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Die Rolle des Gedéchtnisses im Zweit- bzw. Fremdsprachenerwerb ist
kaum unterschétzbar: Die Termini Lernen und Gedéchtnis werden oft gleich-
gesetzt, etwas lernen bedeutet, es im Gedéchtnis zu behalten!. Der Begriff des
Gedéchtnisses ist so weit, dass keine human ausgerichtete wissenschaftliche
Forschung ihn umgehen kann. Ohne leistungsfahiges System, in dem alle philo-
und ontogenetisch gesammelten Erfahrungen aufbewahrt sind, ist kein Denken,
kein Lernen, keine Entwicklung mdglich. Es ist deswegen offensichtlich, dass
die Fragen nach den Arten und der Funktionsweise des Gedéchtnisses auch von
Spracherwerbsforschern gestellt werden und ihre Beantwortung einen gewich-
tigen Einblick sowohl in den unbewussten Erwerbs- als auch in den bewussten
Lernprozess gewihren kann.

Eine fiir Spracherwerbsforschung folgenreiche Differenzierung bezieht sich
auf die Aufteilung des Gedichtnisses in das deklarative und das prozedurale
Gedéchtnis. Das deklarative Gedéchtnis hidngt mit gespeicherten Wissensinhal-
ten zusammen, die erlernt wurden und verbalisierbar sind. Nach Myers-Scotton?
umfasst es das semantische (enzyklopéddisches Wissen enthaltende) Gedachtnis
und das episodische Gedéchtnis, in dem erlebte Ereignisse gespeichert werden.

* Anna Sulikowska, dr, adiunkt w Zaktadzie J¢zyka Niemieckiego Instytutu Filologii Ger-
manskiej Uniwersytetu Szczecinskiego. Praca doktorska: Wspierajqce pamiec strategie uczenia
si¢ w nauce jezyka obcego (Uniwersytet Gdanski, 2007). Zainteresowania badawcze: akwizycja
jezyka, glottodydaktyka, jezykoznawstwo.

1

Vgl. Z. Wtodarski, Psychologia uczenia sie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
1998, s. 35.

2 C. Myers-Scotton, Multiple Voices: An Introduction to Bilingualism, Backwell Publishing,
Malden, Oxford, Victoria 2006, s. 315.
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Das prozedurale Gedéchtnis funktioniert dagegen dank den Ausfithrungen
von Titigkeiten, die des Ofteren unbewusst wiederholt wurden. Dieses Wis-
sen wurde implizit erworben, es ist auch nicht verbalisierbar. Ullman?® stellt die
Hypothese auf, das die Unterschiede zwischen den ihre Erstsprache(-n) erwer-
benden Kleinkindern und élteren Lernenden auf der Verfiigbarkeit der beiden
Gedachtnistypen beruhen: Wahrend die Kleinkinder den Erwerb des phonolo-
gischen, syntaktischen und morphologischen Systems ihrer Muttersprache aus-
schlieBlich auf implizitem prozeduralem Gedachtnis aufbauen, kommt nach dem
Uberschreiten eines gewissen Alters das deklarative Gedichtnis zum Einsatz,
was ein moglicher Grund fiir die eher selten beim spdten Erwerb vorkommende
nativ-like-Sprachkompetenz sein konnte. Ullman stiitzt seine Hypothese auf der
Kombination der in der Fachliteratur beschriebenen Aphasieféille mit den Ergeb-
nissen der neuesten bildgebenden Verfahren wie Magnetresonanztomographie
(MRI) und Positronen-Emissions-Tomographie (PET), die Evidenz dafiir liefern,
dass das prozedurale Gedédchtnis in dem linken Frontallappen und in Basal-
ganglien lokalisiert werden kdnnen, wéhrend die fiir das deklarative Gedéchtnis
zustdndige Areale vor allem im linken Schlidfenlappen angesiedelt sind.

Diese Untersuchungen ziehen wichtige Implikationen mit sich: Wenn das
prozedurale, implizite Gedédchtnis ausschlieSlich in den frithkindlichen* Spra-
cherwerb einbezogen wird, hebt das die Rolle der expliziten, bewussten Struk-
turvermittlung bei élteren Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen hervor. Dies
bedeutet auch, dass das das Gedédchtnis am meisten belastende und sowohl in der
Erst- als auch in der Zweitsprache lebenslang auszubauende sprachliche System
— der Wortschatz, vor allem in Anlehnung an deklaratives Gedachtnis aufgebaut
wird, was iibrigens den alltéglichen Beobachtungen entspricht — auch wenn die
meisten Muttersprachler ohne ausreichende schulische Ausbildung ihr Wissen
iiber die Phonologie, Morphologie oder Syntax nicht verbalisieren kénnen, sind
sie durchaus im Stande, sich zu der Bedeutung einzelner Vokabeln zu duflern
und sie zu definieren. Wenigstens in Bezug auf den Wortschatzerwerb scheint die
Rolle des bewussten, expliziten Lernens von mehreren Seiten gut untermauert zu

3 M.T. Ullman, The neural basis of lexicon and grammar in first and second language:

The declarative/procedural model, ,,Bilingualism: Language and Cognition“ 2001, Nr. 4, S. 109.

