Pegasus-Onlinezeitschrift XVI (2016) Seite 1

Seiten 1 bis 50

JOCHEN SAUER, VANESSA BADEN, PIA BOCKERMANN, VANESSA
ENGELBRECHT, PETER NEUFELD

Wortschatz in der Werkstatt. Vier empirische
Forschungsprojekte zur Professionalisierung der
beruflichen Selbstreflexion im Studium

Zahlreiche Methoden und Strategien des Lateinunterrichts sind empirisch
nicht ausreichend auf ihre Wirksamkeit und Effizienz hin abgesichert.
Da die lateinische Fachdidaktik Gber vergleichsweise geringe Ressourcen
verfligt, um groBere empirische Untersuchungen durchzufiihren, werden
Studien, die den Gitekriterien wissenschaftlicher Forschung entsprechen
und deren Ergebnisse reprasentativ sind, wohl auch zukiinftig nur be-
grenzt durchfiihrbar sein. Dagegen lassen sich kleinere Studien mit zwar
eingeschrankter Aussagekraft, dafiir aber mit heuristischem Wert, leicht
konzipieren. Notwendig fiir groB angelegte Untersuchungen sind kleinere
Vorstudien ohnehin, um das Feld abzustecken, das sinnvoll in den Blick
zu nehmen ist. Vier Studien dieser Art mdchte dieser Beitrag vorstellen.
Sie zeigen, wie mit kleinem Aufwand aufschlussreiche Ergebnisse erzielt
werden kénnen, die diagnostischen Wert haben.!

Die Konzeption der Projekte folgt einem Anliegen der Lehrerbildung
an der Universitat Bielefeld, die Lehramtsanwarterinnen und -anwarter
zu ermutigen und zu befahigen, kleine empirische Studien zur Reflexion
des eigenen Unterrichtshandelns methodisch durchdacht und zielgelei-
tet durchzuftihren. Im Rahmen des ,Forschenden Lernens' im Praxisse-
mester soll in der eigenen Durchfiihrung empirisch angelegter Studien
begrenzten Umfangs die Kompetenz professionalisiert werden, selbst-
reflektierend die eigene Unterrichtspraxis zu beleuchten. Analytische
Fahigkeiten der Lehramtskandidatinnen und -kandidaten sollen dabei
geschult, zudem eine Kritikféahigkeit gegenltber empirischen Studien im
Allgemeinen erworben werden. Die vorliegenden Studien stammen da-

1 Die in diesem Beitrag vorgestellten Projekte sind auf der Tagung Vocabula Latina
am 01.10.2015 in Bielefeld einem gréBeren Publikum vorgestellt worden.
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her ausschlieBlich aus studentischen Projekten und sind so angelegt,
dass Lehrkrafte sie auf die eigene Lerngruppe adaptieren kénnen.?

Relevanz des Forschungsgegenstands fiir den Profes-
sionalisierungsprozess von Lehramtsanwarterinnen
und -anwartern

Untersuchungen zum Textverstehen im Lateinunterricht scheinen dar-
auf hinzudeuten, dass Schilerinnen und Schiler lateinische Texte eher
Uber semantische als Uber syntaktische oder morphologische Merkmale
erschlieBen:3 Sie gehen gewissermafBen von den Bedeutungen der Ein-
zelwodrter aus und rekonstruieren aus ihnen mit ihrem Weltwissen einen
Textsinn. Erst im zweiten Schritt prifen sie diesen Sinn im Rekurs auf
Syntax und Morphologie auf seine Korrektheit. Ist dieser Befund verall-
gemeinerbar, so ware der Verbesserung der Vokabelkenntnisse besonde-
re Aufmerksamkeit zu widmen, um mit ihnen einen schnelleren Zugriff
auf den Text zu ermdglichen.

Dass Wortschatzarbeit methodisch angeleitet werden soll, ist in der
Fachdidaktik unumstritten. Die meisten Lehrplane nennen die Kompe-
tenzziele einer solchen Anleitung explizit.* Mit dem Ziel der grundsatz-

2 Die Themen sind von den Studierenden auf der Basis einer intensiven Auseinander-
setzung mit der einschldgigen Forschungsliteratur und ihrer Erfahrungen in vorheri-
gen Praxisphasen selbst gewdahlt worden. Drei Projekte (BOCKERMANN, ENGELBRECHT,
NeureLD) wurden als Studienarbeiten, ein Projekt (BADEN) als Masterarbeit einge-
reicht.

3 FLoRIAN (2014). Auch nach Erkenntnissen der empirischen Leseforschung wird bei
der Textrezeption in der Muttersprache zundchst das lexikalische Verstehen und erst
dann die grammatischen Merkmale berticksichtigt. Vgl. KunLmann (2015), 153f.;
KUHLMANN (2009), 54.

4 Beispielhaft sei hier auf die einschlagige Formulierung des Kernlehrplans des Landes
Nordrhein-Westfalen von 2008 verwiesen: ,Die Schilerinnen und Schiler [...] kén-
nen einen Lernwortschatz in altersgerechter Progression aufbauen, erweitern und
eintben; kennen einfache Methoden des Erlernens und wiederholenden Festigens
von Vokabeln (Sammeln, Ordnen, Systematisieren, Visualisieren etc.) und kdénnen
diese unter Nutzung unterschiedlicher Medien (z.B. Vokabelheft, Vokabelkartei,
Lernprogramme) anwenden; kdnnen dabei ansatzweise eigene Lernbedirfnisse be-
ricksichtigen, erste einfache Elemente der Wortbildungslehre zur Lern6konomie bei
der Wiederholung und fir die ErschlieBung neuer Worter nutzen, Wort- und Sachfel-
der unter Anleitung zur Strukturierung und Festigung des Wortschatzes einsetzen,
geeignete Hilfen wie das Weiterleben lateinischer Worter im Deutschen oder auch in
anderen Fremdsprachen unter Anleitung nutzen" (25).
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lichen Aneignung von Memorier- und Lerntechniken gehen diese Ziele
bisweilen Uber den reinen Wortschatzerwerb hinaus.®

Wortschatzarbeit hat unterrichtliche und auBerunterrichtliche Kom-
ponenten.® Nun ist die Unterrichtszeit, die fir Vokabelarbeit zur Ver-
fligung steht, jedoch haufig mehr als knapp. Daher erstaunt es nicht,
wenn Studien zeigen, dass der in den Lehrpldnen geforderte Umfang
des Wortschatzes meist nicht erreicht wird:” Somit stellt sich flr die
Unterrichtspraxis die Frage, wie die Schilerinnen und Schiiler effizient
dazu angeleitet werden kénnen, den Lernprozess zu verstetigen, wie sie
ihr Wissen Uber die fir sie zielfihrenden Methoden erweitern und wie
sie ihre Motivation steigern kénnen, um ihren Lernerfolg zu verbessern.
Hierzu sind vier kleine Studien in diesem Beitrag versammelt.

Besonderes Anliegen dieses Beitrags ist es, nicht allein vom lern-
psychologisch Gebotenen, sondern auch von den Lernpraferenzen und
-gewohnheiten der Schilerinnen und Schiler auszugehen und diese mit
zielfUhrenden Methoden und Strategien weiterzuentwickeln. Dieses Vor-
gehen soll dem Umstand Rechnung tragen, dass MaBnahmen, die zur
Verbesserung der Wortschatzarbeit im Lateinunterricht eingeftihrt wer-
den, wahrscheinlich weniger nachhaltig sind, wenn sie von oben ,aufge-
setzt' werden und nicht an Lernerfahrungen, -gewohnheiten und -préafe-
renzen der Schilerinnen und Schiler ankntpfen.

Struktur dieses Artikels

Da die Wortschatzarbeit GUberwiegend auBerhalb des Unterrichts erfolgt,
sind das Vorgehen der Lernenden und ihre Lernpraferenzen und -ge-
wohnheiten unseren Blicken weitgehend entzogen: Gerne wilirde man
dariber mehr erfahren. Zu diesem Zweck erfasst eine erste Studie in
diesem Beitrag (Pia BOoCKERMANN, Kap. 1) exemplarisch flir eine sechste
und eine achte Klassenstufe, welchen Lerngewohnheiten Schilerinnen

5 NickeL (1999), 2, sieht die Erwartungen, die an die Wortschatzarbeit herangetragen
werden, umfassender: Neben der Grundlage fir die Originallektliire und der Ent-
wicklung eines allgemeinen Sprachbewusstseins sollen im Rahmen der Wortschatz-
arbeit das assoziative Lernen und das Geddachtnis trainiert werden.

6 Einen guten Uberblick tiber die Handlungsbereiche von Lehrenden und Lernenden
bei der Wortschatzarbeit im Lateinunterricht bietet Korn (2015).

7 Vgl. STORMER (2012).



Pegasus-Onlinezeitschrift XVI (2016) Seite 4

Jochen Sauer et al.: Wortschatz in der Werkstatt Seiten 1 bis 50

und Schiler folgen, inwieweit sie bereits iber methodische Kompetenzen
verfigen und welche Praferenzen sie in ihrer Methodenwahl haben. Es
wird also gewissermaBen der ,Ist-Stand' beleuchtet, um darauf aufbau-
end Handlungsempfehlungen zu geben. Die weiteren drei Studien pri-
fen Optimierungsmadglichkeiten im Bereich der Wortschatzarbeit: Dabei
geht es um das eigene Erstellen von Lernhilfen (Vanessa ENGELBRECHT,
Kap. 3), um die Fragen der Umsetzung des Konzepts des ,Bewegten Ler-
nens' im Lateinunterricht (Vanessa BADEN, Kap. 4) und um die Effizienz
des Einsatzes von Vokabelspielen im Unterricht (Peter NEUFELD, Kap. 5).
Diesen drei Studien vorangestellt ist ein kurzes Uberblickskapitel tiber
wichtige psychologische Gesichtspunkte des Vokabellernens, die fur die
drei Studien von Relevanz sind (Kap. 2).

Die drei Studien zu den Lernmethoden nehmen - den Erkenntnisinte-
ressen der Studierenden gemaB - unterschiedliche Perspektiven ein: Bei
dem Versuch, Vokabellisten von den Schiilerinnen und Schilern durch
eigene Lernhilfen aufzubereiten (Vanessa ENGELBRECHT), soll die persdn-
liche Praferenz der Lernenden und die Einschatzung der Effektivitat aus
der Schilerperspektive gemessen werden, um abschatzen zu kénnen,
ob die Methode Uberhaupt Erfolgsaussichten hat, sinnvoll eingesetzt zu
werden. Beim Konzept des ,Bewegten Lernens' (Vanessa BADEN) war die
Wirksamkeit bereits in einer gro3 angelegten Studie eindrucksvoll nach-
gewiesen worden - allerdings an einer Schule, die das ,Bewegte Lernen'
als Grundkonzept verankert hatte. Hier stellt sich die Frage, inwiefern
sich diese Methode, der sowohl Schilerinnen und Schiler als auch Leh-
rerinnen und Lehrer mit Skepsis gegeniliberstehen dirften, auch an einer
,hormalen' Schule als Methode bewahrt, wenn sie lediglich ab und an
herangezogen wird. Vokabelspiele sind - anders als die beiden anderen
Methoden - bereits fest im Unterricht verankert und bei den Lehrkraften
beliebt. Bei dem durchgefiihrten Projekt (Peter NEUFELD) interessiert da-
her, wie zielfihrend diese willkommene methodische Abwechslung tat-
sachlich fir den Lernerfolg ist.

Zwar sind in der fachdidaktischen Diskussion zur Wortschatzarbeit
gerade auch die Fragen virulent, a) wie viele Woérter, b) welche Worter
und c) welche Bedeutungen dieser Wérter gelernt werden sollen.® Da die-

8 Hierzu ausfihrlich Korn (2015).
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ser Beitrag jedoch die Optimierung der Lerntechniken bei den geltenden
Lehrpléanen und unter Berlicksichtigung der gegenwartigen Lehrbicher
in den Blick nimmt, soll dieser Fragenkomplex nicht Gegenstand sein.

Forschungen zum mentalen Gedachtnis legen nahe, dass Vokabeln
besser liber semantische Netze oder ikonographische Arrangements als
Uber Vokabellisten gelernt werden.® Wenngleich einige Lehrblcher auf
diese Befunde in ihrer Konzeption partiell reagiert haben, scheint die Vo-
kabelliste in den Lehrblchern vorerst Standard zu bleiben. Daher bildet
die Vokabelliste auch flr die Studien dieses Beitrags stets die Ausgangs-
basis, von der aus Wege zur Effizienzsteigerung in der Wortschatzarbeit
ausgelotet werden sollen. Das ist natirlich nicht ganz unproblematisch,
da das Lernen mit Vokabellisten immer Gefahr lauft, deklaratives Wis-
sen zu produzieren, indem Vokabelgleichungen quasi auswendig gelernt
werden, die erwinschte anwendungsorientierte Wortschatzkompetenz
aber prozessorientiert sein soll.° Insofern wird mit den Methoden, die in
den folgenden Studien geprift werden, stets versucht, das habitualisier-
te Lernen von Vokabelgleichungen aufzubrechen.

1. ,,Ich merk’ mir die direkt." — Vokabelrepertoire
und Vokabellernverhalten von Schiilerinnen und
Schiilern in der Lehrbuchphase (Pia Bockermann)

1.1 Erkenntnisinteresse, Forschungsfrage und -hypothesen

Das Erkenntnisinteresse liegt in der Erfassung von Lerngewohnheiten
und -praferenzen der Schilerinnen und Schiler und der Erfassung ihres
vorhandenen Methodenrepertoires. Dabei ist der Gedanke leitend, dass
das Wissen Uber das Vorgehen beim Vokabellernen Anregungen fur die
Unterrichtspraxis und die individuelle Férderung geben und somit einen
wichtigen Beitrag zur Unterrichtsentwicklung leisten kann. Zudem koén-
nen Ursachen fur mangelnde Wortschatzkenntnisse abgeleitet werden.

9 KimMm (2013), 21, konkretisiert dieses Ziel in Anlehnung an psycholinguistische
Theorien als ,semantisches Wissen im Langzeitgedachtnis in Form von vollstandigen
Eintrdgen im mentalen Lexikon, die mdglichst stark untereinander vernetzt sein
sollen™. STork (2003), 38, versteht unter dem Vokabellernen dagegen allgemeiner
das ,selbst gesteuerte Lernen lexikalischer Einheiten®.

