass
grundlegende Sprachkenntnisse nicht ausreichend aktiv benutzt werden koénnen.
Dariiber hinaus assoziierten die Lehramtskandidaten/-innen einen kleinen Wortschatz
als Grundlage der Probleme, Wortschatz als Grundlage der Fertigkeiten, die Beziehung
zwischen Wortschatz und Sprechen und die Beziehung zwischen Wortschatz und Lesen.
Daraus lésst sich ableiten, dass sich die Lehramtskandidaten/-innen der Bedeutung des
Wortschatzes fiir ein erfolgreiches Sprachkénnen ausreichend bewusst sind. Aus ihren

Meinungen kann man schlieBen, dass sie groen Wert auf den Wortschatz legen.

Eine weitere Frage des Fokusgruppeninterviews lautete: ,Wie erlernen Sie den
Wortschatz?‘ Die meisten Lehramtskandidaten/-innen sagten aus, dass sie Sétze durch
den Wortschatz bilden erlernen. Sie hoben hervor, dass sie die neuen Woérter durch ihre
eigenen Sdtze besser im Gehirn behalten konnten. Mit diesen Aussagen wurde
nachgewiesen, dass die Lehramtskandidaten/-innen geringe und begrenzte Kenntnisse in
Bezug auf Methoden, Techniken und Strategien zum Wortschatzlernen haben. Es wurde
festgelegt, dass sich Lehramtskandidaten/-innen auf die im Fremdsprachenunterricht der
Grundschule erworbenen Kenntnisse im Rahmen der Methoden, Techniken und
Strategien zum Vokabellernen beschrianken und dass sie nicht in der Lage sein werden,
tiber dieses Wissen hinauszugehen. Es wurde auch festgestellt, dass sie, weiterhin ihre
alten Methoden anwenden, anstatt sich neuer Methoden, Techniken und Strategien zum
Vokabellernen zu bedienen. Es ist sehr wichtig, sowohl als Studenten/-innen als auch
als zukiinftige Lehrer/-innen, verschiedene und unterschiedliche Methoden, Techniken
und Strategien zu kennen und sie aktiv anzuwenden. Die Auffassung von Storch ist in
diesem Sinne ein wichtiger Punkt. ,,Dem Lehrer stehen zahlreiche Moglichkeiten zur
Verfligung, unbekannte Worter in der Fremdsprache zu erkldren (Storch, 1999, S. 59)%.
Obwohl es zahlreiche Moglichkeiten, Methoden, Techniken und Strategien zum
Vokabellernen gibt wie von Storch betont wurde, kann man zu dem Schluss kommen,
dass die Lehramtskandidaten/-innen neue Worter mit alten und gewdhnlichen Methoden
lernten. Es gab auch Lehramtskandidaten/-innen, die beim Vokabellernen von den

sozialen Medien profitierten. Im Fokus ihrer Uberlegungen standen, dass sich die
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sozialen Medien positiv auf das Vokabellernen auswirkten. Die Uberlegungen der
Lehramtskandidaten/-innen zeigen Parallelen zu den erzielten Ergebnissen von Tanir
(2018) und Keles (2021). Dariiber hinaus bevorzugten manche Lehramtskandidaten/-
innen Wortschatzheft und —karten zum Vokabellernen. Diese Lehramtskandidaten/-
innen vertraten Ansichten, dass sie den Wortschatz durch Wortschatzheft und —karten
besser erworben haben. Willenberg (2008, S.72) schldgt vor, ein Vokabelheft zu
verwenden um den Wortschatz zu entwickeln. Er legt auch zur Uberlegung vor, dass
man die unbekannten Worter darauf schreiben kann. Dann kann man diese Worter mit
ihren eigenen Wortern definieren und danach einen Beispielsatz hinzufiigen. Zusétzlich
gab es wenige Lehramtskandidaten/-innen, die neue Worter durch Fernsehserien / Filme
anzuschauen erlernten. In diesem Sinne wurde nachgewiesen, dass die
Lehramtskandidaten/-innen sehr oft durch die alten Methoden, wie Sitze bilden
benutzten, um neue Worter dauerhaft zu speichern. Dem folgten die anderen alten
Methoden wie Wortschatzheft und —karten, Fernsehserien/Filme anschauen. Es ldsst
sich anhand der Ergebnisse der Untersuchung sagen, dass eine kleine Anzahl von
Lehramtskandidaten/-innen die sozialen Medien als alternative und neue Methode zum

Vokabellernen nutzten.

Eine andere Frage des Fokusgruppeninterviews war ,,Welche Aktivitdten werden
in den Lehrveranstaltungen fiir den Wortschatz  implementiert?“  Die
Lehramtskandidaten/-innen brachten ihre Meinungen als keine Aktivititen in den
Lehrveranstaltungen, Aktivititen in der Lehrveranstaltung Lesefertigkeit und die
Erklarung der Worter zum Ausdruck. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen
berichteten, dass in den Lehrveranstaltungen der ersten Klassen des
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramms keine Aktivitdten implementiert werden, um
den Wortschatz beizubringen. Dazu haben Hécki- Buhofer und Durco (2002, S. 116)
Standpunkte. Sie vertreten Auffassungen, dass Lehrkrifte Techniken und Strategien
kennen und sie einiiben sollen, ebenfalls sollen sie die Lernenden sensibilisieren um
diese Techniken und Strategien anzuwenden. Es wurde in dieser Frage auch festgestellt,
dass die implementierten Aktivititen auf nur eine Lehrveranstaltung beschriankt waren.
Es wurde auch in der Untersuchung gefunden, dass einige Lehramtskandidaten/-innen
neue Worter in den Lehrveranstaltungen selbst gelernt haben. Daraus folgt, dass es in
den Lehrveranstaltungen ungeniigende Aktivititen zum Vokabellernen gibt. Nach den

