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Abstract

The subject of investigation in this master thesis is Leute 9, a textbook used in Norwegian
schools to teach German in the 9™ grade. The following questions were studied in the
book:

(a) How extensive is the offer of the repeated words in Leute 9 and how systematically
is the vocabulary represented? To what extent is the vocabulary authentic and
relevant for the learners?

(b) To what extent does Leute 9 offer word learning strategies to the learners? How
varied are the strategies?

The word frequency study was based on theories that students need to see a new word
more than 7 times to get a chance to learn it. The analysis of Leute 9 revealed that the
textbook offers a limited number of words to the learners. However, most of the words
that are repeated more than 7 times appear in the book systematically. Some of these
words do not appear in a wide variety of contexts, which is a crucial aspect when learning
new words in a foreign language. The frequently used words are authentic, relevant and
can enrich the learners’ vocabulary.

Knowing word learning strategies can enable learners to memorize words in an easy and
effective way. Ideally, a textbook should explicitly describe such strategies to the students.
Leute 9 does not offer any clearly indicated word learning strategies. However, there are
some strategies that are hidden in the tasks of the textbook, i.e. the learners use the
strategies by working with the tasks without knowing that these strategies help them
memorize new words. The categories of the word learning strategies are not balanced.
The most used strategies are translation from German to Norwegian and back and writing
exercises where the learners are asked to memorize dialogs or sentences.



Sammendrag

Undersgkelsesemnet i denne masteroppgaven er Leute 9, en leerebok som brukes i norsk
skole for @ undervise i tysk pa 9. trinn. Fglgende spgrsmal ble studert i boken:

(a) Hvor omfattende er tilbudet av de gjentatte ordene i Leute 9 og hvor
systematisk er ordene gjentatt i laereboka? I hvilken grad er ordene autentisk
og relevant for elevene?

(b) I hvilken grad tilbyr Leute 9 ordlaeringsstrategier til elevene? Hvor varierte er
strategiene?

Studien om gjenetakelse av ord var basert pa teorier om at elevene ma se et nytt ord
mer enn 7 ganger for a fa en sjanse til a laere det. Analysen av Leute 9 viste at
laereboken tilbyr et begrenset antall ord til elevene, men de fleste ordene som gjentas
mer enn 7 ganger, er brukt systematisk i laereboka. Noen av disse ordene blir ikke brukt
i en kontekst, noe som er viktig ndr man laerer et nytt fremmedsprak. Men ordene er
autentiske, relevante og kan berike elevenes ordforrad.

A kjenne til strategier om ordinnlaering kan gjgre det mulig for elever 8 huske ord pa en
enkel og effektiv mate. Ideelt sett bgr en leerebok eksplisitt beskrive slike strategier for
elevene. Leute 9 tilbyr ingen tydelig angitte ordinnleeringsstrategier. Det er imidlertid
noen strategier som er skjult i oppgavene i laereboken. Det vil si at elevene bruker
strategiene ubevisst nar de jobber med oppgavene i leereboka. Elevene vet ikke at
oppgavene som de jobber med er ordinnlaeringsstrategier som hjelper dem & huske nye
ord. Dessuten er kategoriene til ordinnleeringsstrategier ikke balansert i lazereboka. De
mest brukte strategiene er oversettelse fra tysk til norsk og tilbake, og skrivegvelser der
elevene blir bedt om & lzere dialoger eller setninger utenat.
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1 Einleitung