10 Vgl. DoepNER / KEIP (2014), 14.
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Die Forschungsfrage lautet: Welche Strategien und Techniken wen-
den Schilerinnen und Schiler bei der auBerunterrichtlichen Wortschatz-
arbeit an? Die Untersuchung geht dabei von folgenden Forschungshypo-
thesen aus:

e H1. Die Schilerinnen und Schiler verfiigen lGber ein mehr oder weni-
ger groBes Methodenrepertoire beim Vokabellernen.!!

e H2. Die Schulerinnen und Schiler haben in der Regel unterschiedli-
che Préaferenzen innerhalb dieses Methodenrepertoirest? entwickelt,
die im Idealfall ihren eigenen Lernbedlirfnissen entsprechen.

1.2 Forschungsdesign

Es wurde ein Fragebogen konzipiert, der die Verhaltensweisen und Ein-
stellungen der Befragten in den Blick nimmt.*3 Die Gestaltung und der
Aufbau des Fragebogens orientieren sich an den Empfehlungen von
Wolfgang FicHTEN.!* Bei ihm handelt es sich nicht um einen Diagnosetest
im engeren Sinne.!® Da im Fach Latein keine erprobten Untersuchungs-
instrumente vorliegen, die hatten verwendet werden kénnen, wurde der
Fragebogen grundstandig neu konzipiert. Um einen ersten Eindruck da-
von zu erhalten, ob sich das konzipierte Instrument zur Bearbeitung der
Forschungsfrage eignet, wurde ein Pre-Test mit einem Schiler der ent-
sprechenden Altersgruppe durchgefiihrt.

Flr die einzelnen Fragen wurden Uberwiegend geschlossene Formate
gewahlt, um einen madglichst breiten Einblick in die einzelnen Dimensi-
onen des Lernverhaltens zu erlangen. Eine zu offene Fragestellung, wie
HAUDECK!® sie verwendet, hatte gerade bei einer schriftlichen Befragung
jingerer Schilerinnen und Schiler zu eher knappen Antworten fiihren
kénnen. Das geschlossene Antwortformat wurde mit offenen Antwortfel-

11 Diese Methoden kénnen selbst antrainiert, von Freunden, Geschwistern oder aus
der Literatur erworben oder in anderen Fremdsprachen, insbesondere im Fach Eng-
lisch, antrainiert worden sein.

12 Bericksichtigt werden dabei memorierende, strukturierende und elaborative Strate-
gien, vgl. Anm. 21.

13 Vgl. ScHUssLER et al. (2014), 166.
14 Vgl. FicHTEN (2007), 42.

15 Vgl. ebd.

16 Haubeck (2008).
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dern und Fragen ergdnzt, um mogliche blinde Flecken in der Konzeption
zu kompensieren.

Durchgeflihrt wurde die Erhebung in zwei Lateinkursen der sechsten
Jahrgangsstufe (erstes Lernjahr) und einem Lateinkurs der Jahrgangs-
stufe 8 (drittes Lernjahr) eines Gymnasiums in NRW. Die Kurse wurden
ohne spezielle Kriterien ausgewahlt, sondern vielmehr, weil hier die Be-
reitschaft der Lehrkrafte und Schilerinnen und Schiler flr die Teilnahme
an der Studie vorhanden war. Daraus ergibt sich folgende Stichprobe:

Schiilermerkmale Gesamt Prozent
Geschlecht 59 100
weiblich 21 35,6
mannlich 35 59,3
keine Angabe 3 51
Jahrgangsstufe 59 100

6 44 74,6

8 15 25,4

Tabelle 1: Verteilung der Stichprobe anhand unterschiedlicher Merkmale der Schilerinnen und Schiler

1.3 Auswertung

Die Auswertung der Fragebégen wurde mit Methoden der deskriptiven
Statistik vorgenommen.!” Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse
beruft sich auf relative Haufigkeitsverteilungen, da der Anteil an Schiile-
rinnen und Schilern einzelner Merkmalskategorien jeweils ungleichma-
Big ist.

Zunachst zeigt sich, dass Schiulerinnen und Schiler Vokabelkennt-
nisse in der Uberwiegenden Mehrheit als sehr wichtig flir die Kernkom-
petenz des Lateinunterrichts empfinden, lateinische Texte ins Deutsche
zu Ubersetzen (Abb. 1). Dies steht im Einklang mit der Studie von Lena
FLORIAN!® sowie den konzeptionellen Uberlegungen von Ruth FRANKE und
Asmus KURIG.*®

17 Vgl. HuG (2010), 130.
18 FLoriAN (2014).
19 KuriG (2014).
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40 ich die Vokabeln
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nicht zu

Abb. 1: Ubersetzungsprobleme durch mangelnde Vokabelkenntnisse (Angaben in Prozent, n=59)

Weiterhin wurde erhoben, wie haufig Schilerinnen und Schiler Voka-
beln lernen. Die meisten geben an, dies mehrmals (39%) oder einmal
(28,8%) in der Woche zu tun, mehr als ein Viertel (27,1%) lernt Voka-
beln aber auch weniger als einmal pro Woche, kaum jemand lernt sie
taglich (5%). Damit weichen die Schilerinnen und Schiiler stark von
den Empfehlungen der Psychologie flr ein moéglichst effizientes Lernen
der Vokabeln ab. Hier zeigt sich ein erstes Handlungsfeld: Durch MaB-
nahmen, die Schilerinnen und Schiler dazu motivieren und anleiten,
die Wortschatzarbeit zu verstetigen, lieBe sich eine gréBere Lerneffizienz
erzielen. Beispiele flir einschlagige Konzepte waren Wochenplanarbeit
oder Lerntagebuch. Gleichwohl ist zu konstatieren, dass sich zwei Funftel
der Schilerinnen und Schiler mehrfach die Woche mit Wortschatzarbeit
beschaftigen.

Neben der Haufigkeit des Lernens ist die Zeit, die die Schiilerinnen
und Schiiler insgesamt in der Woche in das Vokabellernen investieren,
von Bedeutung. Die Auswertung der betreffenden Frage hat ergeben,
dass sich auch hier ein sehr differentes Bild zeigt: Zwar gibt etwas lber
die Halfte der Befragten an, weniger als 30 Minuten pro Woche zu ler-
nen, knapp die Halfte der Schilerinnen und Schiler (45,2%) lernt nach
eigenen Angaben dagegen zwischen 30 und 60 Minuten pro Woche. Vier
der insgesamt 59 befragten Schtlerinnen und Schiler lernen mehr als
eine Stunde woéchentlich.
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Interessant ist der Vergleich der beiden befragten Jahrgange: Unter-
schiede zeigen sich zwar in der Lernfrequenz, nicht aber in der insgesamt
aufgewandten Zeit. Wahrend die Schilerinnen und Schiiler der sechsten
Klassen mehrheitlich mehrmals die Woche lernen, lernt ein GrofBteil der
Achtklassler nur noch einmal pro Woche. Das mag auf den ersten Blick
paradox wirken, da zu erwarten gewesen ware, dass die erfahreneren
Achtklassler effizienter Vokabeln lernen. Ob hier das spezifische Lehrer-
Innenverhalten eine Rolle spielt (beide Klassen hatten unterschiedliche
Lehrkrafte) oder ob tatsachlich grundsatzlich die Lernfrequenz von der
sechsten zur achten Klasse geringer wird, missten weitere Studien zei-
gen. Auch die Ausweitung des Nachmittagsunterrichts und der damit
einhergehende Verlust an Lernzeit sowie die verbreitete Umstellung auf
ein Doppelstundenmodell kénnten Einfluss auf das Lernverhalten haben.

Neben der Lernhaufigkeit und der tatsachlich aufgewandten Zeit pro
Woche ist die Einteilung des zu lernenden Vokabelpensums von Relevanz
(Abb. 2). Hier ist erkennbar, dass sich lediglich gut ein Drittel der Schu-
lerinnen und Schiler die Vokabeln in kleine Portionen einteilen (37,3%),
wie in der Fachdidaktik empfohlen, etwas mehr dagegen (42,4%) eine
ganze Lektion lernen, die etwa 25 Vokabeln umfasst. Bei diesem Item
zeigt sich zudem eine genderspezifische Besonderheit, wie aus der Ver-
teilung der Antworten deutlich wird: Wahrend die Mehrheit der Madchen

60

kleinere groBere ganze mehrere
Portionen Portionen Lektion Lektionen
(5-10) (10-20) am Stick

Abb. 2: ,Wie teilst du dir die Vokabelmenge in der Regel ein?" (Angaben in Prozent; dn=35; 9n=21)
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in kleinen Portionen lernt, neigen Jungen eher dazu, eine ganze Lektion
(oder sogar mehrere Lektionen) am Stick zu lernen.

Neben dem Umfang der neu gelernten Vokabeln ist die Wiederholung der
bereits gelernten Vokabeln wesentlich: Immerhin zwei Drittel der Befrag-
ten wiederholen neben den neuen Vokabeln bereits bekannte Wdérter aus
vorherigen Lektionen. Entgegen der Vermutung, dass Sechstklassler im
ersten Lernjahr seltener Vokabeln wiederholen, zeigen sich hier keine Al-
tersunterschiede. Altersspezifisch scheint allerdings die Vorgehensweise
beim Lernen zu sein: Wahrend die Schilerinnen und Schiler der sechs-
ten Jahrgangsstufe lGiberwiegend angeben, alle Lektionen von vorne noch
einmal durchzugehen, verfahren die Achtklassler selektiver: Sie lernen
neben den neuen Vokabeln die alten Vokabeln aus den Wiederholungs-
kasten im Grammatikbuch oder gehen den Lektionstext durch.?® Viele
markieren sich dabei die Vokabeln, die sie nicht auf Anhieb kdnnen, um
zu wissen, welche Vokabeln sie individuell wiederholen missen. Somit
zeigt sich bei der Auswahl der zu wiederholenden Vokabeln eine groBere
Professionalisierung der achten Klasse im Vergleich zur sechsten, ganz
anders als bei der Frequenz und der Auswahl des Pensums.

Ebenfalls auf eine leichte Professionalitatssteigerung weist die ver-
mehrte Verwendung von Karteikarten gegenliiber dem Vokabelheft im
Ubergang von der sechsten zur achten Klasse hin. Aufféllig sind dabei die
geschlechtsspezifischen Unterschiede: Wahrend Jungen deutlich haufi-
ger mit einem Vokabelheft arbeiten, greifen Madchen eher zum Kartei-
kasten (Abb. 3).2

20 Ein Schiiler gibt an, explizit die Vokabeln zu wiederholen, die beim Ubersetzen h&u-
fig vorkommen.

21 In der Frage nach dem lernpsychologisch besseren Speichersystem votiert die
Forschung Uberwiegend gegen das Vokabelheft: Edith ScHirok (2010), 22, pla-
diert stark fur einen Karteikasten, da dieser begleitend in der Spracherwerbsphase
erweitert werden kann. Diese Meinung teilen auch HAFFNER und SieverT (2003), 19,
da die Arbeit mit einem Karteikasten eine gezielte Wiederholung ermdégliche und der
Lernerfolg durch den wachsenden Speicher gekonnter Vokabeln direkt sichtbar sei.
Anderer Meinung ist allerdings Katharina Kimm (2013), 59: Sie sieht die Arbeit mit
einem Karteikasten kritisch, da dieser die Vernetzung und Strukturierung der Voka-
beln nicht ermégliche und keinen Uberblick tiber den Gesamtwortschatz gewéhre.
KimMm scheint dabei allerdings von einem Vokabelheft auszugehen, das nicht als
reine Auflistung von Vokabelgleichungen gefuhrt wird. Katharina WAACK-ERDMANN
(2014), 60, pladiert fur einen Kompromiss und fordert sowohl das Vokabelheft als
auch den Karteikasten zuzulassen und die Schilerinnen und Schiler durch die Er-
probung beider Medien fur ihren Lerntyp zu sensibilisieren.
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40 ] - - Karteikasten
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0 Gesamt Sechst- Acht- Ma&dchen Jungen
(n=59) klassler klassler (n=21) (n=36)
(n=44) (n=15)

Abb. 3: Beliebtheit von Vokabelheft und Karteikasten innerhalb der einzelnen Merkmalsgruppen (An-
gaben in Prozent)

Zu den interessantesten Bereichen der Befragung zahlen die zwei Items,
in denen die Schilerinnen und Schiler angeben sollten, welche Merk-
strategien sie verwenden und welche von diesen die haufigsten sind
(Abb. 4). Daflir wurden insgesamt zehn Mdéglichkeiten gemischt aus me-
morierenden, strukturierenden und elaborativen Strategien?? sowie ein
erganzendes Antwortfeld zur Auswahl gestellt. Bemerkenswert ist, dass
alle Strategien mindestens fiinfmal angekreuzt wurden. Die Lernprafe-
renzen sind somit stark gestreut. Ein Schiiler gibt darliber hinaus an,
sich die Vokabeln mit dem Rhythmus der Wérter zu merken. Mit Abstand
am haufigsten wurde der Gebrauch von Eselsbriicken genannt (64,4%).
Ebenso gehort die Verbindung mit Woértern aus anderen Sprachen zu
den am haufigsten genannten Strategien. Bei beiden handelt es sich
um elaborative Strategien, die nach Katharina Kimm férderlich far den
Lernprozess sind.z Ahnlich beliebt ist es unter den Schiilerinnen und
Schilern, die Vokabel laut aufzusagen (26 Nennungen) oder sie mehr-
fach abzuschreiben (42,4%). Dies ist eine rein memorierende Strategie,
die nach KimMm nur bedingt als alleiniger Weg zu empfehlen ist.2* Immer-
hin werden durch das Schreiben oder laute Aussprechen mehrere Sinne

22 Kimm (2013), 50.
23  Kimm (2013), 53.
24 Kimm (2013), 50.
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Rhythmus des Wortes
Ordnung nach Ahnlichkeiten
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Satzzusammenhdnge
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Reihenfolge im Buch
einfach auswendig lernen
(mehrfach) abschreiben
Uber Worter aus anderen Sprachen
laut aufsagen

Eselsbriicken

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Abb. 4: ,Wie merkst du dir die Bedeutung der Vokabeln?" (Haufigkeitsverteilung; n=59)

und Lernwege aktiviert. Jeweils siebzehn Schilerinnen und Schiler und
damit fast ein Drittel aller Befragten geben jedoch auch an, sich die Vo-
kabeln nach der Reihenfolge im Buch zu merken beziehungsweise sie
einfach auswendig zu lernen. Sie greifen also alleine auf memorierende
Strategien zuriick. Damit ist der Anteil nicht ganz so hoch wie in den
Befragungen von Katharina Kimm2> sowie Thomas DoePNER und Marina
Ke1p,2¢ jedoch immer noch betrachtlich. Die Unterschiede zu den ge-
nannten Befragungen geben einen Hinweis darauf, dass die Ergebnisse
einer einzelnen Kleinstudie schwer verallgemeinert werden kénnen.