Ansichten von vielen Wissenschaftlern ist es von groBer Bedeutung, dass die
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Lehramtskandidaten/-innen im Rahmen Lernmethoden, Techniken und Strategien
aufmerksam gemacht werden sollen. In Ergdnzung sollen die Lehrkriafte nicht nur
Kenntnisse iiber die Anwendung von Strategien und Techniken besitzen, sondern auch sie
im Unterricht beibringen, weil die Lernmethoden, Techniken und Strategien nur erfolgreich
sein konnen, wenn sie von den allen Lehrkriften in allen Lehrveranstaltungen koordiniert

angewendet werden.

Die letzte Frage des Fokusgruppeninterviews war ,Welche Lernstrategien kennen
Sie zur Wortschatzerweiterung?‘ Die Lehramtskandidaten/-innen beantworteten diese
Frage als Assoziation, das Verwenden von Wortschatzkarten, Lernen mit Synonymen
und Antonyme, Lernen mit Spielen, Lernen durch Wiederholung und Auswendiglernen.
Dariiber hinaus kannten manche Lehramtskandidaten/-innen keine Lernstrategien. Man
kann also zum Schluss kommen, dass die meisten Lehramtskandidaten/-innen
verschiedene Methoden als Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung nannten. Nach
den Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen wurde nachgewiesen, dass sie auch
falsche Vorstellungen haben. Zugleich brachten sie Lernstile mit den Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung in Einklang. GleichermaBen verfiigten sie {iber wenige
Kenntnisse iiber die Lernstrategien. Die Forschung von Streblow und Schiefele (2006,
S.361) belegen zweifelsfrei die Notwendigkeit der Lernstrategien im Studium. Sie
schlagen vor, dass der Einsatz von Lernstrategien im Studium aufgrund der positiven
Beziehung zwischen Lernstrategien und Studienleistung gefordert werden sollte.
Gleicherweise kommt MiBler (1999) zu dem Ergebnis, dass ein Unterricht alle
Voraussetzungen bieten sollte, die zur Entwicklung verschiedener Lernstrategien
beitragen kénnen. Ahnlich weisen Boerner und andere (2005) auf einen Zusammenhang
zwischen Lernstrategien und Lernerfolg hin. Auch Artelt (2011) verteidigt diese
Ansicht und fligt hinzu, dass die Lernstrategien ,,die Rolle eines Mediators* einnehmen.
Ad modum Chiang, Chang und Lee (2021) Training von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung den Lernenden vor der Universitit kann den Bedarf der
Schiiler/-innen an der Wortschatzentwicklung effektiv decken. Auch Silahsizoglu
(2004) betont, dass Sprachlernstrategien und -techniken sowohl Lehrer/-innen als auch

Schiiler/-innen bekannt sein sollten.

Die dargestellten Ergebnisse der Wissenschaftler/-innenlegen vor, dass die
Lernstrategien sich im Lernerfolg als positiv widerspiegeln. Daraus ergibt sich, da die

Lehramtskandidaten/-innen nicht geniigende Kenntnisse {iiber Lernstrategien zur
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Wortschatzerweiterung verfiigen und gleicherweise sie falsche Vorstellungen dariiber
haben, ist es empfehlenswert den Lehramtskandidaten/-innen die Lernstrategien

beizubringen.

Obwohl die Wirksamkeit von Lernstrategien und deren positive Auswirkungen
durch wissenschaftliche Untersuchungen auf den Lernerfolg bestitigt und belegt sind,
ist es von grofler Bedeutung die positiven, guten oder negativen und mangelhaften
Aspekte der Strategien aufzudecken und die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen
zu diesen Strategien einzuholen. Aus diesem Grund wurde als Letztes in der
Untersuchung ein semistrukturiertes Interview durchgefiihrt, um die Meinungen der

Lehramtskandidaten/-innen nach der Implementierung jeder Strategie zu erfahren.