4 Es besteht dabei in der Fachliteratur keine Einigkeit dariiber, was frithkindlich bedeutet.
Die Forschungsergebnisse sind sehr heterogen, als eine allgemein anerkannte Grenze wird den-
noch das vierte Lebensjahr angenommen, obgleich zahlreiche Forscher diese Zeitperiode bis zum
7. Lebensjahr oder sogar bis zum Anfang der Pubertit erstrecken (vgl. Czochralski 2005, Grot-
jahn 2003).
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sein, man muss dennoch bedenken, dass ausgerechnet die Verarbeitung und Spei-
cherung der neuen Vokabeln zu den viele Lernprobleme bereitenden Bereichen
des fremdsprachlichen Lernens gehdrt, was in einem erheblichen MaBe auf nicht
effiziente Lernerstrategien und fehlendes metakognitives Wissen der betroffenen
Lernsubjekte zuriickzufiihren ist’. Eine der vier Gruppen gedéchtnisstiitzender
Lernstrategien samt der theoretischen Erklarung ihrer Wirkungsweise mochten
wir im folgenden Beitrag néher darstellen.

1. Lernerstrategien, Lernstrategien, Gedichtnisstrategien®

Da der Terminus der Lern(er)strategien relativ neu ist, herrscht in der
Fachliteratur keine Ubereinstimmung dariiber, wie dieser Begriff definiert und
von anderen abgegrenzt werden soll. In weiteren Uberlegungen verstehen wir
unter Lernstrategien (wenigstens) potentiell bewusste Handlungsprogramme/
Handlungspline, die zielgerichtet zur Bewiltigung der Lernaufgaben einge-
setzt werden’. Die Lernstrategien sind einerseits von den ihnen iibergeordneten
Lernstilen, die sich auf individuelle, personlichkeitspsychologisch bedingte
Lernpraferenzen beziehen, und andererseits von einzelnen beobachtbaren Lern-
schritten — Lerntechniken abzugrenzen. Der Tatsache, dass die Aneignung einer
Fremdsprache auf dem bewussten Lern- und unbewussten Erwerbsprozess
beruht und beide Prozesse sich gegenseitig beeinflussen, trigt die von Bimmel,
Rampillon® vorgenommene Einteilung aller Strategien (Lernerstrategien) in die
Lern- und Sprachgebrauchsstrategien Rechnung. Die Lernstrategien zerfallen
des Weiteren in die direkten (sich unmittelbar auf das Umgehen mit dem Lern-

5

Vgl. U. Esser, U. Nowak, Verbesserung der Lexikleistung durch effektivere Nutzung und
Training der Lernstrategien, ,,Deutsch als Fremdsprache 1986, Nr. 23, S. 219-225; A. Suli-
kowska, Metakognitives Wissen. Uber die Funktion gediichtnisstiitzender Lernstrategien, in:
H. Breuer, P. Mecner, K. Ruoho, W. Westphal (Hg.), Spracherwerbsforschung im Spannungsfeld
von angewandter Linguistik und Pddagogik. Protokollband der Internationalen Konferenz Po-
bierowo 2008, Trainmedia, Berlin 2009, S. 90-104.

6 Weitere Teile des Artikels sind in Anlehnung an die unverdffentlichte, unter der Leitung
von Prof. dr hab. M. Szczodrowski verfasste Doktorarbeit Geddchtnisstiitzende Lernstrategien

im gesteuerten Fremdsprachenerwerb (2007) der Autorin entstanden.

7 Vgl. A. Sulikowska, Geddchtnisstiitzende Lernstrategien im gesteuerten Fremdsprache-

nerwerb, Unveroffentlichte Doktorarbeit, Gdansk 2007.

8 Vgl. auch W. Edmondson, J. House, Einfiihrung in die Sprachlehrforschung (2. verbesserte
Auflage), Francke Verlag, Tiibingen und Basel 2000; D. Wolff, Lernstrategien: Ein Weg zu mehr
Lernerautonomie, in: http:/dark.ucs.ualberta.ca/~german/idv/wolff1.htm, 1998.
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stoff beziehenden) und indirekten Lernstrategien, die der Aufrechterhaltung der
Motivation, dem Zeitmanagement, der Aufmerksamkeitsteuerung und dhnlichen
Lernprozess organisierenden Verfahren dienen. Gedichtnisstrategien multimo-
daler Kodierung, denen unser Hauptaugenmerk gilt, bilden eine Subgruppe der
Gedéchtnisstrategien, die zusammen mit den Sprachverarbeitungsstrategien
direkte Lernstrategien konstituieren. Die in Anlehnung an Bimmel, Rampillon
(2000) und Sulikowska (2007) vorgeschlagene Lernerstrategientaxonomie mit
besonderer Hervorhebung der Gedéachtnisstrategien konnte graphisch folgender-
maBen dargestellt werden:

LERNERSTRATEGIEN
Lernstrategien \ Sprachgebrauchsstrategien
direkte Lernstrategien indirekte
/ \ Lernstrategien
Gedéchtnis- Sprachverarbei- Affektive Soziale Strategien zur
strategien tungsstrategien Lernstrategien Lernstrategien Regulierung des
l eigenen Lernens

— Organisationsstrategien

— Elaborationsstrategien

— Wiederholungsstrategien

— Strategien der multimodalen
Kodierung

Abb. 1. Taxonomie der Lernstrategien nach Bimmel/Rampillon 2000
(Schemaverarbeitung A.S.)
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2. Multimodale Kodierung — theoretische Erklirungsansitze

Strategien multimodaler Kodierung beruhen auf der Einbeziehung von
mehreren Sinnesorganen in den Wahrnehmungsprozess, was die Speicherung
des Lernstoffes im Langzeitgedichtnis fordert und seinen Einpriagungswert
erhoht.

Eine theoretische Erklirung fiir die Uberlegenheit der gleichzeitigen bild-
haften und verbalen Kodierung bietet Theorie der dualen Kodierung von Allan
Paivio (1971, 1986)°. Thre grundlegende Voraussetzung beruht auf der Annahme
von zwei Représentationssubsystemen der Informationen im Langzeitgedécht-
nis, von denen das eine verbal und das andere nonverbal ist. Diese Subsysteme
sind funktional autonom, d.h. jedes System kann unabhéngig arbeiten und ein-
zeln aktiviert werden, sie konnen jedoch bei Bedarf in enger Verbindung mitei-
nander stehen. Die kleinste Einheit des non-verbalen Systems heifit imagen und
repréasentiert natiirliche Objekte, ganzheitliche Teile der Objekte sowie Objekt-
gruppen (1986: 59). Dadurch wird z. B. ein Gesicht als Ganzes wahrgenommen,
repréasentiert und abgerufen, auch wenn es aus mehreren Teilen (Lippen, Nase,
Augen) besteht, die wiederum in kleinere Teile (wie Pupille, Regenbogenhaut
im Falle der Augen) einzuteilen sind. Charakteristisch fiir imagene ist also die
synchronische Art und Weise ihrer Verarbeitung, die eine ganzheitliche Aufbe-
wahrung zur Folge hat.

Logogene beziehen sich auf die abstrakten Repridsentationseinheiten, die
eng an die menschliche Sprache gebunden sind. Im Gegenteil zu den imagenen
zeichnen sie sich durch eine sequentielle Struktur aus: Weder beim Lesen noch
beim Horen nehmen die Menschen die Sprache als Ganzes wahr, so wie es bei
den Bildern der Fall ist. Selbstverstindlich unterliegen sowohl logogene als
auch imagene einer Organisation und sind miteinander verkniipft. Paivio (1986:
69 f)) postuliert dabei drei Arten der Verkniipfungen (connections) innerhalb
des ganzen Systems: Zwischen den modalititsspezifischen Reizen der reprisen-
tierten Welt einerseits und imagenen und logogenen als inneren Strukturen ande-
rerseits bestehen reprdsentationale Beziehungen (representational connections).
Auf dieser Ebene werden logogene durch sprachliche Stimuli und imagene durch
nonverbale Stimuli ausgeldst. Auf der zweiten Ebene sind sogenannte referenti-

° Die duale Theorie wurde 1971 veréffentlicht, im Folgenden stiitzen wir uns auf die modifi-
zierte Version aus dem Jahre 1986 (S. 53 ff.).
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elle Beziehungen (referential connections) angesiedelt, die das Aktivieren des
verbalen Subsystems durch nonverbale Reize sowie die Herstellung der Bezie-
hungen zwischen verbalen Reizen und imagenen ermoglichen. Ein typisches,
von Paivio herangefiihrtes Beispiel dafiir ist das Nennen der Objekte sowie das
Sich-Vorstellen von Wortern. Assoziative Verkniipfungen (associative structure)
finden innerhalb jedes Subsystems statt und bedeuten, dass eine modalitétsspezi-
fische Reprisentation eine andere Repréisentation derselben Modalitét aktivieren
kann. Die genannten Beziehungen werden von dem Autor folgendermal3en sche-
matisch dargestellt:

Verbale Reize Nicht-verbale Reize

Sensorisches System

l REPRASENTATIONALE VERKNUPFUNGEN i
Logogene / Imagene \
1

I N

« REFERENTIELLE

1
"\ VERKNUPFUNGEN O
< >

Assoziative Struktur \ /

l l

Verbale Antwort Nicht-Verbale Antwort

Abb. 2. Schematische Darstellung der verbalen und nicht-verbalen Systeme sowie
der reprisentationalen, referentiellen und assoziativen
Verkniipfungen nach Paivio (1986: 67, iibersetzt ins Deutsche von A.S.)