In der Auflistung der beiden am haufigsten angewandten Strategien
tauchen alle zehn Strategien wieder auf. Dies weist auf eine starke Hete-
rogenitat der Lernpraferenzen, vielleicht auch der Lerntypen hin.

Sowohl in der sechsten als auch in der achten Klasse sind die Esels-
briicken am beliebtesten, dicht gefolgt vom Aufsagen der Vokabeln. Bei-
de werden von etwa der Halfte angegeben. An dritter Stelle folgen das
Abschreiben und das Auswendiglernen, die von jeweils einem Viertel
aufgelistet werden. Differenzen zeigen sich in der Auswertung nach Ge-
schlecht: Bei Jungen stehen Eselsbriicken auf Platz zwei, das (lerndidak-

25 Kimm (2013), 5f., die ihre Studie bei Schilern dahnlichen Alters (zwei sechste Klas-
sen, eine achte Klasse) im zweiten Lernjahr durchfihrte.

26 Hier waren es drei Viertel der Befragten, die rein memorative Strategien anwand-
ten, siehe Doepner/Keip (2010), 12. Das ist umso auffélliger, als es sich um eine
Lerngruppe im Jahr des Latinumserwerbs handelte, bei der die Anwendung profes-
sionellerer Techniken zu erwarten ware.
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tisch in der Regel weniger wirksame) Aufsagen der Vokabeln auf Platz
eins. Wenngleich sich insgesamt die Eselsbriicken groBer Beliebtheit er-
freuen, zeigen die memorierenden Strategien hohe Dominanz.

Bei den grammatischen Eigenschaften setzt sich diese Tendenz noch
deutlicher durch. Auch sie werden von rund drei Viertel der Schilerinnen
und Schiler einfach auswendig gelernt. Lediglich ein Viertel greift zusatz-
lich auf strukturierende (Ordnung nach Ahnlichkeiten) oder elaborative
Techniken (Eselsbriicken) zuriick. Wie erwartet, fallt es den Schilerinnen
und Schiilern leichter, sich die Bedeutung einer Vokabel zu merken als
deren grammatische Eigenschaften.

Ergénzend zu den Angaben zum eigenen Lernverhalten wurde danach
gefragt, welche Tipps aus dem Unterricht zum Vokabellernen bekannt
sind. Die Antworten sind hierbei selbst innerhalb der einzelnen Lerngrup-
pen sehr unterschiedlich.?” Sie lassen aber darauf schlieBen, dass es in
allen Kursen zumindest eine grundstandige, wenn nicht sogar eine ver-
tiefte Einflhrung in die Wortschatzarbeit gab. Die Nennungen der Schi-
lerinnen und Schiler beziehen sich vor allem auf geeignete Hilfsmittel
und bestimmte Merkstrategien wie zum Beispiel Eselsbriicken oder das
wiederholte Abschreiben. Die Verteilung der einzelnen Antworten wird
hier nicht weiter ausdifferenziert, da dieser Aspekt flr die Forschungs-
frage nur von erganzendem Interesse ist. Die durchaus interessante Un-
tersuchung der Korrelation zwischen den Tipps aus dem Unterricht und
dem tatsachlichen Lernverhalten ist in diesem Projekt nicht intendiert.
Hierfir ware ein anderes Forschungsdesign erforderlich.

Alle bis auf vier Schiilerinnen und Schiiler lassen sich durch Dritte
abfragen (Abb. 5), 64,4% gelegentlich, 28,8% haufig. Die Abfrage lber-
nehmen in den meisten Fallen die Eltern (80%). Etwa ein gutes Viertel
der Schilerinnen und Schiler lasst sich auBerdem von Mitschilern oder
Geschwistern abfragen. Hierin zeigt sich die Wichtigkeit der auch von

27  Wie intensiv das Thema Wortschatzarbeit tatsachlich im Unterricht der jeweiligen
Kurse behandelt wurde, kann Uber diese subjektiven Angaben in nur einem Item
natirlich nicht erfasst werden. Hierflir waren Interviews mit Schilerinnen und
Schilern und den Lehrkraften notwendig. Welche Zusammenhange zwischen der
unterrichtlichen Wortschatzarbeit und dem hauslichen Lernverhalten moglicherwei-
se bestehen, wird im Rahmen des Projektes nicht weiter untersucht. Dass es einen
Zusammenhang gibt, kann jedoch angenommen werden.
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Abb. 5: ,Wer fragt dich ab?" (Angaben als Haufigkeitsverteilung, n=59)

Tom vaN DE Loo empfohlenden Einbindung der Eltern, wenn es um die
Information Uber lernpsychologisch empfohlene Lerntechniken geht.?®
Zum Abschluss des Fragebogens sollten die Schilerinnen und Schi-
ler das eigene Lernverhalten und den eigenen Lernerfolg beurteilen: Auf-
fallig ist, dass die Mittelwerte der Achtklassler in allen Items leicht nega-
tiver ausfallen als die der Sechstklassler. Zwischen Madchen und Jungen
zeigen sich dagegen kaum Unterschiede. Dies mag daran liegen, dass die
Achtklassler schon einen gréBeren Wortschatz vor Augen haben, den es
zu beherrschen gilt. Insgesamt sind die Schilerinnen und Schiler ziem-
lich zufrieden mit ihren Vokabelkenntnissen und sind der Uberzeugung,
sich neue Vokabeln gut merken zu kénnen. Ihre Kenntnis alterer Voka-
beln schatzen sie dagegen schlechter ein. Die Verbesserungsmaglichkei-
ten, die die Schilerinnen und Schiler fir ihr Lernverhalten sehen, sind
im GroBen und Ganzen wenig differenziert und beziehen sich fast aus-
schlieBlich auf die Haufigkeit und die Intensitat ihrer Lernzeiten. ,Mehr
lernen® und , Ofter lernen" sind die am haufigsten genannten Vorschlage.
Daruber hinaus sehen einige Schilerinnen und Schiler flr sich Bedarf,
dltere Vokabeln haufiger zu wiederholen. Auf die konkrete Anwendung
von Lernstrategien beziehen sich die AuBerungen dagegen kaum. Eine
Schiilerin gibt an, dass sie die Merkhilfen aus dem Vokabelverzeichnis

28 Vgl. VaN pE Loo (2016), 148.
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lernen kdnnte, zwei Schilerinnen ziehen in Erwagung, die Vokabeln in
Zukunft mehrfach abzuschreiben. Dies mag darauf hindeuten, dass die
Schiilerinnen und Schiiler eher ,irgendwie' lernen und sie ihren Lernpro-
zess wenig strukturiert planen und reflektieren.

1.4 Ergebnisse und Kritik

Folgt man den Tendenzen dieser Studie, so ist zu konstatieren, dass
die befragten Schilerinnen und Schiiler zwar nach eigenen Angaben in
der Mehrzahl langer als 30 Minuten Vokabeln in der Woche lernen, die
Lernintervalle jedoch Uberwiegend zu kurz sind und oft zu groBe Portio-
nen auf einmal gelernt werden, zudem nur wenig Methodenbewusstsein
feststellbar ist.?° Diese Beobachtungen betreffen die mannlichen Lerner
etwas starker als die weiblichen. Was das Bewusstsein filir geeignete
Lernintervalle und -portionen betrifft, kénnte der Einsatz von Lerntage-
blichern oder Wochenpldnen hilfreich sein. Da Uberraschenderweise nicht
nur in Klasse 6, sondern auch in Klasse 8 die Vokabeln liberwiegend von
Eltern abgehdrt werden, kann es zielfihrend sein, die Eltern dabei ,mit
ins Boot' zu nehmen, etwa indem nicht nur im Unterricht, sondern auch
auf Elternabenden Lerntechniken und -strategien thematisiert werden.3°

Im Jahrgangsvergleich ldasst sich die eigentlich zu erwartende Pro-
fessionalisierung des Lernprozesses im Ubergang von der sechsten zur
achten Klasse kaum festmachen. Dass die eigene Lernleistung von Sch-
lerinnen und Schiilern der achten Klasse sogar geringer als von denen
der sechsten Klasse eingeschatzt wird, mag diesen Umstand reflektieren
und kann Anlass daflr sein, starkere Bemihungen einzuleiten, die Me-
thodenkompetenz von der sechsten zur achten Klasse altersgemaB zu
steigern.

Was die Lerntechniken angeht, so ist das Lernen in methodischer
Hinsicht stark individualisiert, was darauf hinweist, dass anstelle einer
Standardmethode, die der ganzen Klasse empfohlen werden soll, die
Lernenden lieber in der Auspragung ihrer eigenen individuellen Lern-
technik und individueller Lernstrategie unterstiitzt werden sollten. Am

29 Dieser Eindruck entspricht den Befunden von Fabian BdscH (2012). Demnach konn-
ten nur wenige Schilerinnen und Schiler Methoden nennen, die aus lernpsychologi-
scher Sicht fruchtbar waren.

30 Vgl. Anm. 27.
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beliebtesten ist das Lernen Uber Eselsbriicken und (bei Jungen) das blo-
Be Auswendiglernen. Auf die Arbeit mit Eselsbriicken wird das zweite
Projekt (Vanessa ENGELBRECHT) eingehen.

Die Reprasentativitat der hier dargestellten Ergebnisse ist zwar ge-
ring, da drei Klassen einer Schule als natlrliche Gruppen miteinander
verglichen werden und nicht zufadllig ausgewahlte Schiilerinnen und
Schiler verschiedener Schulstandorte. Insbesondere die Anzahl der be-
fragten Achtklassler ist hierfir zu klein. Dennoch zeigen die Ergebnisse
erste Tendenzen und geben Einblick in das gewahlte Erhebungsverfahren
und die Aussagekraft des Fragebogens. Fir die einzelne Klasse jedoch
mdgen die Ergebnisse aussagekraftig sein, wenn es flr die Lehrkraft da-
rum geht, Entwicklungsrichtungen in der Wortschatzarbeit festzulegen.
Zudem kann der Fragebogen in verschiedenen Klassen eingesetzt wer-
den und kann somit jeder Lehrkraft ein Bild Gber Lerngewohnheiten und
-praferenzen in der eigenen Klasse geben. Dass sich im Vergleich mit den
Studien von Thomas DoEPNER und Marina Ke1r3! sowie Katharina Kimm,3?
die ebenfalls Untersuchungen zum Methodenbewusstsein von Schiile-
rinnen und Schilern in der Wortschatzarbeit angestellt haben,3? groB3e
Unterschiede ergeben, ist ein deutlicher Hinweis darauf, dass Klassen in
diesem Aspekt sehr verschieden sind - sicher nicht zuletzt je nachdem,
wie sie von der Lehrkraft in ihrer Methodenfindung unterstitzt werden.

Bevor nun drei Studien zu speziellen Lerntechniken vorgestellt wer-
den, sollen Aspekte vergegenwartigt werden, die den Lernerfolg aus
lernpsychologischer Sicht beférdern und die bei den gepriiften Methoden
von Relevanz sind und daher in die Konzeption der Untersuchungen ein-
bezogen wurden.

2. Lernpsychologische ,Katalysatoren' des Lernpro-
zesses

2.1 Aktivierung und Aufmerksamkeit

Aufmerksamkeit lasst sich in zwei verschiedene Prozesse unterteilen.
Die allgemeine Wachheit, auch Vigilanz genannt, betrifft die Aktivierung

31 DoepNER / KEIP (2010).
32 Kimm (2013).
33 Vgl. Anm. 24 und 25.
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des Gehirns im Ganzen.3* Die selektive Aufmerksamkeit, die sich immer
auf einen bestimmten Ort, Aspekt oder Gegenstand der Wahrnehmung
bezieht, bewirkt zudem eine ,Zunahme der Aktivierung genau derjeni-
gen Gehirnareale, welche die jeweils aufmerksam und damit bevorzugt
behandelte Information verarbeiten."3> Dieser Effekt der zusatzlichen
Aktivierung von Gehirnarealen aufgrund der selektiven Aufmerksamkeit
spielt dabei eine wesentliche Rolle flir die Einspeicherung von Gedacht-
nisinhalten.*® Denn je aktiver neuronales Gewebe in einer bestimmten
Region der Gehirnrinde ist, desto eher verandert sich die Synapsenstar-
ke, was (wie bereits im vorherigen Kapitel erwahnt) das Lernen initiiert.3”
Das eigenstandige Erstellen von Vokabellernhilfen (Kap. 3) oder das ,Be-
wegte Lernen' (Kap. 4) soll unter anderem dazu flihren, die Aufmerk-
samkeit der Lernenden zu verstarken: Je aufmerksamer wir sind, desto
besser kdnnen wir uns einen bestimmten Inhalt merken. Folgerichtig
werden in den folgenden Studien Lernmethoden in den Blick genommen,
welche die Schilerinnen und Schiiler aktivieren.