Zundchst wurden die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu
Gedidchtnisstrategien in  Frage gestellt. Gedichtnisstrategien ermdoglichen den
Lernenden, verbales Material zu speichern und spiter bei Bedarf fiir die
Kommunikation abzurufen (Oxford, 1990, S. 39). Aus diesem Grund spielen
Gedéchtnisstrategien ~ beim  Vokabellernen  eine  wichtige  Rolle.  Die
Lehramtskandidaten/-innen empfinden Gedéchtnisstrategien in dieser Reihenfolge:
niitzlich, effektiv, lustig, praktisch, gut, hilfreich, einpragsam, wichtig und erfolgreich.
Den Lehramtskandidaten/-innen  fallen  die positiven  Eigenschaften  der
Gedachtnisstrategien  ein.  Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die
Lehramtskandidaten/-innen, die diese Strategien mit positiven Merkmalen wie
Gedachtnisstrategien in Verbindung bringen, stark von diesen Strategien profitieren. Da
die ,,Gedichtnisstrategien, allen Lernproblemen gerecht werden (Sulikowska, 2010, S.
198)“, sind die positiven Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu diesen
Strategien eindeutig hoch. Bekannt ist auch, dass der Einsatz der Gedachtnisstrategien
im Lernprozess zum Erfolg fiihrt. Diese Strategien sind ein wichtiger und hdochst
erfreulicher Beitrag zum Lernerfolg. Es gibt keinen Lehrerkandidaten/-innen im
Rahmen dieser Untersuchung, der/die diese Strategie negativ bewertet hat. Nach ihren
Meinungen helfen diese Strategien dabei, sich Fremdwdrter besser einzupriagen und fiir
einen langfristigen Erfolg moglichst im Gedéchtnis zu behalten. Sie sind der Meinung,
dass sie die Anwendungen dieser Strategien wihrend ihres Lehramtsberufs auf ihre
Schiiler/-innen {ibertragen werden. In diesem Sinne betont Ciepielewska-Kaczmarek
(2012), dass die Lehrkrifte bei der Vermittlung von Lernstrategien im Unterricht den

notwendigen Beitrag leisten konnen, um Lernenden auf dem Weg eines effektiven und
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autonomen Fremdsprachenlernens zu begleiten. ,,Der kompetente Lerner ist in der Lage,
den eigenen Lernprozess zu beobachten und zu liberwachen und sein Vorgehen bei
auftretenden Schwierigkeiten zu korrigieren (Baumert, 1993, S. 328)“. Wie schon
Baumert und Ciepielewska-Kaczmarek betonten, sollen die Lernenden in der heutigen
modernen Welt iiber die notwendigen Voraussetzungen verfligen, die darin bestehen,
dass die Lernenden ihr Lernen regulieren und ihre eigenen Lernprozesse in
unterschiedlichen Lernsituationen effektiv gestalten konnen. In diesem Sinne sind die
Lernstrategien entscheidend, weil sie ,,jene Verhaltensweisen und Gedanken [sind] die
Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den Prozess des Wissenserwerbs zu
becinflussen und zu steuern (Friedrich und Mandl, 2006, S.1)*.

Als Zweites wurden die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den
kognitiven Strategien ans Licht gebracht. Basierend auf den Ergebnissen kann
geschlussfolgert werden, dass die meisten Lehramtskandidaten/-innen kognitive
Strategien gut nutzten. Sie empfinden die kognitiven Strategien in abnehmender
Rangfolge als effektiv, niitzlich, hilfreich, gut, denkwiirdig und einpragsam. Diese
positiven Attribute beweisen, dass Lehramtskandidaten/-innen vom Vokabellernen
einen groBBen Nutzen ziehen bzw. grole Gewinne daraus schopfen. Sie stimmen auch
darin iberein, dass diese Strategien das Vokabellernen nicht nur lustiger und
leichter/einfacher machen, sondern auch erleichtern. In diesem Sinne ,,Bezogen auf den
Erwerb einer Fremdsprache unterstiitzen kognitive Strategien und den Erwerb und den
Gebrauch neuer Sprachmittel und Strukturen (Rdsch, 2011, S. 89)“. Obwohl die meisten
Lehramtskandidaten/-innen die kognitiven Strategien mit effektiven und effizienten
Eigenschaften assoziieren, bewerten wiederum nur wenige Lehramtskandidaten/-innen
diese Strategien als uneffektiv/nutzlos. Fiir sie seien diese Strategien im Hinblick auf
das Langzeitgedédchtnis ungeeignet, da die Lernenden diese Worter einfach vergessen
konnen. Aus der Untersuchung kam Bekleyen (2005) zu dem Schluss, dass die

Lehramtskandidaten/-innen kognitive Strategien auf moderatem Niveau anwenden.