In Bezug auf die Informationsverarbeitung vertritt Paivio die Ansicht,
dass die duBeren Reize entsprechende interne Repréisentationen (imagene bzw.
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logogene) aktivieren. Die beiden Subsysteme arbeiten auf dieser Etappe auto-
nom, dank der referentiellen Beziehungen ist dennoch ebenfalls moglich, dass
zu den aktivierten Logogenen die zu ihnen passenden Imagene und umgekehrt
die zu den aktivierten Imagenen passenden Logogene aktiviert werden. Diese
doppelte Kodierung hat eine bessere Verankerung des Reizes im Gedachtnis zur
Folge, da der Reiz sogar bei einem Verfall innerhalb eines Subsystems iiber das
andere Subsystem abgerufen werden kann. Diesen Zusammenhang zwischen der
Kodierungsart und Erinnerungsleistungen bezeichnet Paivio als die Hypothese
der redundanten Kodierung, es ist dabei zu betonen, dass sie inzwischen auch
eine reiche empirische Unterstiitzung fand. Paivios duale Représentationstheorie
und die daran gebundene Hypothese der redundanten Kodierung liefern eine the-
oretische Erklarung fiir den schon in der Antike aus der unterrichtlichen Praxis
bekannten Einfluss der Visualisierung auf das Erlernen der verbalen Informati-
onen sowie fiir die gedédchtnisstiitzende Rolle der Verbalisierung bei der langfri-
stigen Aufbewahrung der Bilder.

Keine derart liberzeugende Theorie wurde bisher fiir andere Sinnesmo-
dalititen vorgelegt, auch wenn die Verbindung von beispielsweise Bewegung
mit fremdsprachlichen Instruktionen von vielen Lehrenden als gedichtnisfor-
dernd empfunden wird und sogar einer Lehrmethode (Total Physical Response)
zugrunde liegt. Auf manche Lernenden (Extravertiker) wirkt sich ebenfalls die
Musik im Hintergrund positiv aus (vgl. de Groot, van Hell 2005: 21 ff.), obwohl
auch hier keine verbindliche Erklarungstheorie besteht. Nur manchen der unten
vorgeschlagenen Gedéchtnisstrategien liegt also eine theoretische Erkldrung
zugrunde, in zahlreichen Fillen von ihrer Effizienz zeugen empirische For-
schungsergebnisse und langjéhrige Erfahrungen aus der Praxis, die liber keine
theoretische Untermauerung verfiigen.

3. Gedichtnisstrategien multimodaler Kodierung

In den bisherigen Lernerstrategientaxonomien (Weinstein, Mayer 1986,
Oxford 1990, Friedrich, Mandl 1992, O’Malley, Chamot 1993, Bimmel, Rampil-
lon 2000) wurden die Gedéchtnisstrategien als eine einheitliche, aus einigen auf-
gezdhlten Lernstrategien bestehende Gruppe betrachtet. Unter Bertiicksichtigung
der gut etablierten psychologischen Theorien und Forschungsergebnissen konnte
man Gedéchtnisstrategien in vier weitere Untergruppen, die Elaborations-, Orga-
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nisations-, Wiederholungsstrategien sowie die umfangreichsten Strategien der
multimodalen Kodierung unterteilen. Die letztgenannten Gedéichtnisstrategien
mochten wir im Folgenden néher erdrtern.

Gedichtnisstrategien der multimodalen Kodierung bestehen aus drei wei-
teren Subgruppen: den im Fremdsprachenunterricht oft und gerne gebrauchten
Visualisierungsstrategien, die auf dem vielfiltigen Einsatz von Bildern als
Lernanstol bzw. Lernbegleitung beruhen, den auf dem Einsatz der Gestik,
Mimik, Bewegung aufbauenden kinidstetischen Lernstrategien sowie den soge-
nannten Mnemotechniken. Der Begriff der Mnemotechniken ist dabei umstrit-
ten. Wahrend manche Forscher ihn als synonym zu allen Gedéchtnisstrategien
(vgl. Oxford 1990: 38) auffassen, verstehen andere darunter Strategien des
mehrkanaligen/multimodalen Lernens (vgl. Sperber 1989), von vielen wird der
Terminus jedoch auf einige spezifische, bereits in der Antike bekannte Lernstra-
tegien und ihre gegenwértigen Variationen eingeschriankt. Im Weiteren schlie-
Ben wir uns der letztgenannten Gruppe an und betrachten als Mnemotechniken
einige klassische'® Lernstrategien, die auf Reim und Rhythmus, auf spezifischen
Elaborationsstrategien (Akronymon und Akrostichon) oder auf einem spezi-
fischen Gebrauch der Vorstellungsbilder aufbauen. So aufgefasste Mnemotech-
niken unterscheiden sich von anderen Visualisierungsstrategien dadurch, dass
sie sich kiinstlich angelegter Vermittler bedienen, die mit den zu erlernenden
Informationen in keiner direkten Verbindung stehen. Diese Vermittler, mnemo-
nische (interaktive) Gedachtnisbilder (imagines) genannt, haben die Assoziie-
rung zweier Begriffe (in vielen Mnemotechniken des zu merkenden Begriffes
mit einem bereits abgespeicherten) in Form einer mentalen Visualisierung zum
Ziel. Das Einprigen einer Information in Loci-Technik, der Schliisselwortme-
thode oder den Kennworttechniken vollzieht sich also iiber einen Umweg, der
das Dazulernen einer zusétzlichen Finheit, mit der Vorstellungsbilder kreiert
werden, voraussetzt. Einige der populdrsten Mnemotechniken dieser Art werden
im Folgenden kurz dargestellt.