2.2 Emotionen

Auch Emotionen spielen beim Lernen eine sehr wichtige Rolle.3® Sie las-
sen sich Uber mindestens zwei Dimensionen, namlich Starke (viel-we-
nig) und Valenz (positiv-negativ) beschreiben. Zudem weisen sie neben
einem kognitiven und qualitativ-gefiihlsmaBigen auch einen koérperlichen
Aspekt auf. In Bezug auf die kdrperliche Ebene lassen sich wiederum
Ausdrucksbewegungen und Effekte des autonomen Nervensystems (ein-
schlieBlich des Hormonsystems) unterscheiden.*® Wie in vielen Studien
gezeigt werden konnte, kann akute emotionale Erregung dazu flhren,
dass man bestimmte Informationen besser behalt.*® Denn was gemein-
hin als ,Aufregung' bezeichnet wird, fihrt neben einer vermehrten Wach-

34 Vgl. SpiTzer (2009), 155.
35 Spitzer (2009), 155.

36 Vgl. Spitzer (2009), 156.
37 Vgl. SpiTzer (2009), 146.

38 Bis heute gibt es jedoch keine allgemein akzeptierte Theorie der Emotionen, vgl.
SpiTzER (2009), 157.

39 Vgl. SpiTzer (2009), 157.
40 SpiTzer (2009), 158.
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heit (siehe Aufmerksamkeit) vor allem zu einer erhdhten emotionalen
Beteiligung.*! Beispielsweise erkannte man, dass emotionsgeladene Ge-
schichten besser behalten werden als neutral geschilderte Berichte.*?
Der Mensch wird also nicht von Zahlen und Fakten nachhaltig beein-
flusst, sondern von Gefluhlen, Geschichten und im Besonderen von an-
deren Menschen. Daraus ergibt sich flir das Lernen, dass Informationen
- in unserem Fall Vokabeln - mit emotionalen Komponenten angerei-
chert werden sollten, um ein inneres Beteiligt-Sein und die Spannung
des Dabei-Seins bei den Schilerinnen und Schiilern zu erzeugen.*?® Mit
der Emotion Angst sollte dabei jedoch nicht gearbeitet werden, da durch
sie der Gedankenfluss gehemmt wird und negativer Stress entsteht. Eine
positive Grundstimmung ist daher eine Grundvoraussetzung fir erfolg-
reiches Lernen. Dann namlich lasst sich, anders als in einem negativ-
emotionalen Kontext, im Bereich des Hippocampus* und Parahippocam-
pus eine erhohte Aktivitat feststellen.*> Wer also bei guter Laune lernt,
lernt deutlich effektiver. Mit Blick auf den Unterricht ist es daher erstre-
benswert, den Hippocampus durch positive Emotionen (z.B. Humor und
SpaB) fir Inhalte oder Unterrichtsereignisse anzusprechen, weil dadurch
eine weitere Verarbeitung und langerfristige Speicherung der Informa-
tionen ermdglicht wird.*¢ Somit werden in den folgenden Studien neben
der Wirksamkeit der jeweiligen Methode auch Aspekte wie das Gefallen
der Lernmethode oder die Freude bei der Lernarbeit abgefragt.

2.3 Bottom-up und top-down

Weil unser Gehirn in jeder Sekunde mit unzahligen Reizen konfrontiert
wird, reicht es nicht aus, die Informationen ,von unten nach oben' (bot-
tom-up processes) zu verarbeiten. Um auf Reize adaquat reagieren zu
kdénnen, bedarf es auch einer Steuerung ,von oben nach unten' (top-
down processes), um die Informationsflut zu strukturieren.4” Fir diesen

41  Vgl. Spitzer (2009), 158.
42  Vgl. Spitzer (2009), 159.
43  Vgl. SpiTtzer (2009), 160.
44  Der Hippocampus ist flir das langfristige Lernen zustandig.
45 Vgl. SpiTtzER (2009), 166.
46  Vgl. SAmBANIS (2013), 42.
47  Vgl. Spitzer (2009), 176.
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Prozess wird Dopamin bendétigt. Es gehort zu den Botenstoffen des Ge-
hirns und wird von hierauf spezialisierten Zellen (dopaminergen Neu-
ronen) ausgeschittet. Dies findet an unterschiedlichen Orten und aus
vollig verschiedenen Griinden statt.*® Dabei gibt es Dopaminsysteme, die
flr die Belohnung und Motivation zustandig sind. Wenn dann Dopamin
direkt im Kortex freigesetzt wird, flihrt dies zu einer besseren Klarheit
des Denkens.* Zusatzlich setzt das Striatum endogene Opioide im Fron-
talhirn frei, was durch einen freigesetzten Belohnungseffekt im Gehirn
eine Art ,Turéffner'-Funktion in Hinblick auf die Informationsverarbei-
tung auslost.>® Darlber hinaus ist das dritte wesentliche Dopaminsystem
eben fir die Bewertung von jenen Reizen zustandig, die permanent auf
uns einwirken. Mit Hilfe dieses Systems wird den Dingen und Ereignissen
eine Bedeutung flr uns verliehen. Bedeutsam ist dabei alles, was a) neu
ist, b) gut ist und c) ,was fir uns besser ist, als wir das zuvor erwartet
hatten.™ ! Dieses System motiviert somit unser Handeln und bestimmt
dadurch auch, was wir lernen. SpiTzER weist aber auch darauf hin, dass
sich menschliches Lernen schon immer in der Gemeinschaft, in gemein-
schaftlichen Aktivitaten und gemeinschaftlichem Handeln vollzogen hat.
Er halt dies flir den bedeutsamsten ,Verstarker", weshalb er bei der Aus-
wahl von Lernmethoden nicht unbeachtet bleiben darf.>2 Bei samtlichen
im Folgenden vorgestellten Methoden ist darauf geachtet worden, dass
zumindest eine Komponente in einem gemeinschaftlichen Zusammen-
wirken besteht.

2.4 Placebo-Effekt

Bei der Einfihrung einer neuen Lernmethode ist es wichtig, dass die
Lehrkraft in verstandlicher Form Uber die lernpsychologischen Grundla-
gen informiert.>3 Es lasst sich dann von einem Placebo-Effekt sprechen,
wenn die Lehrkraft von der Wirkung einer Methode Uberzeugt ist und
dies den Lernenden auch mit Bezug auf wissenschaftliche Erkenntnis-

48 Vgl. Spitzer (2009), 195.
49  Vgl. SpiTzer (2009), 177.
50 Vgl. SpiTzer (2009), 180.
51  Seitzer (2009), 195.
52 Spitzer (2009), 181.
53  Vgl. ScHIFFLER (2002), 43.
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se zu verstehen gibt.>* Darliber hinaus kann sich ein kurzer Exkurs in
die Lernpsychologie dahingehend auszahlen, dass sich die Schilerinnen
und Schuler als vollwertige Dialogpartner sehen und dadurch eher bereit
sind, dieses Verfahren als ernsthaft und hilfreich anzusehen:>> SchlieBlich
geht es darum, ein gréBeres Methodenrepertoire in die von den Schiilern
frei und selbstverantwortlich gestaltbare auBerschulische Lernarbeit zu
implementieren. Mit Blick auf die Schilerinnen und Schiler einer jlinge-
ren Klasse ist es an dieser Stelle besonders wichtig, die Informationen
zu reduzieren, Fachsprache nur in geringem Umfang zu benutzen und
komplexe Sachverhalte in einfachen Worten dem Wissensstand der Ler-
nenden angemessen zu erklaren. Dadurch, so ScHIFFLER,® gewinnt die
Lehrkraft an Sachkompetenz und Autoritdt und erzeugt gleichzeitig bei
den Schilerinnen und Schiilern Vertrauen, dass ihnen die Fremdspra-
che effektiv vermittelt wird. Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass der
Placebo-Effekt nicht ausreichend empirisch abgesichert ist.

3. ,,Opi ist ein propinquus.™ Verschiedene Formen der
Vokabelaufbereitung im Schiilerurteil (Vanessa En-
gelbrecht)

3.1 Erkenntnisinteresse, Forschungsfrage und -hypothesen

In dieser Studie wird untersucht, inwieweit Schilerinnen und Schiler
eine Effizienzsteigerung im Vokabellernen erreichen kénnen, wenn sie
selbst erstellte Lernhilfen heranziehen. Solche Lernhilfen kénnen z.B.
Mindmaps, Symbole, Zeichnungen, Sprichwdrter, Eselsbriicken oder
Fremdworter sein. Dabei soll nicht nur die Effizienzsteigerung gegenliber
einer reinen Vokabelliste, sondern auch gegeniber einer Vokabelliste mit
Lernhilfen abgeschatzt werden, die die Lehrerin oder der Lehrer erstellt
hat. MessgroBe ist die subjektive Einschatzung des Lernerfolgs und der
Lernfreude durch die Schilerinnen und Schiler selbst.

Vorausgesetzt wird in dieser Studie, dass die verschiedenen Lekti-
onsvokabeln bisweilen besser derivational, mal besser phonetisch, mal
besser Uber ikonographische Darstellungen, mal besser Gber skurile As-

54  Vgl. ScHIFFLER (2002), 43.
55  Vgl. ScHIFFLER (2002), 43.
56  ScHIFFLER (2002), 43.
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soziationen gelernt werden. Weiterhin wird vorausgesetzt, dass, je aus-
gefallener und abstruser eine Lernhilfe (,Eselsbriicke") erscheint, sie sich
umso besser einpragen wird. Damit wird zwei zentralen Befunden der
Studie von Pia BockerMANN Rechnung getragen: dass die Lernpraferen-
zen der Schilerinnen und Schiler stark divergieren und dass die Esels-
bricke die beliebteste Hilfestellung ist.

Die spezielle Forschungshypothese des vorliegenden Projekts lautet
demnach: Selbst erstellte Lernhilfen fihren zu einem effizienteren Lern-
prozess als vorgefertigte, da diese besser in der individuellen Lebenswelt
der einzelnen Lernenden verankert sind und zudem das lernférdernde
Potential der Aktivierung und Aufmerksamkeitserregung (vgl. 2.1 oben)
genutzt werden kann. Zudem erfahren die Schilerinnen und Schiler nur
so eine schilerorientierte und bewusste Unterstlitzung bei Vernetzungs-
prozessen, wenn sie konstruktiv und aktiv bei der Erstellung eines eige-
nen Vokabelspeichers beteiligt werden.

3.2 Forschungsdesign

Die Schilerinnen und Schiiler sollen im Unterricht drei Lernverfahren
vergleichend erproben, namlich

e (A) konventionelles Listenlernen (ohne Lernhilfen),

e (B) Lernen mit einer Liste, die von der Lehrkraft mit Lernhilfen auf-

bereitet ist,

e (C) Lernen mit einer Liste, die mit eigenen Lernhilfen aufbereitet ist.
Da die Motivation sowohl flir die Wahl der Methode als auch fir die Effi-
zienz des Lernens eine groBe Rolle spielt, wurden die Beurteilungen der
Schiilerinnen und Schiiler zur Basis genommen. Diese wurden anhand
eines Fragebogens quantitativ und qualitativ erhoben.

3.3 Durchfiihrung

Das Projekt wurde in einer 5. Klasse mit 30 Schilerinnen und Schilern
(m: 13; w: 17) durchgefihrt, die sich im ersten Lernjahr befanden und
mit dem Schulbuch Prima Nova arbeiteten. Das Projekt gliederte sich in
drei Phasen: In der ersten Phase haben die Schilerinnen und Schiler
die Vokabeln der Lektion wie gewohnt gelernt (Methode A). Mit Beginn
einer neuen Lektion startete die zweite Phase, in der die Lernenden die
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Abb. 6: Beispiel fur eine durch die Lehrkraft aufbereitete Vokabelliste. Die Lektionsvokabeln sind nach
Wortart sortiert und mit beispielhaften Lernhilfen versehen. © Vanessa Engelbrecht

Lektionsvokabeln mit einer von der Lehrkraft aufbereiteten Vokabelliste
(Methode B) gelernt haben, wobei die Vokabeln nach Wortart sortiert
und mit beispielhaften Lernhilfen versehen wurden (vgl. Abb. 6).

Mit Beginn der folgenden Lektion wurde die dritte Phase eingeleitet,
in der die Schilerinnen und Schiler eine Liste mit individuellen Lern-
hilfen lektionsbegleitend angefertigt haben (Methode C), nachdem sie
gemeinsam mit der Lehrkraft die Vokabeln und ihre Bedeutungsangaben
nach Wortart sortiert haben. Im Rahmen einer Sicherungsphase wur-
den die Ausarbeitungen anschlieBend im Plenum prasentiert, sodass die
Schilerinnen und Schiuler Uber ihre Mitschiler zusatzliche Anregungen
flr alternative Lernhilfen bekamen (vgl. Abb. 7). Danach wurde die sub-
jektive Einschatzung der Schilerinnen und Schiiler mit einem Fragebo-
gen sowohl quantitativ als auch qualitativ erfasst.
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Abb. 7: Beispiel fir eine mit Lernhilfen aufbereitete Vokabelliste durch die Schilerinnen und Schi-
ler (Schilerlésungen = Blau). Gemeinsam mit der Lehrkraft haben die Schiilerinnen und Schiler die
Lektionsvokabeln mit ihren Bedeutungsangaben nach Wortart sortiert und in die Liste eingetragen. ©

Vanessa Engelbrecht

3.4 Ergebnisse

Insgesamt kristallisiert sich heraus, dass die Befragten an den neu ein-
geflihrten Methoden (Methoden B und C) Gefallen gefunden haben. Al-
lerdings sind die Unterschiede zwischen diesen beiden Methoden bei Wei-
tem nicht so groB, wie erwartet worden war: Das Lernen der Vokabeln
mit der von der Lehrkraft aufbereiteten Liste (Methode B) wird von 37%,
das Lernen mit der selbst aufbereiteten Liste (Methode C) von 40% der
Lernenden als beste Methode ausgewahlt. Das konventionelle Listenler-
nen (Methode A) wurde noch mit 23% der Nennungen als beste Methode
genannt. Die Jungen haben diese sogar gleich haufig wie Methode C und
haufiger als Methode B genannt (A: 38%; B: 24%; C: 38%).

Zudem sollten die Lernenden bewerten, wie ihnen das Lernen mit
den einzelnen Methoden gefallen hat (Abb. 8): Die Mehrheit mdchte in
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Abb. 8: Mit welcher Methode wiirdest du auch gerne in Zukunft weiterarbeiten?
(Angabe: relative Haufigkeiten)

Zukunft am liebsten mit Methode B (43%) oder Methode C (40%) wei-
terarbeiten, mit einer konventionellen Liste (Methode A) lediglich 17%.
Das entspricht in etwa den Werten bei der Frage, welche Methode am
besten eingeschatzt werde. Zu Methode C wurde mehrfach angegeben,
dass das Ausdenken eigener Lernhilfen SpaB gemacht habe. AuBerdem
wurde darauf hingewiesen, dass diese Methode dazu gefiihrt habe, sich
mit den Vokabeln konkret auseinanderzusetzen und man dann ,nicht
mehr so viel zu Hause lernen™ miusse.>” Positiv bewertet wurde auch die
interaktive Erarbeitung der Liste im Klassenraum. AuBerdem habe das
eigene Aufschreiben der Vokabeln den Lernprozess unterstitzt, und es
habe gute Anregungen durch die Mitschilerinnen und Mitschiler in der
Sicherungsphase gegeben. Als weiteres Argument flir Methode C wurde
angegeben, dass man eigene Lernhilfen nach individuellem Bedirfnis
anfertigen kdnne und somit die eigene Meinung zur Geltung kéame. Dass
die Lerngewohnheiten der Schilerinnen und Schiler stark individuali-
siert sind, hat sich bereits in der ersten Studie gezeigt und wird sich auch
im Folgenden zeigen.