Als Drittes wurden die Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zu den
Kompensationsstrategien  dargestellt. Den Meinungen zufolge wurden die
Kompensationsstrategien in abnehmender Rangfolge als ,lustig’, ,niitzlich, hilfreich®,
erfolgreich/lehrreich® ,gut, effektiv und als letztes ,schlimm‘ bezeichnet. Aufgrund
dieser Stellungnahmen wurde der Schluss gezogen, dass Kompensationsstrategien
erhebliche Vorteile fiir den Lernerfolg der Lehramtskandidaten/-innen haben und sie
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von diesen besonders gut profitieren konnen. Das Ergebnis von Altan (2003) zeigte,
dass unter allen sechs Kategorien von Lernstrategien nur die Kompensationsstrategien
signifikant mit dem Fremdsprachenerfolg korreliert sind. Die Ergebnisse der
Untersuchung von Alptekin (2007) zeigten, dass Studenten/-innen der Bogazigi
Universitat sich zwar verschiedener Lernstrategien bewusst waren, aber am haufigsten
die Kompensationsstrategien nutzten. Gleicherweise hat Demirel in seiner
Untersuchung gefunden, dass die Student/-innen am hiufigsten
Kompensationsstrategien verwenden (vgl. Demirel, 2012). In dhnlicher Weise wird als
ein nicht zu unterschitzender Ergebnis der Schluss in der Untersuchung von Yaman und
Cakict (2013) gezogen, dass die Verwendung von kognitiven und Kompensations-
Strategien einen Beitrag zur Verbesserung der Lesefertigkeit leisten konnte.
Lehramtskandidaten/-innen sind auch der Meinung, dass diese Strategien nicht nur beim
Vokabellernen effektiv sind, sondern stellen auch sicher, dass das Lernen aktiv und
interaktiv ist, denn diese Strategien die Sozialisierung unter den Lernenden fordern.
Durch die Anwendung dieser Strategien wird das auditive und visuelle Gedéchtnis
aktiviert und die Lernenden zum Sprechen angeregt. Mit anderen Worten ermdglichen
diese Strategien im Unterricht aktiv zu sein. Nur ein Lehramtskandidat stuft diese
Strategie als schlimm ein, weil er durch den Wettbewerb geforderten Konkurrenzkampf
unter den Lernenden als ungeeignet empfindet. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen
beabsichtigen in ihrer weiteren beruflichen Laufbahn diese Strategien einzusetzen, weil
sie der Meinung sind, dass im Unterricht einzusetzenden Kompensationsstrategien
problemlésend sind. Daraus kann man schlieBen, dass sich die Einsatzhdufigkeit der
Lernstrategien auf die Lernerhaltung auswirkt. Es ldsst sich auch ableiten, dass ein

enger Zusammenhang zwischen Strategieeinsatz und Lehrerfolg besteht.

Die anderen Lernstrategien von Oxford (1990), die in dieser Untersuchung
eingesetzt wurden, waren die metakognitiven Strategien. Die Meinungen der
Lehramtskandidaten/-innen zu den metakognitiven Strategien unter sechs Kategorien
als in abnehmender Rangfolge niitzlich, ,gut, schwierig* ,nutzlos/langweilig® ,wichtig*
effektiv’ gruppiert werden. Auch in der Untersuchung von Celik und Toptas (2010)
empfanden die tiirkischen EFL-Lernenden die metakognitiven Strategien niitzlicher als
die anderen Strategien. ,,Metakognitive Strategien finden Anwendung, wenn der eigene
Sprachgebrauch tiberpriift und entfaltet wird. Dies ist auch fiir DaZ-Lernende und ihre

Lehrkriafte von grofler Bedeutung, um den eigenen bzw den Sprachlernprozess von
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Schiilern zu unterstiitzen (Résch, 2011, S. 89)*“. Die meisten Lehramtskandidaten/-innen
empfinden die metakognitiven Strategien niitzlich, weil sie ihre eigene Entwicklung und
Fortschritte verfolgen konnen. lhrer Meinungen nach helfen diese Strategien nicht nur
dabei, ihren Wortschatz zu erweitern, sondern liefern durch das Gelesene auch wichtige
und neue Informationen, damit sich die Lehramtskandidaten/-innen iiber aktuelle
Themen informieren konnen. In diesem Sinne ist die Untersuchung von Weisseno,
Grobshéuser und Schmidt (2019) von grofler Bedeutung. Sie untersuchten die Wirkung
metakognitiver Strategien auf das Textverstehen und fanden einen positiven
Zusammenhang. Gleichermalen kamen Kaiser und Kaiser (2011) in ihrer
experimentellen Forschung zu dem Schluss, dass metakognitive Strategien
Erfolgszuversicht beim Lernen erhéhen. Obwohl wissenschaftliche Untersuchungen die
positiven Auswirkungen der metakognitiven Strategien auf das Lernen festgestellt
haben, bewerten einige Lehramtskandidaten/-innen diese Strategien als nutzlos. Sie
stiitzen ihre Meinungen auf die Aussage, diese Strategie sei nur fiir die Lernenden
geeignet, die das Lesen auch mogen. Diese Lehramtskandidaten/-innen lesen
wahrscheinlich nicht gerne, deswegen empfanden sie diese Strategien als nutzlos und
langweilig, obwohl sich in den Untersuchungen metakognitive Strategien positiv auf
Lesefertigkeiten erwiesen haben (Kaiser und Kaiser, 2011; Weisseno, Grobshiuser und
Schmidt, 2019).

Affektive Strategien sind weitere Lernstrategien von Oxford. Die
Lehramtskandidaten/-innen finden die affektiven Strategien als in abnehmender
Rangfolge ,entspannend‘ , ,gut‘, ,motivierend‘, ,niitzlich‘ und ,effektiv‘. Nur wenige
Lehramtskandidaten/-innen finden sie ,uneffektiv‘. Manche Lehramtskandidaten/-innen
heben die positiven Auswirkungen der affektiven Strategien hervor, die nach ihren
Meinungen bei der Erleichterung des Vokabellernens gut funktionieren. Sie glauben,
dass diese Strategien besonders die Motivation in den Vordergrund stellen, indem sie
Entspannung beim Lernenden erzeugen sowie Stress- bzw. Angstsymptome
weitestgehend reduzieren. Diese Strategien gelten als hilfreich bei der Uberwindung
von Angstzustdnden. Lehramtskandidaten/-innen betonen, dass Lernenden mittels dieser
Strategien nicht nur ihre Begeisterung verlieren, sondern auch sich selbst stindig
ermutigen und dabei auch Vorstellungskraft und Selbstvertrauen entwickeln. Wie von
Condrad betont wurde kann man zu dem Schluss kommen, dass ,, affektive Strategien