10" Thre Bliitezeit erlebten die Mnemotechniken in der Antike, als sie als memoria einen der
finf Teile der klassischen Rhetorik und somit einen obligatorischen Teil der Ausbildung aus-
machten (vgl. Kuhn 1993, S. 9).
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3.1. Schliisselwortmethode (keyword-method)

Schliisselwortmethode gehort zweifelsohne zu den am besten erforschten
(vgl Pressley, Levin, Delaney 1982, Cohen 1987, Sperber 1989, Hulstijn 1997, de
Groot, van Hell 2005) und vor allem in angelséchsischen Raum popularisierten
Gedichtnisstrategien. Diese Methode beruht auf der Paarung des zu lernenden
fremdsprachlichen Begriffes mit dem muttersprachlichen, &hnlich klingenden
Wort, das hier als Schliisselwort fungiert. AnschlieBend wird aus beiden Begrif-
fen ein interaktives, bizarres und moglichst anschauliches mnemonisches Bild
erstellt, wie in dem folgenden Beispiel von Sperber (1989: 118): Ein Amerika-
ner, der das deutsche Wort Dach erlernen mochte, konnte als Schliisselwort das
phonetisch dhnliche duck wéhlen, und nachher als einprigsames Gedéchtnisbild
sich ein Dach voller schnatternder Enten (ducks) vorstellen. Das deutsche Wort
Dach fiihrt dann zu dem muttersprachlichen Schliisselwort duck, durch das ein
interaktives Gedéchtnisbild hervorgerufen wird, aus dem die Bedeutung des
Lernwortes leicht identifizierbar ist.

Andere Beispiele konnten Hulstijn (1997: 170) entnommen werden: Das
englische Wort rope konnte man sich iiber die deutsche Raupe merken, indem
man sich eine auf langem Tau sitzende Raupe vorstellt. Pew (Kirchenbank)
konnte iiber das Schliisselwort (SW) Pudel oder Puppe behalten werden, indem
man sich den Satz Siehst du den Pudel (Puppe) auf dem pew? wiederholt. Die
Schliisselwortmethode ist nicht nur auf Nomen begrenzt: Sie konnte erfolgreich
auch bei Verben angewendet werden, z. B. to reap — Riet (SW), to demean — Die-
ner (SW).

Das Aussuchen der Schiisselworter in der Muttersprache ist in vielen Fil-
len ziemlich zeitaufwandig — desto aufwiandiger, je entfernter die Sprachen sind.
Deswegen wire es fiir fortgeschrittene Lernende ratsam, sich der bereits gelern-
ten fremdsprachlichen Vokabeln als Schliisselwdrter zu bedienen. Dabei sollte
die Klangéhnlichkeit der beiden Begriffe gewihrleistet sein. Den von Hulstijn
vorgeschlagenen Vokabeln konnten beispielsweise folgende, phonetisch sehr
dhnliche englische Schliisselworter zugeordnet werden: pew-pupil (SW), reap-
read/rear (SW), demean-demon (SW). Es ist auch bemerkenswert, dass genauso
gute Resultate mit den vorgegebenen wie mit selbstgenerierten Schliisselwortern
erzielt werden (Cohen 1987: 49, Pressley, Levin, Delaney 1982: 61 ff).
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Die Schliisselwortmethode gehort zu den ausnahmsweise griindlich aufihre
Effizienz" hin gepriiften Lernstrategien, weshalb sie von vielen Psychologen
und Linguisten empfohlen wird (vgl. Pressley, Levin, Delaney 1982: 61, Hulstijn
1997: 171). Es liegt eine umfangreiche empirische Untersuchung vor, die ihre
Effektivitat anderen Methoden (darunter auch dem Erlernen englischer Vokabeln
unter Einbezug rein semantisch ausgerichteten kontextueller Methode) gegenii-
ber unter Beweis stellt (Pressley, Levin, McDaniel 1982: 112 f)). Beaton, Grune-
berg, Ellis 1995 (zit. nach de Groot, van Hell 2005: 11) fiihren ein Beispiel eines
47-jahringen Hochschullehrers an, der nach einer zehnjdhrigen Aussetzung des
Lernens im Stande war, 35% der nach dieser Methode beherrschten italienischen
Vokabeln abzurufen. Sowohl jugendliche als auch erwachsene Probanden, die
sich der Schliisselwortmethode unter experimentellen Bedingungen bedienten,
schnitten in der vorwiegenden Zahl der Untersuchungen bei Abruftests besser
ab als die mit eigenen Lernstrategien lernenden Schiiler. Der einzige, dennoch
wichtige (denn Sprechfliissigkeit beeintrachtigende) Nachteil liegt in der verlédn-
gerten Abrufzeit der mit dieser Methode beherrschten Vokabeln im Vergleich zu
den durch mechanische Wiederholungen erlernten Wortern (vgl. de Groot, van
Hell 2005: 9 ff)) Dariiber hinaus konnte die Schliisselwortmethode von einigen
Lernenden als zu arbeitsaufwindig empfunden werden, sie mag aber in diesem
Falle nur bei den schwer einpridgsamen Vokabeln als Ergédnzungsstrategie ihre
Anwendung finden.