Fir Methode B sprachen dagegen die teilweise besser durchdachten
Lernhilfen der Lehrkraft sowie der gesparte Zeitaufwand flir deren Er-
stellung, sowie fiir die Erstellung des Listenformats. Die Lernhilfen der
Lehrkraft seien hilfreich und zum Teil auch witzig, sodass man sich die

57 Vgl. dazu auch WaAck-ERDMANN (2014), 60.



Pegasus-Onlinezeitschrift XVI (2016) Seite 25

Jochen Sauer et al.: Wortschatz in der Werkstatt Seiten 1 bis 50

100~

- mannlich
80~
- weiblich

60
40

20

0 Rhyth- Esels- Reim Ge- Vok. Mind- Bild

mus / bricke schich- nach map
Melodie te  Wortart
sortiert

Abb. 9: Welche Lernhilfen haben beim Lernen der Vokabeln geholfen? Mehrfachantworten waren még-
lich (Angabe: relative Haufigkeiten)

Vokabeln, besonders die Schweren, sehr gut merken kénne. Diese Aus-
sage findet sich inhaltlich bei insgesamt acht Befragten wieder.

Neben der Praferenz sollten die Lernenden bewerten, inwieweit die
Methode sie gut auf den anstehenden Vokabeltest vorbereitet habe. Me-
thode B und C haben auch hier bei der Bewertung im Vergleich zu Me-
thode A sehr gut abgeschnitten. Ahnlich wie bei der Frage nach der per-
sonlichen Praferenz gab es nur einen geringen Unterschied zwischen der
Bewertung von Methode B und von Methode C, wobei diesmal Methode
B (die von der Lehrkraft bearbeitete Liste) leicht besser bewertet wurde.

Die Schilerinnen und Schiler, die das Lernen mit einer konventionel-
len Liste (Methode A) praferierten, gaben an, dass diese einen besseren
Uberblick biete, sie keinen Bedarf an Lernhilfen gehabt h&tten oder sie
an das Lernen mit dem Schulbuch gewdhnt seien und Ihnen die Umstel-
lung auf eine neue Methode daher schwer fiele.

Die drei beliebtesten Lernhilfen der gesamten Stichprobe sind die
Eselsbriicke (90 %), das Bild (47 %) und die Sortierung der Vokabeln
nach Wortart (40 %). Die auBerordentliche Beliebtheit der Eselsbriicke
sowie der Befund, dass sich im geschlechtsspezifischen Vergleich ein
etwas groBeres Methodenbewusstsein bei Madchen als bei Jungen zeigt
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(vgl. dazu auch Abb. 9), bestatigen zwei Ergebnisse der Studie von Pia
BOCKERMANN.

3.5 Ergebnisse und Kritik

ErwartungsgemaB wurden die Methoden B und C gegeniber der unauf-
bereiteten Liste (Methode A) deutlich préferiert, Gberraschenderweise
zeigen sich allerdings kaum Unterschiede zwischen Methode B und C in
der Beliebtheit, Methode B wird sogar als geringfligig zielfihrender fir
die Vorbereitung auf den Vokabeltest empfunden. Die zeitaufwandige
Erstellung individueller Lernlisten (Methode C) scheint somit den hohen
Aufwand gegenlber einer durch die Lehrkraft vorgefertigten Liste (Me-
thode B) nicht zu rechtfertigen. Da jedoch immerhin zwei Flinftel der
Schiilerinnen und Schiler Methode C den Vorrang gegeben haben, er-
scheint es ideal, eine Mischung von Aufbereitung durch die Lehrkraft und
einer individuellen Aufbereitung anzustreben, etwa in der Art, dass fir
einen Teil der Vokabeln Lernhilfen angegeben werden, flir den anderen
Teil die Lernenden motiviert werden, selbst Lernhilfen zu erstellen. Die
Anleitung dazu und vereinzelte Proben sollten im Unterricht erfolgen.

Ahnlich wie in der ersten Studie kdnnen die Ergebnisse dieser Studie
nicht als reprasentativ gelten, zumal lediglich Schilerinnen und Schi-
ler einer Klasse daran teilgenommen haben. Mehrere Ubereinstimmende
Befunde, so etwa die Heterogenitat der Lernpraferenzen und -gewohn-
heiten innerhalb der Schilerschaft, das leicht starkere Methodenbe-
wusstsein der Schilerinnen gegenliber Schilern sowie die Eselsbriicke
als die beliebteste Lernhilfe, geben jedoch erste Hinweise darauf, dass
diese Beobachtungen nicht nur auf die speziellen Gruppen beschrankt
sein kénnten.

4. Bewegt Vokabeln lernen (Vanessa Baden)52
4.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage
Mit dem ,Bewegten' oder ,Szenischen Lernen' wird eine Methode vor-

gestellt, bei der fremdsprachige Lexik mit symbolisch-reprasentativen
Bewegungen und Gesten verbunden wird. Die Verbindung von lateini-

58 Die folgenden Ausfiihrungen fassen wesentliche Teile der gleichnamigen unverof-
fentlichten Masterarbeit (Bielefeld 2015) zusammen.
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schem Wort und Bewegung vermag die starre Form der Wortgleichung
aufzubrechen und gemaB den Erfordernissen des mentalen Lexikons®®
das lateinische Wort mit einer nicht-sprachlichen Reprasentation zu ver-
binden. Ein weiterer wesentlicher Faktor fiir die Wirksamkeit des ,Beweg-
ten Lernens' ist die Aktivierung der Lernenden (vgl. Kap. 2.1). Neben
der unmittelbaren Wortbedeutung werden dabei regelmaBig auch Esels-
bricken mit Bewegungen symbolisch reprasentiert.®® Damit wird an die
in den beiden vorangehenden Studien dokumentierte Lernpraferenz der
Lernenden angeknlipft. Vier Beispiele sollen illustrieren, was im Folgen-
dem unter ,Bewegtem Lernen' verstanden wird:®!

vos - ihr, euch: »Ja, vos bildet ihr euch ein!®
Arme in die Seite stlitzen, Kopf schrég, leicht nach vorne wippen, erregter Ton-
fall, béser Gesichtsausdruck!

nos — wir, uns: +WIir wollen uns die nos putzen!*
Mit dem Finger auf sich selbst zeigen, nach dem Spruch mit dem Finger rechts
und links gegen die Nase driicken und ein ,Schniefgerdusch" machen!

vale! valete! - Lebe wohl! Lebt wohl! Lebet wohl, ihr Vale!
Winken, trauriger Gesichtsausdruck, weinerlicher Tonfall!

aut - oder: Das ist aut, oder?
Sich selbst angewidert ans Oberteil fassen, fragend in die Runde gucken!

Die Studie von HiLLE et al. (2010) legt bereits dar, dass diese Methode
auBerst positive Effekte auf die Langzeitspeicherung von Lateinvokabeln
hat.¢2 Allerdings wurde die Studie an einer Schule durchgefihrt, in der
das bewegte Lernen elementarer Bestandteil des Schulkonzepts ist, der
sich durch samtliche Facher zieht. In der von Vanessa BADEN durchge-
fuhrten Studie wird nun gefragt, wie die Gelingensbedingungen an einer
,hormalen* Schule sind, will man die Methode nicht als Grundkonzept,

59 Vvgl. Anm. 10.

60 Dabei wurde auch die Schlusselwortmethode herangezogen, vgl. hierzu ZieMER
(2015).

61  Fur weitere Formen bewegten Lernens vgl. BArRTL (2014), 26-34.

62 Eine ausfuhrlichere Diskussion der Forschungsergebnisse zur Frage, inwieweit ein

Zusammenhang zwischen kodrperlicher Bewegung und intellektueller Leistungsfahig-
keit besteht, findet sich bei BaArTL (2014), 22-26.
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sondern lediglich als motivierende Variationsmoglichkeit ab und zu im
Unterricht einsetzen.

4.2 Forschungshypothesen
1. Motivation und Verhaéltnis zwischen Lehrkraft und Lerngruppe

e H1.1: Das szenische Umsetzen von Vokabeln macht SpaB und schafft
daher eine positive Lernatmosphare (vgl. Kap. 2.2).

e H1.2: Durch ,Szenisches Lernen' kommt es zu einem Motivationsan-
stieg.

e H1.3: Das ,Szenische Lernen' hat einen positiven Einfluss auf die Be-
ziehung zwischen Lernenden und Lehrenden.

2. Transparent-Machen der lernpsychologischen Begriindung
der Methode

e H2: Informationen Uber die neurologische Gehirnforschung und die
erwiesene Effektivitat der Methode haben Einfluss darauf, wie die
Schiilerinnen und Schiiler die Methode wahrnehmen.

3. Umsetzung

e H3.1: Jugendliche sind dem ,Szenischen Lernen' gegenlber skeptisch
bis ablehnend eingestellt.

e H3.2: Die Methode kann von jeder Lehrkraft und mit jeder Lerngrup-
pe umgesetzt werden.

4. Gesamteindruck

H4: Die Methode wird von den Lehrkraften und der Lerngruppe als
effektiv wahrgenommen und als neue Methode begriBt.

4.3 Design der Studie

Eine weit verbreitete Form der qualitativen Datenerhebung stellt das Ein-
zelinterview dar, weil es vielféltig einsetzbar ist. Die Méglichkeiten betref-
fen dabei die Erfragung von Situationsdeutungen in offener Form sowie
von Handlungsmotiven, die Erhebung von Alltagstheorien und Selbstin-
terpretationen und die diskursive Verstandigung Uber Interpretationen.®?

63 Hopr (2009), 350.
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Hier soll das fokussierte Leitfadeninterview eingesetzt werden, da bei
der Frage, wie sich die Schilerinnen und Schiler wahrend der Unter-
richtseinheiten zum Szenischen Lernen gefliihlt haben, nicht zuletzt die
Begrindungen im Mittelpunkt stehen, die durch einen Fragebogen nur
schwer abprifbar sind. Ein Leitfaden, dem offen formulierte Fragen zu
Grunde liegen, soll dabei als Orientierung dienen und sicherstellen, dass
alle wesentlichen Aspekte der Forschungsfrage im Interview berlcksich-
tigt werden. Gleichzeitig erhdht der Einsatz eines solchen Leitfadens die
Vergleichbarkeit der Daten.

Die Grundlage flir eine anschlieBende Auswertung der erhobenen Da-
ten bildet die Transkription der aufgenommenen Interviews. In Bezug
auf die Auswertungsstrategie fiel die Entscheidung auf die Methode von
Christiane ScHMIDT.®* Dabei handelt es sich um eine Auswertungsstra-
tegie, die sich durch eine Zusammenstellung von einzelnen Techniken
speziell fiir Leitfadeninterviews eignet. Die qualitative Analyse erfolgt
dabei inhaltsanalytisch und verfahrt sowohl ,hermeneutisch-interpretie-
rend' als auch ,empirisch-erklérend'.®> Demnach handelt es sich hierbei
um eine Technik, bei der das Material nach Einzelaspekten oder Themen
geordnet und thematisch zusammengefasst wird.® Als Leitprinzip gilt die
Arbeit am Material, weshalb es zu einer standigen Auseinandersetzung
mit den erhobenen Daten kommt.®”

Als Stichprobe wurden drei sechste Klassen eines Gymnasiums in
NRW gewahlt, die Latein im ersten Lernjahr belegen. Drei Lateinlehrerin-
nen und -lehrer und ein Referendar erklarten sich dazu bereit, dass in ih-
ren Lateinklassen zwei Unterrichtseinheiten zum Szenischen Lernen von
Lateinvokabeln durchgefihrt und im Anschluss daran mit einigen Schi-
lerinnen und Schilern und den Lehrkraften Interviews geftihrt wurden.
An den beiden Unterrichtseinheiten nahm jeweils die komplette Klasse
teil. FUr die Interviews wurden anschlieBend insgesamt 15 Schiilerin-
nen und Schiler ausgewahlt. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet,
dass sie moglichst reprasentativ ist. Interviewt wurden sowohl weibliche

64  ScHMmiIDT (2013).

65 ScHmipT (2013), 473.
66 ScHMmIDT (2013), 474.
67 ScHMmIDT (2013), 484.
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wie auch mannliche, als auch leistungsstarkere und -schwachere Schi-
lerinnen und Schiiler. Dennoch ist die Reprasentativitat der Studie eher
gering, weil die Stichprobengréoe zum einen relativ klein ist und zum
anderen die Interviewten nur von einer Schule stammen.

4.4 Auswertung

»~Das hat mir jetzt ohne zu ligen - ej! - wirklich richtig SpaBB gemacht",
stellte ein Schiler im Interview fest. Ein sehr hoher Prozentsatz von
93% der Schilerinnen und Schiler bestatigen die erste Hypothese H1.1
~Das szenische Umsetzen von Vokabeln macht SpaB." Damit kann die
Methode auch direkten Einfluss auf eine positive Lernatmosphare neh-
men. Alle Lehrkrafte bestatigten, dass die Methode vor allem ,Schwung
in den Unterricht' brachte und durch die Bewegung und das gemeinsame
Lachen eine angenehme Atmosphare entstand. Dies ist eine wichtige Ge-
lingensbedingung des Konzepts, da Schilerinnen und Schiiler, die SpaB
beim Lernen haben, nicht nur mit mehr Aufmerksamkeit bei der Sache,
sondern aufgrund der positiven Emotionen auch in der Lage sind, die
Vokabeln langfristig zu speichern (vgl. Kap. 2.2). Dazu passt auch, dass
87% der Schiilerinnen und Schiler deutlich motivierter als bei anderen
Vokabellernmethoden waren: ,Also, ich war viel motivierter, (...) man
hatte so das Geflhl, jetzt noch eins!, will ich und ... mehr Bewegung."
Somit kann Hypothese H1.2 ,,Durch Szenisches Lernen kommt es zu ei-
nem Motivationsanstieg" ebenfalls als bestatigt gelten.