[...] der Regulierung von Einstellung und Motivation [dienen] “ (Condrad, 2006, S. 43).
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Dariiber hinaus merken die Lehramtskandidaten/-innen an, dass sie diese Strategien im
Berufsleben anwenden werden, weil sie diese Strategien flir die Lernenden gut geeignet
finden. Wihrend die meisten Lehramtskandidaten/-innen diese Strategien mit positiven
Eigenschaften assoziieren, finden dagegen manche sie uneffektiv, weil sie diese
Strategien nicht lehrreich bei der Erweiterung des Wortschatzes finden, obwohl sie sie
doch lustig finden. Dies kann daran liegen, dass die Lehramtskandidaten/-innen sich
nicht ausreichend auf das Lernen konzentriert haben, weil sie diese Lernstrategien

gerade erst gelernt haben.

Die sozialen Strategien sind die letzten Lernstrategien von Oxford. Den
Meinungen der Lehramtskandidaten/-innen zufolge sind die sozialen Strategien ,lustig‘,
effektiv’, niitzlich®, erfolgreich, schlimm und ,gut‘. Die meisten Lehramtskandidaten/-
innen haben positive AuBerungen beziiglich der sozialen Strategien. Da die sozialen
Strategien die Kontaktaufnahme zu anderen Lernern/-innen fordern, dienen sie dem
gemeinschaftlichen Lernen (Conrad, 2006) und sie unterstiitzen Teamféhigkeit und
soziale Sensibilitidt (Schwerdtfeger, 2001, S. 115), wodurch auch Respekt fiir den
anderen gefordert wird. Aus diesem Grund finden Lehramtskandidaten/-innen diese
Strategien positiv. Sie vertreten die Meinung, dass schwierige Aufgaben mittels
Gruppenarbeit sehr gut und kreativ verwendet werden konnen, weil sie durch diese
Strategien nicht nur neue Worter lernen, sondern auch ihre sozialen Féhigkeiten
entwickeln und verbessern konnen. Sie betonen auch, dass diese Strategien dazu
beitragen, unterschiedliche Meinungen von Gruppenmitgliedern zu respektieren,
auszutauschen, Verantwortung zu teilen und ihre Vorstellungskraft zu entwickeln. Sie
geben an, dass die genannten Lernstrategien einen groBen Einfluss auf ihren
Lernprozess haben, da sie dazu angehalten werden, interaktiv handeln zu kénnen und
sich dabei nicht zu langweilen. Obwonhl die sozialen Strategien viele gute Eigenschaften
mit sich bringen, gibt es in den Studien von Celik und Toptas (2010) noch keinen
Konsens iiber diese Strategien. Die tiirkischen EFL-Lernenden bevorzugten die sozialen
Strategien am wenigsten als Strategiekategorie. Ebenso lautet die aus dieser Studie
gezogene Schlussfolgerung, dass soziale Strategien fiir einige asoziale, schiichterne und
aufgeregte Lehramtskandidaten/-innen nicht gut funktionierten. Aus diesem Grund
bezeichnen sie diese Strategien als schlimm. ,,Der wichtigste einzelne, das Lernen
beeinflussende Faktor ist, was der Lernende bereits weill. Bringe dies in Erfahrung und

unterrichte demgemal (Krumm 1990: 104)“. Wie von Krumm (1990) schon betont
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wurde, die Lehramtskandidaten/-innen sollen verschiedene Lehrverfahren, Methoden,
Techniken und Strategien kennen und sich individuelle Miihe geben, sie selbst effektiv
anzuwenden, weil sie diese Strategien bei der Ausiibung des Lehrberufs einsetzen
werden. Da es viele verschiedene Lerntypen gibt und Fremdsprachenerfolg vor allem
von der Vielfalt dieser Lehrverfahren, Methoden, Technik und Strategien abhéingt, sollte
man sich nicht auf eine einzige Strategie beschrianken, weil der Erfolg mit geeigneten

Strategien unbestritten ist.

5.2. Vorschlige

Den Ergebnissen der Untersuchung zufolge konnen die folgenden Vorschlige

dargelegt werden:

1. Diese Untersuchung hat bewiesen, dass die Vermittlung der Lernstrategien
in Bezug auf interkulturelle Kompetenz das Lernen unterstiitzt und zum
akademischen Erfolg beitrdgt und Motivation der Lehramtskandidaten/-
innen erhoht. Dariiber hinaus gewéhrleisten die Ansichten der
Lehramtskandidaten/-innen ~ zur ~ Bedeutung  der  Kultur im
Fremdsprachenunterricht vermuten, dass interkulturelle Kompetenz in den
Lehrveranstaltungen beriicksichtigt werden sollte. Aus diesem Grund
sollte es darauf geachtet werden, Lernstrategien zusammen mit kulturellen
Elementen im Fremdsprachenunterricht und in den Lehrveranstaltungen zu
vermitteln.