3.2. Loci-Technik

Die Anwendung der in der Antike besonders beliebten Loci-Technik ist
im modernen Fremdsprachenunterricht nur auf die Situation beschriankt, wenn
man eine ldngere Rede frei halten mochte. Die Methode selbst beruht auf dem
Auffinden von einer Reihe mnemonischer Stellen, die immer in gleicher Ord-
nung abzurufen sind. Die antiken Rhetoriker setzten diese Stellen meistens an
einem ihnen gut bekannten Objekt an, nicht selten an ihrem eigenen Haus, und

" Die wichtigsten Untersuchungen zur Effizienz der Schliisselwortmethode sowie die in ih-
nen ausgedriickte Bewertung dieser Lernstrategie stellt Sperber (1989, S. 120) zusammen, wobei
12 von ihm herangefiihrten Experimentresultate einen positiven und 5 keinen Einfluss auf die
Beherrschung des Lernstoffes belegen. Neuere Studien werden in de Groot, van Hell (2005, S. 9)
angefiihrt.
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verkniipften die einzelnen Argumente ihrer Rede mit mnemonischen Stellen zu
lebhaften, interaktiven Gedéachtnisbildern. Wiahrend der Rede reichte es, einen
mentalen Spaziergang durch die Rdume des Hauses zu machen, um sicher zu
stellen, dass alle Argumente in der geplanten Reihenfolge hervorgebracht wer-
den (fiir genauere und anschauliche Beschreibung der Loci-Methode sei auf Pai-
vio 1971: 154 ff. verwiesen).

3.3. Technik der assoziativen Verbindung

Dem Einpragen mehrerer, willkiirlich aneinandergereihter Begriffe in der
vorgegebenen Reihenfolge diente ebenfalls die Technik der assoziativen Verbin-
dung. Der Unterschied zwischen dieser Technik und der Loci-Methode liegt aber
darin, dass die Gedichtnisbilder an keine schon verinnerlichten mnemonischen
Stellen gebunden sind, sondern assoziative Verbindungen zwischen den Wortern
selbst hergestellt werden. Als Beispiel gibt Sperber (ebd. 32) folgende Begriffe,
die genau in der angegebenen Reihenfolge zu speichern sind: Telefon, Zahn-
biirste, Blume, Waschbecken, Fernseher, Wolke. Um diese Aufgabe zu meistern,
schldgt er ein Lernverfahren vor, in dem sich der Lernende Telefon mit dem
Horer in der Form der Zahnbiirste vorstellt. Als nidchstes interaktives Bild konnte
er sich eine Blume vorstellen, deren Stil wie der Griff einer Zahnbiirste gestaltet
ist. Der drauf folgende Schritt hat die Verbindung von Blume und Waschbecken
zum Ziel; man konnte sich also ein inneres Bild von einem Waschbecken voller
solcher Blumen machen. Eine derartige Verkettung der interaktiven Gedicht-
nisbilder erleichtert ihren Abruf, weil jedes Bild das andere aktiviert, was in
mehreren Untersuchen bestatigt wurde (vgl. Metzig, Schuster 1982: 56).