Bei 80% der Schilerinnen und Schiler hat sich durch die Methode die
Sicht auf die Lehrkraft positiv verandert. Dies flhrt zu einer Bestatigung
der dritten Hypothese H1.3 ,Das Szenische Lernen hat einen positiven
Einfluss auf die Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden". Die
restlichen 20% der Schulerinnen und Schiler beschrieben die Beziehung
als unverandert. Damit Uberzeugt das Szenische Lernen auch dadurch,
dass die Lehrkraft etwas mehr von sich preisgibt. Fir die Lernenden
stellt dies eine wichtige Komponente dar, wurde doch herausgefunden,
dass insbesondere in den Situationen gelernt wird, in denen die Lehrkraft
geschatzt und als sympathisch bewertet wird (vgl. Kap. 2.3). Dass der
Aspekt der Sympathie zurlickhaltend von Lehrkraften behandelt wird,
zeigt sich auch in den Interviews. Nur zwei der vier Befragten, beides
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weibliche Kollegen, kommen Uberhaupt auf diesen Punkt zu sprechen.
Sie beschreiben die Methode als gewinnbringend, weil die Lernenden
sehen, dass die Lehrkraft mit Herz und Seele dabei ist, und sie diese von
einer anderen Seite kennenlernen kénnen.

Das Besondere am ,Szenischen Lernen' ist aber vor allem die Bewe-
gung. Die Schiilerinnen und Schiler bekommen wahrend der Methode
die Mdglichkeit, sich von ihren Stihlen zu erheben und selbst Bewegun-
gen, Gestik und Mimik durchzufiihren. Lernen geschieht hierbei durch
Bewegung, was die Methode fir das Konzept ,Bewegte Schule' bzw.
,Bewegter Unterricht' geradezu pradestiniert (vgl. Kap. 2.1). Nicht ohne
Grund findet dieses Konzept in den letzten Jahren enormen Zuspruch,
berlicksichtigt es doch das elementare Bedlrfnis der Kinder nach Bewe-
gung. Aus den Interviews mit den Schilerinnen und Schilern wird deut-
lich, dass dieses Bedlirfnis bei den allermeisten auch noch in der sechs-
ten Klasse vorhanden ist. 67% der Schilerinnen und Schiler berichten,
einen deutlichen Bewegungsdrang zu verspliren, der sie dazu veranlasst,
Hausaufgaben hdufiger zu unterbrechen, um sich zwischendurch etwas
bewegen zu kdénnen. Der ,normale' Lateinunterricht geht auf diese Be-
dirfnisse meist nicht ein und verschenkt damit zahlreiche Chancen, die
sich durch das Lernen mit bzw. durch Bewegung ergeben wirden. Von
87% der Schilerinnen und Schiiler wurde Bewegung im Unterricht als
sehr positiv empfunden. Auch drei der finf Probanden, die angaben,
keinen besonderen Bewegungsdrang zu versplren, bewerteten die Me-
thode abschlieBend als gut. Die beiden Schiler, die die Bewegung im
Unterricht als negativ empfanden, erklarten, dass sie sich durch die Be-
wegung gestort fuhlten und eher Ruhe beim Vokabellernen brauchten.
Auch wenn die Mehrheit der Schilerinnen und Schiler die Bewegung als
sehr positiv empfand, bleibt zu bericksichtigen, dass sich in einer Klasse
verschiedene Lerntypen befinden, was eine Methodenvielfalt und -ab-
wechslung unabdingbar macht. Dennoch sollte folgende Aussage einer
Schilerin weniger die Sportlehrkrafte als alle anderen Fachlehrerinnen
und Fachlehrer zum Nachdenken anregen: ,Also das ist gut, weil im-
mer diese Unterrichte, wo man die ganze Zeit sitzt und dann irgendwas
schreibt, ich glaube, dass ist irgendwie ... ich glaube, deswegen gehen
auch so viele nicht so gerne in die Schule."
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Die Hypothese H2 ,Informationen Uber die neurologische Gehirnfor-
schung und die erwiesene Effektivitat der Methode haben Einfluss dar-
auf, wie die Schilerinnen und Schiiler die Methode wahrnehmen"™ wur-
de von 73% der Probanden bestdtigt. 11 Probanden beschrieben, der
wissenschaftliche Exkurs hatte positiven Einfluss auf die Wahrnehmung
der Methode gehabt. Vor allem mit Blick auf die zu Beginn mdéglicher-
weise albern wirkenden Szenen bestatigen die Lernenden, dass die The-
orievermittlung ein wichtiger Faktor gewesen sei, um sie sich auf diese
Methode einzulassen. Unabh&ngig davon zeigen die AuBerungen gerade
der Sechstklassler, dass diese sehr wohl in der Lage sind, komplexere
Phanomene zu verstehen, wenn man sie ihnen nur altersgerecht erklart.
Daraus erwachst ein unmittelbarer Appell, sich als Lehrkraft immer wie-
der klar zu machen, wie wichtig es ist, dass man neue Methoden, die im
Unterricht durchfihrt werden, auch transparent macht. Wer seine Schi-
lerinnen und Schiler als miindige Gesprdachspartner ansieht, ganz gleich
welcher Jahrgangsstufe, schafft eine gute Basis, um gemeinsam an ein
Ziel zu gelangen.

Die Hypothese H3.1 ,Jugendliche sind dem Szenischen Lernen ge-
genlber skeptisch bis ablehnend eingestellt" konnte nur partiell besta-
tigt werden: Immerhin 53% der Schilerinnen und Schiler gaben an,
dass sie zu Beginn der ersten Unterrichtseinheit skeptisch gegeniiber
der Methode eingestellt waren. Diese anfangliche Skepsis konnte offen-
sichtlich auch nicht von dem theoretischen Input zu Beginn der ersten
Unterrichtseinheit aufgefangen werden. Unbehagen bereiteten vor allem
die als albern und Ubertrieben empfundenen Bewegungen sowie Ges-
tik und Mimik. Als lacherlich haben die Methode hingegen nur 13% der
Schiilerinnen und Schiiler beschrieben. Mit der Zeit hat sich das Emp-
finden gegenlber der Bewegung also gedndert. Diese Veranderungen
werden von den Lehrerinnen und Lehrern als Abbau von Hemmungen
beschrieben. Am Ende fiihrte diese Wahrnehmungsveranderung dazu,
dass 87% der Lernenden die Methode als gut bewerteten. Damit haben
75% der Schilerinnen und Schiler, die anfanglich Skepsis gegentber
der Methode empfanden, diese im Laufe der beiden Einheiten berwun-
den. Zudem kann festgehalten werden, dass niemand diese Methode
aktiv boykottiert hat. Von einer langfristigen Skepsis und Ablehnung ist
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daher bei Schiilerinnen und Schiilern der sechsten Klasse nicht auszu-
gehen. Die Praferenz dieser Methode ist offenbar geschlechtsabhangig:
So haben 100% der Schilerinnen und 75% der Schiler das Szenische
Lernen abschlieBend als gut bewertet. Daraus lasst sich erkennen, dass
die Methode in starkerem MaBe von Schiilerinnen angenommen wird.
Eine Uberpriifung der Hypothese H3.2: ,Die Methode kann von je-
der Lehrkraft und mit jeder Lerngruppe umgesetzt werden", gestaltet
sich schwieriger, zumal lediglich vier Lehrkrafte und 15 Schilerinnen und
Schiiler befragt wurden. Ob die Lehrkraft eine Methode im Unterricht be-
nutzt, hangt maBgeblich davon ab, inwieweit sich diese mit der Methode
identifizieren kann und sich mit ihr wohlfuhlt. Mit Blick auf das ,Szenische
Lernen' scheinen diese Aspekte besonders wichtig zu sein. Aus den In-
terviews mit den Lehrerinnen und Lehrern geht hervor, wie wichtig sie es
finden, dass sie selbst hinter der Methode stehen und dabei authentisch
bleiben. Andernfalls, so gaben die Befragten an, merken die Schiilerin-
nen und Schiler dies sofort und akzeptieren die Methode nicht. Drei der
vier Lehrkrafte auBerten, dass die Methode zu ihnen passe und sie diese
auch in ihrem eigenen Unterricht anwenden wollen. In diesen Fallen soll-
te einer problemlosen Ein- und Durchfiihrung des Szenischen Lernens
nichts im Wege stehen. Es gibt allerdings auch Lehrkrafte, die der Me-
thode skeptisch gegeniberstehen. Eine Lehrkraft beschrieb, dass sie die
Methode nicht gerne im Unterricht anwenden méchte, weil die Methode
nicht zu ihr passe und sie sich beim Szenischen Lernen unwohl fihle. Da-
her stellt sich die Frage, ob es eine Mdglichkeit flir solche Lehrkrafte gibt,
die sehr effektive und chancenreiche Lernmethode in der Klasse anzu-
wenden, ohne sich bei der Durchflihrung unwohl zu fiihlen. Die befragte
Lehrkraft zeigte bereits wahrend des Interviews eine Vorgehensweise
auf, die fir ihren eigenen Unterricht akzeptabel ware: ,Aber ich wilrde
die Schiiler sich selber was ausdenken lassen, weil wenn ich das vorspie-
le, dann wird das nicht authentisch und dann hat das keinen Zweck." Mit
dieser Vorgehensweise greift die Lehrkraft gleichzeitig die Wiinsche der
meisten Schilerinnen und Schiler auf. 80% von ihnen finden es namlich
wichtig, dass sie sich im Unterricht selbst Szenen (berlegen kénnen.
Fir alle Lehrkrafte, die ungern selbst vor der Klasse kleine Szenen dar-
stellen, scheint dies eine sehr gute Mdglichkeit zu sein, das ,Szenische
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Lernen' dennoch als Methode im Unterricht anwenden zu kdénnen. Was
die Vorstellung der Methode und ihre erste Einflihrung angeht, so wéare
dartber nachzudenken, ob die Lehrkraft Ausschnitte aus den DVDs von
Grimbs zeigt, um den Lernenden einen ersten Eindruck von der Methode
zu vermitteln. Es steht natirlich auBer Frage, dass eine extrovertierte
Lehrkraft, die selbst mit Freude die kleinen Szenen mitspielt, eine noch
groBere motivationale Wirkung auf die Schilerinnen und Schiler hat und
starkeren Einfluss auf die Beziehung zwischen ihnen nehmen kann. Die
wichtige Botschaft soll an dieser Stelle aber vor allem sein, dass jede
Lehrkraft, angepasst an ihre Offenheit gegeniiber der Methode, Wege
finden kann, das Szenische Lernen in ihrem Unterricht umzusetzen. Dass
die Umsetzbarkeit der Methode von der jeweiligen Lerngruppe abhangt,
vermuten drei der vier Lehrkrédfte. Sie kénnen sich vorstellen, dass es
insbesondere bei unruhigen und undisziplinierten Klassen zu Problemen
kommen kénnte. Zwei von ihnen wirden davon sogar abhangig machen,
ob sie die Methode lGiberhaupt anwenden. ,Wenn das ‘ne Klasse ist, in der
sehr viele ja SpaBmacher drin sind, dann hat das wenig Sinn", gibt eine
Lehrkraft zu bedenken. Inwieweit diese Spekulationen zutreffen, musste
in weiteren Studien Uberprift werden, da die hier vorgefundenen Lern-
gruppen keine Erkenntnisse dariber zulassen. Der Vermutung zweier
Lehrkrafte, die Methode kdnne mit kleineren Gruppen besser umgesetzt
werden, kann mit Blick auf die Durchfiihrung in einer groBen Klasse wi-
dersprochen werden.

Wie bereits an mehreren Stellen in der Diskussion anklang, wird das
,Szenische Lernen' sowohl von den meisten Lehrkraften als auch von
dem GroBteil der Schilerinnen und Schiler als effektiv bewertet und als
neue Methode begriBt, womit sich Hypothese H4 bestatigt. Trotz der
dargestellten Schwachen gaben alle Lehrkrafte an, dass sie die Methode
als lohnenswert fir die Lernenden erachten und - wenn auch teils passiv
- in den eigenen Unterricht mit einbinden wollen. Eine Lehrerin fasste es
wie folgt zusammen: ,Und bis auf einzelne kleine Einschrankungen wir-
de ich auch sagen, ist das auch durchaus mal ein System, das es wert
ist, Schilern mal so auch mitzuteilen, dass es eben auch noch andere
Mdglichkeiten gibt als nur das Buch vor die Nase zu halten." In dieser
AuBerung wird ebenfalls der Wunsch nach Methodenvielfalt deutlich. Es
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lasst sich in diesem Zusammenhang als positiv wahrnehmen, dass die
Lehrkrafte das ,Szenische Lernen' auch deshalb schatzen, weil es einen
neuen Sinn anspricht und mit anderen kombiniert. Zudem betonen 80%
der Schiilerinnen und Schiiler, dass sie von nun an die Methode auch fir
die Vokabelarbeit zu Hause nutzen wollen. Das erscheint, gemessen an
den Ergebnissen der Studie von Pia BOCKERMANN, sehr viel.

Die vorherigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass Bedenken hin-
sichtlich des Einsatzes von ,Szenischem Lernen' im Unterricht weitest-
gehend unbegriindet sind. So wird nicht nur die anfangliche Skepsis
zumeist von den Schiilerinnen und Schilern berwunden, sondern die
Methode auch als gut bewertet. Zudem macht die Methode dem GroB-
teil der Lernenden SpaB und findet schnell Anklang, weil die Effektivitat
zeitnah ersichtlich und merklich splrbar ist. Die drei Testklassen geben
kaum Anlass zu Bedenken hinsichtlich der Umsetzbarkeit des ,Szenischen
Lernens'. FUr die Zukunft ware es aber sicher interessant, die Methode in
,schwierigen' Klassen zu erproben. Was die Angst vor einem mdglichen
Autoritatsverlust betrifft, so kann aufgrund der Ergebnisse dieser Erhe-
bung eine Entwarnung ausgesprochen werden. 83% der Schiilerinnen
und Schiiler sehen keine Gefahr darin, dass die Lehrkraft wegen der
szenischen Bewegungen ausgelacht werden kénnte, und 90% gaben an,
die Lehrkraft weiterhin ernst zu nehmen. Eine Schilerin rat, auch beim
,Szenischen Lernen' streng zu bleiben. Das Szenische Lernen ist sicher
nicht in der Lage, Autoritat zu erschaffen, wo vorher keine vorhanden
war. Wenn die Methode hingegen stimmig ist und eine gewisse Grund-
autoritat vorhanden ist, schmalert sie diese keinesfalls.®® Dennoch sollte
die Lehrkraft, sofern nicht die Schilerinnen und Schiiler die Szenen vor-
geben, mit dem erforderlichen Feingefliihl die Spriiche und Bewegungen
auswahlen. Was die Bedenken hinsichtlich der Erstellung von Szenen im
Unterricht betrifft, so hat dieses bei 79% der Schilerinnen und Schiler
gut geklappt.