2. Es fehlt an notwendigem Wissenstransfer bei den Lehramtskandidaten/-
innen bendtigte Wissensvermittlung zu Lernstrategien. Entsprechend den
Ergebnissen sind die Kenntnisse der Lehramtskandidaten/-innen iiber die
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung unzureichend. Um den
sprachlichen und methodischen Defizite der Lehramtskandidaten/-innen zu
bekampfen sollen in den Lehrveranstaltungen Lernstrategien erlernt
werden. Die Integration von Lernstrategien zur Erweiterung des
Wortschatzes in den Lehrveranstaltungen soll ein effektives
Vokabellernen ~ gewihrleisten  und  den  Bediirfnissen  von
Lehramtskandidaten/-innen gerecht werden.

3. Wie wirken sich Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf den

Lernerfolg bei langfristigem Strategietraining aus? Um diese Frage
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10.

eindeutig beantworten zu konnen, bedarf es weiterer Untersuchungen, weil
es in dieser Untersuchung nicht moglich war, diese Frage endgiiltig zu
beantworten. Die Lehramtskandidaten/-innen sollten auf ldngerfristige
Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung geschult und die Effekte dieser
langerfristigen Bildung sollen iiberpriift werden.

In dieser Untersuchung wurden die Auswirkungen von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung auf die verschiedenen Variablen nicht
nachgewiesen. Wiinschenswert wiren andere Untersuchungen mit den
verschiedenen Variablen wie Alter, Geschlecht, Zahl der Fremdsprache,
USW.

Da in dieser Untersuchung die Auswirkung von Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung auf die langfristige Permanenz des Wortschatzes
nicht beriicksichtigt wurde, konnen deren Langzeiteffekte untersucht
werden.

Die Auswirkung der Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auf die
vier Fertigkeiten ist eine lohnenswerte Aufgabe flir zukiinftige
Untersuchungen.

Ein weiterer wichtiger Punkt, der weiterer empirischer Forschung bedarf,
ist die Untersuchung eines Zusammenhangs zwischen Lernstrategien zur
Wortschatzerweiterung und Motivation der Lernenden.

Eine Frage, die durch diese Untersuchung nicht geklért werden konnte, ist
wie sich dieses Training von Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung
auf den Beruf zukiinftiger Lehrkréfte auswirkt. In diesem Zusammenhang
ist es notwendig, die Auswirkungen von Lernstrategien zur Erweiterung
des Wortschatzes auf das Berufsleben nach der Ausbildung zu
untersuchen.

Obwohl die Lehramtskandidaten/-innen die Bedeutsamkeit des
Wortschatzes kennen, verfiigen sie iiber geringen Wortschatz. Die
Lehramtskandidaten/-innen sollten ermutigt werden, ihren Wortschatz zu
erweitern.

Zufolge welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung auch immer

verwendet werden, ist es eine bekannte Tatsache, dass die neuen,
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unbekannten Worter in gewissen Abstinden wiederholt werden miissen.
Die Lehramtskandidaten/-innen sind hier zu informieren.

11. Diese Untersuchung wurde mit 64 Studenten/-innen durchgefiihrt. Der
Effektwert von Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung in grofieren
Gruppen sollte untersucht werden.

12. Mit den Lehrerinnen und Lehrern konnten Seminare durchgefiihrt werden,

um ihnen Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung beizubringen.
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Anhang 1.

1.

N o a b~ w b

©o

10.
11.

12.

Fragen des Fokusgruppeninterviews

Welche Erwartungen haben Sie vom
Deutschlehrkrifteausbildungsprogramm?

Inwieweit erfiillt das Programm ihre Erwartungen?

Welche Probleme haben Sie im Programm?

Wie vergleichen Sie die VVorbereitungsklasse mit dem Fachgebiet?

Konnen Sie vier Fahigkeiten verwenden, so oft sie wollen?

Werden Aktivitdten fiir jede Fertigkeit in den Lehrveranstaltungen gemacht?
Welches sind ihre am wenigsten entwickelten Fertigkeiten in den
Lehrveranstaltungen? (Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen)?

Wie lernen Sie eine Fremdsprache??

Welche Beziehung besteht zwischen den Problemen und dem Wortschatz?
Wie erlernen Sie die neuen Worter?

Welche Aktivitdten werden in den Lehrveranstaltungen fiir die Erweiterung
des Wortschatzes implementiert?

Welche Lernstrategien zur Wortschatzerweiterung kennen Sie?
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Anhang 3. Befragung

DOS ENVANTERI

|Aciklama: Bu boliimde yer alan ifadeler arasinda dogru ya da yanhs yoktur. Liitfen, asagidaki ifadeleri dikkatle okuyarak, her ifadenin sizin
durumunuzu yansitma derecesini karsisindaki segeneklerden uygun olani isaretleyerek belirtiniz. Sizden, her ifadeyi (maddeyi) cevaplarken
sizin duygu ve diigiincelerinizi (durumunuzu) yansitmasina 6zen gostermeniz beklenmektedir. Burada 6nemli olan sizin gorislerinizdir,

|Yapacagniz isaretlemelerde gostereceginiz samimiyet 6lgme aracinin basarisini yiikseltecektir.

Dogum yeriniz Almanya m1? O

Ailenizde Almanca konusan var mi1? O

O O O O Hayr

Universitede hazirlik sinifi okudunuz mu? O

KiSiSEL BiLGILER
33 5
J i
Cinsiyetiniz O O Almanya’da bulundunuz mu? O Bulunduysaniz ne kadar siire bulundunuz? .......