Elemente der Kennworttechnik sowie der Technik der assoziativen Verbin-
dung finden ihre Widerspiegelung in der Mnemotechnik, die zur Beherrschung
der Genuszuweisung bei Substantiven einen hilfreichen Beitrag leistet. Eine der
Hauptschwierigkeiten beim Erlernen deutscher Nomen beruht auf der Notwen-
digkeit des Dazulernens von Artikeln, deren Zuordnungsregeln so kompliziert
sind und so viele Ausnahmen aufweisen, dass es im Allgemeinen empfohlen
wird, das Artikelwort immer mit dem Nomen auswendig zu lernen. Die Ler-
nenden versuchen diesem schwierigen Lernbereich auf unterschiedlichen Wegen
gerecht zu werden: jedem Artikel werden unterschiedliche Farben zugewiesen
(z. B. der — blau, die — rosa, das — griin), die Substantive werden gruppenweise
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nach ihrem Genus erfasst, das Genus wird durch entsprechende Piktogramme
gekennzeichnet (vgl. Sperber 1989: 152). Viele dieser Methoden stellen sich
dennoch als unzureichend heraus, zumal der Lernstoff sehr umfangreich und
verwirrend ist (vgl. im Deutschen Nomen mit -feil im Wortstamm). Aus diesem
Grunde schliagt Sperber die auf interaktiven Gedachtnisbildern fuBende Mne-
motechnik vor, die auf der Verbindung jedes Artikels mit einem entsprechenden
Referenten beruht: dem Artikel der wird der Lowe, die — die Ballerina, das — das
Flugzeug zugeordnet. Selbstverstidndlich kénnen die Referenten vom Lernenden
selbst bestimmt werden. Wichtig ist aber, dass sie moglichst konkret sind und
aus unterschiedlichen semantischen Umfeldern stammen'?. Danach erstellt man
interaktive Gedachtnisbilder, in denen das zu lernende Wort mit dem Referen-
tenwort auf eine aufBergewohnliche Art und Weise verbunden werden:

Salat: Ein Kopfsalat in Form eines Lowenkopfes, oder ein Lowe, der
gerade einen Salatkopf verschlingt.

Flut: Eine Ballerina, die in Strandnéhe tanzt, wihrend die Flut auf sie
zukommt
Bett Ein Flugzeug, dessen Kabine nicht mit Sitzen, sondern mit Bet-

ten ausgestattet ist oder ein Bett mit Tragflichen und einem Pro-
peller (ebd. 156).

Diese Lernstrategie kann ebenfalls erfolgreich bei abstrakten Begriffen einge-
setzt werden, indem man sie durch Symbole ersetzt (z. B. stellvertretend fiir
Trauer kann eine schwarz gekleidete Frau, fiir Krieg ein Schwert, fiir Liebe
ein Herz eingesetzt werden). Sperber (ebd. 157 ff.) iberpriifte ihre Effizienz in
mehreren Experimenten, an denen Studenten sowie erwachsene Lernende eines
Abendkurses beteiligt waren. Es konnte festgestellt werden, das die Leistungen
der nach dieser Gedéchtnisstrategie lernenden Versuchspersonen sowohl bei
einem direkt nach dem Lernen als bei einem zeitlich abgelegten (4 Wochen nach

12 Sperber (1989: 166 f.) berichtet von den Untersuchungen Desrochers et al. (1989), in de-
nen sich die Probanden als Referentworter fiir franzosische Artikel der Worter: der Mann und
die Frau bedienten. Die Versuchspersonen schnitten bei den Gedachtnistest schlechter ab als in
dhnlichen Experimenten Sperbers, was u. a. auf die semantische Nihe der Referenten sowie ihre
Unauffalligkeit zuriickzufiihren ist.
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dem Lernen) Gedéchtnistest wesentlich hoher lagen als die Gedéchtnisleistun-
gen der auswendig bzw. nach eigenen Lernstrategien lernenden Probanden. Es
konnte deswegen wundern, dass diese Mnemotechnik so selten in Lehrwerke
integriert wird.

3.4. Geschichtentechnik

Eine Liste nicht zusammenhéngender Worter kann zu ihrer Einprigung
ebenfalls zu einer phantasievollen Geschichte werden. Die bereits erwahnten
Vokabeln integriert Sperber (ebd. 33) beispielshalber in folgende Erzéhlung:

Das Telefon liutet und meine (fiktive) Schwester bittet mich darum, ihr
sofort eine Zahnbiirste zu kaufen, ich besorge sie und stelle bei meiner Riickkehr
fest, dass sie mir als Dank einen Blumenstrauf3 vor meiner Haustiir hinterlassen
hat. Da ich keine Vase besitze, stecke ich die Blumen sofort ins Waschbecken...

Elemente der Geschichtentechnik kénnen im Fremdsprachenunterricht zur
Erleichterung der Genuszuweisung herangezogen werden: Eine Reihe von Subs-
tantiven des gleichen Genus kann zusammengestellt und dann in eine zusam-
menhingende Geschichte eingebunden werden. Offensichtlich eignet sich diese
Lernstrategie vor allem zur Beherrschung einer eingeschriankten Vokabelanzahl
(z. B. nur den besonders schwer zu merkenden Nomen), weil die sequentielle
Bearbeitung der Geschichte den Redefluss hemmt (vgl. Sperber 1989: 155).