68 An dieser Stelle sollte bereits deutlich geworden sein, dass eine weniger extrover-
tierte Lehrkraft nicht zwangslaufig eine schauspielerisch hochwertige Szene vor der
Klasse vorspielen muss. Es sollte ebenso funktionieren, wenn man die Schilerinnen
und Schiler die Szenen ausdenken lasst. Wir wissen bereits, dass dieses Vorgehen
von den meisten Lernenden sogar begriBt wird. Es ware aber sicherlich interessant,
in einer weiteren Studie zu untersuchen, ob die Methode noch gut ankommt, wenn
die Lehrkraft nicht selbst mitmacht.
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Trotz der vielen Chancen, die diese Methode bietet, darf ein Punkt je-
doch nicht auBer Acht gelassen werden. In der bisherigen wissenschaft-
lichen Diskussion dieser Methode®® wird darauf nicht eingegangen, dass
bei den Vokabeln lediglich die Wortbedeutungen, nicht aber die gramma-
tikalischen Angaben mitgelernt werden. Es stellt sich die Frage, inwie-
weit beispielsweise der Genitiv und das Geschlecht als wichtige Informa-
tion mit in das ,Szenische Lernen' integriert werden kdénnten. Zu einer
solchen Kombination gibt es derzeit noch keine bekannten Umsetzungs-
maoglichkeiten. Auffallig ist jedoch, dass dieses Problem nur von einer
Lehrkraft beschrieben wurde. Diese Angaben sind aber doch gerade flr
eine fehlerfreie Ubersetzung von immenser Bedeutung. Es ist fraglich, ob
sich dann Uberhaupt noch eine Zeitersparnis beim Lernen ergibt, wenn
die Schilerinnen und Schiiler derartige Angaben wieder ,klassisch®™ da-
zulernen miussten. Unter diesem Gesichtspunkt spricht vieles daflr, die-
se Methode vorrangig oder sogar ausschlieBlich fur die Vokabeln zu be-
nutzen, deren Bedeutungen vielen Schiilerinnen und Schilern der Klasse
Schwierigkeiten bereiten.”® Das Erlernen von Wortbedeutungen steht bei
dieser Methode somit im Mittelpunkt. In keinem Fall darf es aber zu einer
Abwertung der grammatikalischen Angaben kommen. Es kénnte dariber
nachgedacht werden, inwieweit es Mdglichkeiten gibt, durch zusatzliche
Bewegungen Hinweise auf grammatikalische Angaben zu geben.’! Diese
Ausflihrungen durfen allerdings nicht zu komplex werden. In einer weite-
ren Studie kdnnten derartige Ideen ausprobiert und untersucht werden.

69 Siehe BITTNER (2009) und HiLLE et al. (2010).

70  Eine solche Tendenz lasst sich auch bei den Lernenden erkennen. Viele Schiilerin-
nen und Schiler geben an, dass sie die Methode nicht fir alle, sondern vor allem
fur die schwierigen Vokabeln nutzen wollen. Unter schwierige Wortbedeutungen
fallen beispielsweise diejenigen Vokabeln, die eine groBe Verwechselungsgefahr
mit anderen Vokabeln aufweisen, oder semantisch unterschiedliche Bedeutungen
haben.

71  Es ware beispielsweise denkbar, bei femininen Substantiven im Anschluss an die
Bewegung zu schnipsen o.3a.
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5. Ludendo discimus? Wortschatzspiele im Lateinun-
terricht (Peter Neufeld)

5.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfrage

Vokabelspiele sind im Unterricht als methodische Abwechslung beliebt:72
Man kdénnte daher vermuten, dass sie fur den Wortschatzerwerb beson-
ders wirksam sind. Wenngleich Spal8 und Freude einen wichtigen Mo-
tivator darstellen und eine positive Klassenstimmung das individuelle
Lernen fordert, so gibt es einige Aspekte, welche die Wirksamkeit von
Vokabelspielen in Frage stellen: Oft sind bei den Spielen jeweils nur ein
oder zwei ,Spieler' der Reihe nach aktiv, zudem werden die Vokabeln
meist ohne Kontext und situative Umstdnde abgefragt.”> Andererseits
kann der Wettkampfcharakter der Spiele die Motivation verstarken: Zur
Spannung des Spiels kommen Ehrgeiz und der Wunsch hinzu, dass man
der eigenen Gruppe zum Sieg verhelfen mdchte. Idealerweise resultiert
daraus mehr Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiler: Selbst ein kur-
zes Uberfliegen der Vokabelliste in der Pause vor den Spielen wére schon
eine Umwalzung mehr. Um zu vorbereitendem Lernen zu motivieren,
mussen die Spiele regelmaBig stattfinden. Je nach Lernstand der Klasse
sollte auch das eingesetzte Vokabular vorher bekannt sein und einen
Umfang haben, der Erfolgserlebnisse verspricht, aber dennoch heraus-
fordert.”#

Vokabelspiele kénnen in unterschiedlichen Funktionen zum Einsatz
kommen und zur Vernetzung, Differenzierung oder auch schlicht zur
Wiederholung gelernter Vokabeln verwendet werden. Vielen Vorschlagen
gemein ist, dass sie Abwandlungen etablierter Gesellschaftsspiele sind.
So kann mit einer Variante von ,Teekesselchen' die Bedeutungsbreite
polysemer Vokabeln differenziert und eingepragt werden,’> Scharade

72 Vgl. hierzu ScHirok (2010), 25: ,Fir Ubungsphasen im Bereich Wortschatz sind -
abgesehen von den Angeboten in den Lehrblichern - vor allem spielerische Formen
beliebt, die auf einem agonalen Prinzip beruhen. Am Anfang oder am Ende einer
Stunde eingesetzt kdnnen sie durchaus zur Motivation und dadurch auch zum Ler-
nerfolg beitragen™.

73 Hinzu kommt, dass bei den meisten Spielen Wortgleichungen abgefragt werden, so
dass eher deklaratives als prozedurales Wissen reproduziert wird.

74 Vgl. Hey (1984), 51.
75 Vgl. ScHOEDEL (2001), 26f.



Pegasus-Onlinezeitschrift XVI (2016) Seite 38

Jochen Sauer et al.: Wortschatz in der Werkstatt Seiten 1 bis 50

mit lateinischen Begriffen vernetzt durch die Bildung von Assoziationen?®
und Vokabel-Jeopardy durch die Erstellung von Wortfeldern,”” wahrend
etwa VokabelfuBball das Vokabelabfragen spielerisch variiert.”® Je nach
Spiel ist also die Lernmethode unterschiedlich und dementsprechend ist
auch eine unterschiedliche Wirksamkeit sowohl hinsichtlich des Effektes
als auch der Effizienz zu erwarten. Deshalb schien es ratsam, sich im
Rahmen der hier beschriebenen Studie auf den Einsatz von Spielen zu
beschranken, die in ihrer Wirkungsweise ahnlich sind. Die Wahl fiel auf
wiederholende Spiele, die voraussetzen, dass das Lernen der Vokabeln
vorher erfolgt ist, und die den Lernerfolg durch vermehrte Umwalzung
fordern wollen.

In Bezug auf Spiele dieser Art ist zu fragen, ob ihr regelmaBiger Ein-
satz zu einem messbar besseren Lernerfolg fihrt. Die Forschungsfrage
lautet somit: Lassen sich durch angekiindigte und regelmaBige flnf- bis
zehnminitige Phasen spielerisch-agonaler Wortschatzarbeit messbare
Verbesserungen in der Wortschatzbeherrschung in der Lehrbuchphase
erreichen?”®

5.2 Forschungshypothesen

e H1. Die in der Unterrichtspraxis sehr beliebten Vokabelspiele bieten
eine willkommene methodische Abwechslung im Unterricht.

e H2. Bei einer haufigen Durchflihrung von Vokabelspielen im Unter-
richt dirfte sich ihre Wirksamkeit empirisch gut nachweisen lassen.

5.3 Testdesign

Uber einen Zeitraum von acht Wochen wurde je einmal wéchentlich eine
zehnminutige Spieleinheit durchgefihrt, sofern in der jeweiligen Woche
keine Leistungsiberprifung geplant war.

Die Ublichen Leistungsuberprifungen in der Klasse (Vokabeltests und
Klassenarbeiten) stellten das Messinstrument dar, mit dem der Lerner-
folg ermittelt werden sollte. Dabei sollte die Leistungsiberpriifung vor

76  Vgl. GrRoB (2005).

77  Vgl. PFEIFFER (1999).

78 Vgl. ScCHWINGE (1979), 116.

79 Vgl. zur schwierigen Forschungslage Kipr (2001).
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Beginn der MaBnahme mit denen ab Beginn der MaBnahme verglichen
werden.

Bei der Auswahl der Spiele wurde darauf geachtet, dass sie einen
moglichst hohen Aktivierungsgrad aufweisen, also gleichzeitig mdglichst
viele Schilerinnen und Schiler gefordert sind und nicht etwa einige star-
ke Schilerinnen und Schiler das Spielgeschehen dominieren.® Um zum
individuellen Lernen anzureizen, wurden die Spiele mit dem daflr vor-
ausgesetzten Vokabular jeweils angeklndigt.

Neben der quantitativen Messung der Testergebnisse wurde eine
Feedback-Runde durchgefiihrt, bei der nach der empfundenen Wirksam-
keit und der Motivationssteigerung durch Vokabelspiele sowie dem Ein-
fluss auf das tatsachliche Lernverhalten gefragt wurde. In dieser Feed-
back-Runde wurde nicht nur die flinfte Klasse befragt, sondern auch die
achte Klasse, in der die Vokabelspiele erprobt wurden.

5.4 Durchfiihrung

Die Durchfihrung erfolgte in der finften Klasse (erstes Lernjahr) ei-
nes Gymnasiums. In einem Zeitraum von insgesamt acht Wochen wur-
den sechs Spieleeinheiten und drei Leistungstberprifungen in folgender
Abfolge durchgeflihrt: drei Spieleinheiten; Test und Klassenarbeit; drei
Spieleinheiten; Test.

In den ersten zwei Wochen wurde Vokabelfussball gespielt. Als sich
zeigte, dass dieses Spiel im Klassenverband nur wenige Schiler und
Schiilerinnen aktivierte, kam der Vokabeleckenlauf zum Einsatz. Da die
Lernenden in sechs Tischgruppen zu je vier Personen saBen, spielten
sie in dieser Formation gegeneinander. In jeder Spielrunde schickte die
Gruppe ein Mitglied ins Rennen, das sich selbststandig eine Raumecke
als Startpunkt wahlte. Bei sechs Gruppen mussten zwei Ecken doppelt
besetzt werden. Nun wurden lateinische Vokabeln laut verlesen, und wer
von den Spielern zuerst die richtige Lernform und Bedeutung durch Zu-
ruf nannte, durfte eine Ecke weitergehen. Hatte ein Spieler seine Starte-
cke wieder erreicht, galt die Runde als beendet. Eine Schiilerin notierte,

80 Der Begriff ,Aktivierungsgrad" ist hier nicht individuell auf das MaB bezogen, in dem
der Spielende sein Wissen aktiv abrufen, einsetzen und vernetzen muss, sondern
bezieht sich darauf, wie viele Schiler der Klasse tUberhaupt aktiv spielen und nicht
nur anderen dabei zusehen.
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wie viele Ecken jeder Spieler geschafft hatte, und schrieb das Ergebnis
als Punktzahl der Gruppe gut. Sie notierte auBerdem auf einem Sitzplan,
welcher Spieler einer Gruppe bereits gespielt hatte, denn niemand durfte
erneut antreten, bevor alle anderen Mitglieder der Gruppe dran waren.
In den zehn Minuten Spielzeit, die wochentlich aufgewendet wurden,
schaffte man mindestens zwei, gelegentlich auch mehr Runden, und
meist wurden etwa 20 bis 30 Vokabeln abgefragt. So war also mindes-
tens die Halfte der Klasse jedes Mal direkt involviert. In jeder Spielrunde
wurden zudem je zwei Schiilerinnen und Schiler zum Abfragen der Vo-
kabeln und zwei Schiilerinnen und Schiler als Schiedsrichter eingesetzt.
Die Ubrigen verfolgten groéBtenteils aufmerksam das Geschehen. Von
Spieleinheit zu Spieleinheit wurden die Punktzahlen der Gruppen addiert
und anhand der erreichten Gesamtpunktzahl am Ende eine Rangliste der
Gruppen erstellt. Die Klasse zeigte bei den Spielen groBes Engagement,
wobei gegen Ende der MaBnahme das Interesse nachlieB.

5.5 Auswertung

Fir die Auswertung der MaBnahme lagen bei einer StichprobengréBe von
n= 21 sieben Vokabeltests und vier Klassenarbeiten aus dem gesamten
Schuljahr vor. In den Tests wurden jeweils zehn lateinische Begriffe (zu-
fallige Auswahl aus den Lektionsvokabeln) abgefragt, zu denen die Lern-
formen mit grammatischen Merkmalen und die Bedeutungen anzugeben
waren.

Fir die Auswertung wurden zunachst nicht die Noten, sondern die
Fehler erfasst. Nach der Bewertungsmethode der Lehrkraft gab es flr
eine falsche Lernform bzw. falsche oder fehlende Bedeutungen jeweils
einen halben Fehler. Der besseren Handhabbarkeit wegen wurde dies in
je einen ganzen Fehler umgerechnet. In der Klasse waren insgesamt 24
Schiilerinnen und Schiler. In drei Fallen lagen nicht alle Tests vor. Flr
die statistischen Berechnungen wurden diese Werte nicht berlcksich-
tigt, so dass sich eine Stichprobe von n=21 ergibt. Fir die statistische
Auswertung wurde hauptsachlich mit dem Median gearbeitet, da sich
im Shapiro-Wilk-Test fir nahezu alle Daten signifikante Abweichungen
von der Normalverteilung zeigten. Dementsprechend wurde die Signi-
fikanz der Ergebnisse mit dem gepaarten Wilcoxon-Test Uberprift. Die
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Fehler: Vokabelteste 1-7
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Abb. 10: Darstellung der Testergebnisse im Box-Whiskers-Plot.
Die Werte in der y-Achse sind die Fehlerpunkte, in der y-Achse die Tests.
Test 1-5 wurden vor dem Treatment erhoben, Test 6-7 wahrenddessen; n=21.

Berechnungen und Erstellung der Box-Whiskers-Plots wurden mit dem
Programm R durchgefihrt.