Yasmiz: ,,.....

Hazirlik okuduysaniz gegme notunuzu yaziniz ,,,,...

Liitfen, asagidaki ifadelere ne diizeyde katilip katilmadiginiz,
karsilarindaki dlcekte size uygun gelen secenegi 9 isareti koyarak
belirtiniz.

OLCEK

1. Hig¢ katilmiyorum

2. Katilmiyorum
3.Kismen katiliyorum

4. Katiiyorum
5.Tamamen katiliyorum

IAlmanca’da bildiklerimle yeni dgrendiklerim arasinda iligki kurarim.

2 |Yeni 6grendigim kelimeleri hatirlamak igin bir cimlede kullanirim.

Lo N o o b~

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

IYeni 6grendigim kelimeleri akilda tutmak i¢in kelimenin telaffuzuyla aklima getirdigi bir resim ya da sekil arasinda
baglant1 kurarim.

'Yeni bir kelimeyi o sdzciigiin kullanilabilecegi bir sahneyi ya da durumu aklimda canlandirarak, hatirlarim.

'Yeni kelimeleri aklimda tutmak igin, onlar1 ses benzerligi olan kelimelerle iliskilendiririm.

'Yeni d6grendigim kelimeleri aklimda tutmak i¢in kii¢iik kartlara yazarim.

[Yeni kelimeleri viicut dili kullanarak zihnimde canlandiririm.

IAlmanca derslerinde 6grendiklerimi sik sik tekrar ederim.

[Yeni kelime ve kelime gruplarini ilk karsilagtigim yerleri (kitap, tahta ya da herhangi bir isaret levhasini) aklima
getirerek, hatirlarim.

'Yeni sozciikleri birkag kez yazarak, ya da sdyleyerek, tekrarlarim.

lAnadili Almanca olan kisiler gibi konusmaya ¢aligirim.

|Anadilimde bulunmayan Almanca’daki “ch /ts / z” gibi sesleri cikararak, telaffuz alistirmas: yaparim.

Bildigim kelimeleri cimlelerde farkli sekillerde kullanirim.

|IAlmanca sohbetleri ben baglatirim.

T.V.‘de Almanca programlar ya da Almanca filmler izlerim.

I/Almanca okumaktan hoslanirim.

IAlmanca mesaj, mektup veya rapor yazarim.

/Almanca bir metne ilk basta bir goz atarim, daha sonra metnin tamamini dikkatlice okurum.

'Yeni 6grendigim Almanca kelimelerin benzerlerini Tiirk¢e’de ararim.

lAlmanca’da tekrarlanan kaliplari bulmaya ¢aligirim.

IAlmanca bir kelimeyi, bildigim kok ve eklerine ayirarak anlamini ¢ikaririm.

Kelimesi kelimesine ¢eviri yapmamaya ¢aligirim.

O|lO0|O0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|*+
Ol0O|O0O|O|O|O|O0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|M™
OlO0O|O0O|O|O0O|O0O|O0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|0O0|0O|0O|w
O|lO0O|O0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|OC|O|O|»
OlO0O|O0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O |«




Liitfen, asagidaki ifadelere ne diizeyde katilip katilmadiginizi, karsilarindaki olcekte size uygun
gelen secenegi @ isareti koyarak belirtiniz.

OLCEK

Kismen katiliyorum

23

Dinledigim ya da okudugum metnin 6zetini ¢ikaririm.

24

Bilmedigim Almanca kelimelerin anlamini, tahmin ederek bulmaya caligirim.

25

IAlmanca konusurken bir s6zciik aklima gelmediginde, el kol hareketleriyle anlatmaya c¢aligirim.

26

IUygun ve dogru kelimeyi bilmedigim durumlarda kafamdan yeni s6zciikler uydururum.

27

Okurken her bilmedigim kelimeye sozliikten bakmadan, okumay siirdiiriiriim.

28

Konusma sirasinda karsimdakinin sdyleyecegi bir sonraki climleyi tahmin etmeye ¢aligirim.

29

Herhangi bir kelimeyi hatirlayamadigimda, ayn1 anlami tasiyan baska bir kelime ya da ifade kullanirim.

30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49

IAlmanca’mu kullanmak i¢in her firsati1 degerlendiririm.

|Yaptigim yanlislarin farkina vardigimda, bunlardan; daha dogru Almanca kullanmak i¢in faydalanirim.

IAlmanca konusgan bir kisi duydugumda dikkatimi ona veririm.

“Almanca’y1 daha iyi nasil 6grenirim? “ sorusunun yanitini arastiririm.

IAlmanca ¢aligmaya yeterli zaman ayirmak i¢in zamanimi planlarim.

IAlmanca konusgabilecegim kisilerle tanismak i¢in firsat kollarim.

IAlmanca okumak i¢in, elimden geldigi kadar firsat yaratirim.

IAlmanca’da becerilerimi nasil gelistirecegim konusunda hedefler belirlerim.

IAlmanca’mu ne kadar ilerlettigimi degerlendiririm.

IAlmanca’mu kullanirken tedirgin ve kaygili oldugum anlarda rahatlamaya ¢alisirim.