3.5. Merkverse

Im Gegensatz zu den bisher geschilderten Mnemotechniken, die auf der
gedichtnisstiitzenden Rolle der visuellen Vorstellungsbilder aufbauten, machen
Merkverse von dem behaltensférdernden Einfluss des Rhythmus’ und Reimes
Gebrauch. Die Bedeutung des Rhythmus und Reimes war bereits in der Antike
bekannt, da vieles in Form gereimter Lieder und Gedichte iiberliefert wurde.
Jahrelang machten Merkverse einen wichtigen Bestandteil der lateinischen
Grammatik aus; in den gegenwértigen Lateinlehrwerken werden sie dennoch
nur zu einem sehr eingeschriankten Ausmal (Sperber 1989: 101) angewendet. Im
Deutschunterricht werden sie ebenfalls vor allem miindlich iiberliefert, obwohl
sie immer haufiger auch in den Lehrwerken présent sind (vgl. Funk et al. (2003):
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Genial. Deutsch als Fremdsprache fiir Jugendliche). Sowohl den Ergebnissen
der Fragebogen-Aktion Sperbers als auch den gesichteten Lehrwerken kann man
aber entnehmen, dass Merkverse in der ersten Linie als Lernstiitzen im gramma-
tischen Bereich eingesetzt werden.

So konnten die Prépositionen mit Hilfe folgender Merkverse gelernt
werden:

Dativprépositionen:
aus-bei-mit-von-seit-nach-zu
demand the dative, always do!

mit, nach, von, zu, aus, seit, bei-
bestimmen stets den Fall Nummer 3. (Sperber 1989: 209)

Wechselprépositionen:

auf, an, hinter, neben, in

tiber, unter, vor und zwischen
stehen mit dem vierten Fall
wenn man fragen kann: wohin?
mit dem dritten stehn sie so,
dass man nur kann fragen: wo?

tiber, unter, vor und zwischen

an, auf, hinter, neben, in.

Nehmen Dativ nach dem ,,Wo?*

Und Akkusativ nach ,,Wohin?* (Sperber 1989: 214)

Die von uns angefiihrten Beispiele der Strategien multimodaler Kodierung
stellen nur einen Ausschnitt aller moglichen Lernstrategien dar. Zahlreiche andere
Gedéchtnisstrategien dieser Art hat Sperber (1989) in seinem umfangreichen und
sehr sorgfiltig bearbeiteten Werk zusammenstellt, auch wenn er nachdriicklich
betont, dass Kombinations-, Abwandlungs- und Anwendungsmoglichkeiten der
Mnemotechnik eigentlich unerschopflich sind. Es ist dabei hervorzuheben, dass
man die Mnemotechniken weder in der Antike noch heutzutage als Gedicht-
nisstrategien betrachtet, die allen Lernproblemen gerecht werden. Bei ausblei-
benden Wiederholungen, unzureichender Elaboration und Organisation des
neuen Lernstoffes, denen sehr oft mangelndes metakognitives Wissen zugrunde
liegt, garantieren ebenfalls Lernstrategien multimodaler Kodierung und darun-
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ter Mnemotechniken keinen Erfolg. Aus diesem Grunde vertreten viele auch von
der Effektivitat des Verfahrens liberzeugte Forscher (vgl. Sperber 1989: 114, Hul-
stijn 1997: 172) die Meinung, dass auf mnemotechnische Gedéchtnisstiitzen vor
allem da zugegriffen werden soll, wo bestimmte Lernschwierigkeiten vorliegen
bzw. wo sich die bisherigen Lernstrategien bzw. Lerntechniken nicht bewéhrt
haben. Zweifelsohne sind sie dennoch erprobungswert, zumal sie das in den mei-
sten Féllen sehr eingeschrinkte Strategienrepertoire der Lernenden erweitern
und zur grofleren Effizienz des Lernprozesses beitragen konnten.
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MULTICODING MEMORY LEARNING STRATEGIES
IN SECOND LANGUAGE ACQUISITION

Summary

The article combines research results of psychology and second language acquisi-
tion in the field of learners awerness and learning strategies. The author discuss on the
one hand the role of declarative memory and dual coding theory of Allain Paivio in SLA,
on the other hand she tries to define what learners, learning and memory strategies are,
to describe and divide memory strategies in subgroups and explain, why some strategies
may be more effective then others. Finally, acknowledging crucial importance of vo-
cabulary in foreign language learning, she introduces some exmples of multicodig me-
mory strategies from the praxis, reviews experimental research into efficiency of those
methods and constraints in using them.

Translated by Piotr Sulikowski

STRATEGIE MULTIMODALNEGO KODOWANIA PAMIECI
W STEROWANEJ NAUCE L2

Streszczenie

Autorka analizuje problem strategii w nauce j¢zyka obcego. Omawia aktualne kon-
cepcje pamigei, wskazuje na problem akwizycji pamigciowej L1 u dzieci, by nastgpnie
przej$¢ do strategii uczacego sig, uczenia i strategii pamigciowych. Przytoczone zostaja
podziaty pamigciowych strategii uczenia si¢, multimodalnego kodowania. Omawiane sa
takze systemy werbalne i niewerbalne, a nastgpnie podane zostaja konkretne przyktady
tytulowych strategii, tj. keyword-method, techniki loci, technik taczenia asocjacyjnego,
technik narracyjnych, metody rymowanek. Autorka podkresla uzyteczno$¢ tych technik
w procesie sterowanej nauki jezyka obcego.