Wie Abb. 10 zu entnehmen ist, schwankt der Median der Testergeb-
nisse sehr stark, ohne dass eine RegelmaBigkeit sichtbar ware. Der un-
tere Quartilswert ist dagegen recht konstant. Lediglich in Test 1 und 7
liegt er bei 0. In allen Ubrigen Tests bleibt er auf einem Wert von 1. Der
obere Quartilswert ist ahnlich durchwachsen wie der Median. Insgesamt
betrachtet hat nach einem Ausrutscher im zweiten Test die Halfte der
Klasse maximal 15% der abgefragten Vokabeln nicht gekonnt (also eine
2), ein Viertel der Klasse hat dabei maximal eine Lernform oder eine Be-
deutung nicht gewusst (also eine 1). Mit Ausnahme von Test 2 und 3 hat
drei Viertel der Klasse maximal 20 % der Vokabeln nicht gekonnt (also
immer noch eine 2). Der Interquartilsabstand als MaB fir die Streuung
der Ergebnisse betragt in Test 2 und 3 sechs Fehler, in Test 7 vier Fehler
und sonst zwischen einem und drei Fehlern. Auffallig ist, dass im letz-



Pegasus-Onlinezeitschrift XVI (2016) Seite 42

Jochen Sauer et al.: Wortschatz in der Werkstatt Seiten 1 bis 50

Vokabelfehler: Klassenarbeiten 3+4
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Abb. 11: Darstellung der ermittelten Vokabelfehler in den Klassenarbeiten 3 und 4 im Box-Whiskers-
Plot. Auf der y-Achse wurde die Fehlerquote aufgetragen (Vokabelfehler/Wortanzahl x 100); n=23.

ten Test der obere Quartilswert gegenliber den Tests davor vergleichbar
bleibt, aber das letzte Quartil eine gréBere Spanne aufweist als davor.
Da Test 5 im Unterschied zu den Ubrigen Tests nicht nur die Vokabeln
von einer, sondern die der ersten vier Lektionen abfragte und somit nicht
in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad vergleichbar ist, wird er im Signi-
fikanztest nicht bertcksichtigt. Um die Signifikanz mit dem gepaarten
Wilcoxon-Test Uberprifen zu kénnen, wurde von Test 1-4, den Tests vor
Beginn der MaBnahme, und Test 6-7, die im Verlauf bzw. nach Abschluss
der MaBnahme erhoben wurden, fir jede Schilerin und jeden Schiler
der Mittelwert errechnet. Der Median dieser Mittelwerte betrug fir die
Tests 1-4 2,75 (Q1=1,5 und Q3=4,25) und fir die Tests 6-7 1 (Q1=0,5
und Q3=3,75). Der gepaarte Wilcoxon-Test ergab mit V=155 und einem
P-Wert von 0,06409, dass dies keine signifikante Verbesserung darstellt,
wiewohl es dem Schwellenwert von 0,05 schon nahe kommt und unter
Umstanden von schwacher Signifikanz gesprochen werden kann.
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Bei den Klassenarbeiten wurden nicht die Gesamtnoten, sondern je-
weils nur die Vokabelfehler ausgewertet (Abb. 11). Daraus wurde die
Quote der Vokabelfehler/Wortanzahl ermittelt und weiter verwendet. Die
Stichprobe betragt hier n=23. Wie bei den Tests empfahl sich auch hier
aufgrund der nicht gegebenen Normalverteilung der Daten die Arbeit mit
nichtparametrischen Tests und dem Median. Die Klassenarbeiten 1 und
2 wurden im ersten Halbjahr geschrieben, 3 und 4 im zweiten, wobei
drei Wochen vor Klassenarbeit 4 das Treatment mit den Vokabelspielen
begann.

Ahnlich wie bei den Vokabeltests steigt der Median auch hier von KA
1 zu KA 2 von 1,8 auf 9,8. In KA 3 bleibt er nahezu unverandert bei 9,6.
In KA 4, also nach dem Treatment, liegt der Median der Fehlerquote bei
6,7. Demgegentber steigt der obere Quartilswert von KA 3 zu KA 4 von
13,5 auf 15. Ebenso steigt der untere Quartilswert von 5,8 auf 6,7.

Wie am Box-Whiskers-Plot gut zu erkennen ist, verandert sich von
KA3 zu KA4 nur die Verteilung der Fehlerquoten geringfligig. Einem ge-
ringfliigig besseren Median stehen geringfligig verschlechterte Q1- und
Q3-Werte gegenulber. Auffallig ist aber die hohere Anzahl an AusreiBBern,
die sehr hohe Fehlerquoten erreichen. In diesen Fallen kumulierten die
Fehler hdaufig durch Auslassungen ganzer Satzteile, die auch auf andere
Ursachen als mangelnde Vokabelkenntnis zuriickgeflihrt werden kénnen,
aber als solche erfasst wurden.

Fir den Signifikanztest wurden die Klassenarbeiten 3 und 4 ver-
glichen, da der Schwierigkeitsgrad von Klassenarbeit zu Klassenarbeit
steigt und so Klassenarbeit 1 schlecht mit Klassenarbeit 3 vergleich-
bar ist. Der gepaarte Wilcoxon-Test ergibt mit V = 126 einen p-Wert =
0,7264, womit die Verdanderung nicht signifikant ist. Eine Leistungsver-
besserung durch die Einflihrung der Vokabelspiele ist also nicht messbar.

In den Feedbackgesprachen wurde neben den Schilerinnen und
Schiilern der achten Klasse auch eine flinfte Klasse befragt. Die Ge-
sprache fanden im Klassenverband statt. Im Folgenden werden zu den
Fragen jeweils gleich die Antworten der Klassen zusammengefasst. Es
erfolgte, auBer bei Frage 3, keine quantitative Gewichtung der Angaben,
sondern lediglich eine Erfassung des geauBerten Meinungsspektrums.
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Frage 1: Wie habt ihr die Vokabelspiele empfunden?

In beiden Klassen waren die Rickmeldungen durchweg positiv. In der
Klasse 5, besonders aber in Klasse 8 wurde besonders hervorgehoben,
dass die Spiele Abwechslung bringen, weniger Druck ausiben als die
Tests und mehr mit SpaB als mit Unterricht konnotiert werden.

In Klasse 5 erwahnten die Schilerinnen und Schiler auBerdem, dass
das Spiel beim Lernen motiviert habe, weil sie gewinnen wollten. Dazu
habe beigetragen, dass jeder drankommen musste und man auBerdem
die Vokabeln nicht ,nur lernen muss". Letztere Aussage kann dahinge-
hend interpretiert werden, dass mehr Anwendungsmaéglichkeit gegeben
wurde oder eine interessantere Form des Lernens gegeben war. AuBBer-
dem wurde es als positiv empfunden, sich im Vergleich zu den anderen
Schiilerinnen und Schilern (wohl in der Wortschatzbeherrschung) ein-
schatzen zu kdnnen und zur Schnelligkeit animiert zu werden.

Frage 2: Haben die Spiele dazu beigetragen, dass ihr die Voka-
beln besser beherrscht?

In der achten Klasse gaben die Schilerinnen und Schiler bis auf eine
Ausnahme an, dass sie den Lerneffekt eher gering einschatzten. In je-
dem Fall sei die Motivation, die Vokabeln zu lernen, geringer als in den
Tests, weil man sich in den Spielen ,verstecken" kdnne. Die Einschat-
zung der Schiilerinnen und Schiler trifft sich in dieser Hinsicht mit den
Forschungsresultaten: Verbesserungen waren nicht messbar.

Allerdings bestatigten in der flinften Klasse alle Wortmeldungen den
positiven Lerneffekt und verwiesen darauf, dass entweder zu Hause
mehr gelernt wurde oder die Lernzeit im Unterricht dazu kam. AuBerdem
wurde als positiv erwahnt, dass die Lernmethode variiert wurde: Anstatt
die Vokabeln immer in derselben Reihenfolge zu lernen, hatte man sie
nun durcheinander gelernt. Und schlieBlich hatte man durch die Spiele
feststellen kdnnen, welche Vokabeln man nicht beherrschte und nochmal
wiederholen musste.

Frage 3: Habt ihr fiir die Vokabelspiele extra gelernt?

Hier wurden die Schilerinnen und Schiler gebeten, sich zu melden, ob
sie gar nicht zusatzlich gelernt haben, die Vokabeln kurz Gberflogen hat-
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ten oder extra gelernt hatten. In Klasse 8 gaben sieben Schiilerinnen
und Schiler an, die Vokabeln kurz Uberflogen zu haben, wenn ein Spiel
angeklndigt war. Vier davon recht zdgerlich. Die Ubrigen elf Personen
hatten ihr Lernverhalten nicht gedndert. (Die Differenz zur KlassengréBe
ergibt sich durch Fehlen am Gesprachstermin.) In der Klasse 5 meldeten
sechs Schilerinnen und Schiiler, dass sie extra gelernt hatten, zwei ga-
ben an, die Vokabeln kurz lberflogen zu haben und der Rest hatte sein
Lernverhalten nicht geandert. Somit ist die gewinschte Intensivierung
der Vorbereitung kaum eingetreten.

Frage 4: Was wiirdet ihr fiir den Einsatz von Vokabelspielen im
Unterricht empfehlen?

In der Klasse 8 wurde hervorgehoben, dass Vokabelspiele durchgefiihrt
werden sollten, weil sie eine angenehme Alternative zu den Tests dar-
stellten. Es wurde die These aufgestellt, dass die Vokabeltests dazu fihr-
ten, dass aus Protest nicht gelernt werde, wahrend die Spiele motivier-
ten, weil man sich vor der Klasse nicht bloBstellen wolle. Allerdings sollte
die Kontrolle durch die Lehrkraft gegeben sein, und die Spiele sollten
regelmaBig stattfinden, vielleicht im Wechsel mit Tests im Verhaltnis von
2 zul.

In Klasse 5 wurde die Durchfihrung ebenfalls empfohlen. Die Spiele
sollten Wettkampfcharakter haben, jeder sollte beteiligt werden und sie
sollten an festen Terminen stattfinden. AuBerdem wurde vorgeschlagen,
Preise zu vergeben, auf Fairness zu achten und die Spiele zu variieren.
Sie sollten jedoch nicht in jeder Stunde und eventuell auch einmal an der
frischen Luft stattfinden.

5.6 Ergebnis und Fazit

Ein messbar positiver Lerneffekt durch die Spiele konnte nicht nach-
gewiesen werden. Damit kommt die Studie zu einem Befund, der den
Beobachtungen von Stefan Kipr im Basisartikel zum AU ,Lernspiele™8!
ahnlich ist und der auch mit den Ergebnissen der Untersuchung von Ki-
KENBERG 2013 Ubereinstimmt: Lernspiele sind anderen Lernformen nicht
Uberlegen: Weder die Auswertung der Vokabeltests noch der Klassen-

81 Kipr (2001).
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arbeiten konnte zufriedenstellend belegen, dass in den Leistungsiiber-
prifungen nach EinfUhrung der Vokabelspiele der Wortschatz besser be-
herrscht wurde als zuvor.

Auch wenn eine messbare Leistungsverbesserung nicht nachgewie-
sen werden konnte, so besteht durchaus die begriindete Aussicht, die-
sen Nachweis unter besser kontrollierten Umstéanden zu bewerkstelli-
gen.82 Allein die Aussagen, welche die Schilerinnen und Schiler in den
Feedbackgesprachen trafen, sprechen daflr. Hier meldete ein Drittel der
Klasse zurlick, durch die Spiele mehr gelernt zu haben, und konnte kon-
kret begriinden, was fir sie verstarkende Faktoren waren. Auffallend ist,
dass die Schilerinnen und Schiler den Aspekt der Leistungskontrolle
durch die Lehrkraft in der flinften Klasse gar nicht erwdhnen, sondern
eher Preise als zusatzliche Motivatoren empfehlen. Dies bekraftigt die
Vermutung, dass in dieser Altersstufe das Spiel an sich eine hohe Moti-
vationskraft hat.

Die Schilerinnen und Schiler der achten Klasse bestdtigten in den
Feedbackgesprachen dagegen, was schon am Unterrichtsverhalten ab-
zulesen war: Nur bei wenigen haben die Spiele zu verstarktem Lernen
geftihrt. Sie wurden zwar als angenehme Abwechslung empfunden, aber
stellten nicht genug Anreiz dar, daflir gesondert zu lernen. Der als ge-
ring empfundene Lerneffekt korreliert damit aufgrund der Anlage der
Spiele. Interessant ist, dass die Schilerinnen und Schuler selbst auf die
Bedeutung der Kontrolle durch die Lehrkraft, unter anderem durch Tests,
als notwendige motivationale Unterfiitterung der MaBnahme verwiesen.
Dies deutet alles darauf hin, dass die Spiele in héheren Jahrgangsstu-
fen keine sonderlich starke Motivationskraft haben und ihr Einsatz dort
hoéchstens zur Abwechslung zwischendurch sinnvoll ist.

Zum Abschluss noch einige Ideen flir eine verbesserte Konzeption
der Untersuchung: Man kénnte versuchen, fir die Studie eine Reihe von
aktiven Lehrkraften zu gewinnen, welche die Ablaufe und Priorisierungen
im laufenden Unterricht kontrollieren und so am Besten gewdhrleisten

82 In derselben Woche, in der Test 6 durchgeflihrt wurde, wurde die letzte Klassenar-
beit des Schuljahres geschrieben. Danach fiel die Fachlehrerin krankheitsbedingt fur
zwei Wochen aus, so dass der Lateinunterricht in Vertretung erfolgte. Der Unterricht
in dieser Zeit war also aus Sicht der Schilerinnen und Schiler fiir die Schulnoten
nicht relevant. Zudem standen die Sommerferien unmittelbar bevor.
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kdénnen, dass sowohl die Spiele regelmdBig stattfinden als auch die Tests
periodisch mit demselben Anforderungsniveau erhoben werden. Da sie
die Tests korrigieren und die Ergebnisse ohnehin dokumentieren, ist es
fur sie mit nur geringem Aufwand verbunden, die Daten fir eine statis-
tische Auswertung aufzubereiten. Es mussten ferner fur die Auswertung
Rahmenbedingungen notiert werden, auf die sich die Gruppe vorher ei-
nigt. Auf diese Art kann leicht und mit wenig Aufwand eine groBe Stich-
probe erzielt werden, die zuverlassigere Aussagen ermdglicht. Anders
als in dieser Studie, in der eine Phase mit und ohne Vokabelspiele in
derselben Klasse verglichen wurde, kdnnte dann auch mit einer eigenen
Kontrollgruppe gearbeitet werden.
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