'Yanlis yaparim diye kaygilandigimda bile Almanca konusmaya gayret ederim.

lAlmanca’da basarili oldugum zamanlar kendimi &diillendiririm.

IAlmanca ¢alisirken ya da kullanirken gergin ve kaygili isem, bunun farkina varirim.

Dil 6grenirken yasadigim duygulari bir yere yazarim.

|Almanca galigirken nasil ya da neler hissettigimi bagka birine anlatirim.

isterim.

Herhangi bir seyi anlamadigimda, karsimdaki kisiden daha yavas konusmasini ya da sdylediklerini tekrar etmesini

Konusurken karsimdakinin yanliglarimi diizeltmesini isterim.

Okulda arkadaslarimla Almanca konugurum.

[htiyag duydugumda Almanca konusan kisilerden yardim isterim.

Derste Almanca sorular sormaya gayret ederim.

O|l0O|0O|0O| O |O0O|O0O|0O|O0O|0|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O|O0O|O|O|O|OC|O|O|O|O|O | Higkatilmyorum
O|l0Oj|0O|0O]| O |O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|O0O|OC|O|O|O|O|OC|O|O|O|O|O | Katilmyorum

50

IAlmanca konusanlarin kiiltiirii hakkinda bilgi edinmeye ¢aligirim.

(©)

O

olo0|O0O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O

O|0O|0O|O0O|O| O |O|O|O0O|O|O0O|O|O|O|O|O|O0O|O|O|O|O|O|O0CO|O|O|0O|0O]|O/| Katihyorum

O|l0O|O|O|O|O |O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|O|0O|O]|O | Tamamen katiliyorum

Katkilarinizdan dolay1 tesekkiir ederim.
Ars. Gor. Sengiill BALKAYA




Anhang 4. Wortschatzleistungstest

Vorname:

Nachname:

Vervollstindigen Sie die Sétze!

1.Es finf Kontinente: Afrika, Amerika, Europa, Asien und Australien.

2. Miriam schon seit zwei Monaten Diit, weil sie Ubergewicht hat.

3. In Deutschland eine Schulpflicht vom sechsten bis zum 16. Lebensjahr.
4. In dem Film es um den 21-jahrigen Alex und seine kranke Mutter.

5. Ich habe mein Studium in Berlin

Erginzen Sie den Text!

Der Rhein ist der groBte F (6) Deutschlands. An seinem U (7) gibt

es einen berithmten steilen Felsen. In einer alten S (8), wird erzéhlt dass auf dem

Felsen eine junge schone Frau sal}, die Loreley, die ihre langen, blonden H 9)

kdmmte und sang. Die Fischer schauten deshalb nach oben und viele S (10) sanken.

Erginzen Sie die Siitze!

I T 0 (= Yo o | SRS
L2 WIE NENMEN. ...ttt r e e r e n s are s sna teil.
13, DU AENKSE MU ..ottt bbbt bbb bbb
14, 1CH €IINNEIE MICH L.ttt et neeie s
15. Er BesChaftigt SICH ....eoviiiiiicicicceeee ettt et e et e e e
16. Meine Entscheidung RANGL..........cccoviiiieiiiiiieieeieiesie ettt te et sv e ste e sba e es e enes
17.BIttE ACHTEN SIE ..vieiciei et ettt
18. Die Kinder 8rgern SICh .....c.cocveiiiiiiiiniiiiicinecsescere ettt srennea
19, BItte PASSEI SI@. ... eutttttntt et ettt et et et auf.
20, WL K agOM. ..ttt e e

Wie heilit das Gegenteil?

21.nervos- 26.voll-

22. getrennt- 27.wenig-

23. schmutzig- 28.gemeinsam-
24. oft- 29.unterschiedlich-
25. miide- 30. krank-




Wiihlen Sie die beste Antwort, um die Séitze zu vervollstindigen!

31. Die Zeit zwischen zwei Zeitpunkten ist .........................

a) Zeitraum b) Weile c) Vergangenheit
32. Maria lacht selten; eigentlich ist sie immer ......................
a) fair b) ernst ¢) humorvoll
33.Ichhabe ............ vor dem Krieg.

a) Pech b) Sorge c) Angst

34, Ich putze mir .................

a) die Teller b) die Nase ¢) den Larm
35.Wir oo, den Verletzten Hilfe.

a) leisten b) schlafen c) helfen

Was passt nicht?

36. Vera sieht hiibsch/ schon/ giinstig aus.

37. Seine Haltung ist krumm/ gerade/ blass.

38. Wir realisieren einen Plan/ eine Idee/eine Frage.
39. Die Milch ist sauer/fett/zart.

40. Der Tee ist breit/schwach/stark.

41. Der Wein ist leicht/sauer/dick.

42. Husten kann schwer/niedrig/stark sein.

43. Wohnung/Wetter/Herz ist sehr angenehm.

44, Kaffee kann stark/dick/diinn sein.

Drei passen zusammen, eins passt nicht dazu. Was passt nicht!

45. pflegen — festhalten- sorgen — sich kiimmern
46. warnen — aufpassen — dulden — retten

47. hindern — treffen — stéren — im Weg stehen
48. ersetzen — gebrauchen — benutzen- verwenden
49. schaffen — gelingen- klappen — dndern

50. schiitzen — versorgen — pflegen — leiten