Wortschatzerwerb ist grundlegend fiir den Erwerb der kommunikativen Kompetenz in einer
Fremdsprache. Viele Forscher haben seit Jahren versucht den richtigen Weg zum Aneignen
einer Fremdsprache zu finden, sodass die Schilerinnen und Schiler (SuS) diese
Fremdsprache nach der Vollfihrung ihrer Ausbildung so frei wie mdglich benutzen kénnen.
Zwischen vielen Theorien und Vorschlagen zum erfolgreichen Erlernen einer Fremdsprache
hat die Kommunikative Kompetenz viel Bedeutung bekommen. Sie bietet den SuS
Voraussetzungen daflir ihre sprachlichen Kenntnisse sowie Fahigkeiten vielfaltig zu
entwickeln, um erfolgreich in verschiedenen Kommunikationssituationen teilnehmen zu
kénnen. Mit Fokus auf die verschiedenen Bereiche, die die SuS beherrschen missen als
ein Teil der kommunikativen Kompetenz, ist es wichtig die neuen Worter nicht nur
auswendig zu lernen, sondern sie auch in verschiedenen Kommunikationssituationen
richtig anzuwenden (Canale & Swain, 1980). Wortschatzerwerb ist also eins der
wichtigsten Aspekte, die zum erfolgreichen Erlernen einer Fremdsprache gehdren.
Wortschatzerwerb ist eins der Bereiche beim Fremdsprachenlernen, welches durch das
Benutzen eines Lehrbuches geférdert werden kann. Zum einen kann das Lehrbuch den
SuS dabei helfen sich relevante Woérter anzueignen, wenn diese Woérter oft genug sowie
systematisch im Lehrbuch vorkommen. Zum anderen kann das Lehrbuch den SuS
Wortlernstrategien anbieten bzw. vermitteln, die sie bei ihrem Lernen aktiv nutzen
kdnnen, um effektiv neue Woérter zu lernen und selbst eine gewisse Verantwortung fir
eigenes Lernen zu libernehmen.

Die Rolle des Lehrbuches beim Wortschatzerwerb ist groB, deswegen ist es wichtig die
Qualitat der Lehrbicher zu untersuchen wund falls notwendig =zu verbessern.
Untersuchungsgegenstand dieser Masterarbeit ist das Lehrbuch Leute 9 (Biesalski et al.,
2018). Dieses Lehrbuch wird im Deutschunterricht in Norwegen in der 9.Klasse benutzt.
In dieser Masterarbeit wird auf folgende zwei Aspekte genauer eingegangen und
untersucht, inwieweit dieses Lehrbuch als ein Hilfsmittel beim Wortschatzerwerb
angesehen werden kann:

(a) Wie umfangreich ist das Angebot an wiederholten Wértern in Leute 9 und wie
systematisch werden sie im Lehrbuch wiederholt?
Inwieweit ist das Wortangebot authentisch und relevant fiir die Schilerinnen
und Schiler?

(b) In welchem Grad werden den Schiilerinnen und Schilern Wortlernstrategien
angeboten?
Wie variiert sind die im Lehrbuch angebotenen Lernstrategien?

Bekommen die SuS Unterstlitzung in diesen Bereichen durch das Lehrbuch, kann es als
ein effektives Hilfsmittel beim Wortschatzerwerb angesehen werden. Die Antworten auf
die gestellten Forschungsfragen kénnten ein Beitrag dazu sein, die Lehrblicher flir Deutsch
als Fremdsprache, die in Norwegen benutzt werden, zu analysieren. Analyse von
deutschen Lehrblchern in Norwegen ist sehr begrenzt (Bauer & Doetjes, 2023). Das Ziel
dieser Masterarbeit ist zu diesem kaum diskutierten Feld beizutragen und eine Diskussion
zu erdffnen. Es kdnnte eventuell spater dazu flihren, dass notwendige Veranderungen
vorgenommen werden, um die Qualitat der Lehrblicher zu verbessern.
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2 Theorie

Dieses Kapitel gibt einen Einblick in den theoretischen Hintergrund, der fir die Analyse der
Wortschatzerweiterung sowie Wortlernstrategien in Lehrbichern relevant ist. Als erstes
wird auf die Begriffsunterscheidung von Lehrwerk-und Lehrbuchanalyse sowie die Rolle
des Lehrbuches beim Wortschatzerwerb eingegangen. Danach wird erklart was ein Wort
ist und ab wann die SuS von sich behaupten kénnen ein Wort gelernt zu haben. Diese
Masterarbeit wird dabei nicht untersuchen, ob die SuS die Wdrter aus Leute 9 gelernt
haben. Es wird nur untersucht, inwieweit die Lehrblicher dazu beitragen, dass die SuS eine
Chance haben sich die Wérter anzueignen. Hierbei wird die Wiederholungsfrequenz eine
besondere Rolle spielen. Wortwiederholungfrequenz sowie das systematische
Wiederbegegnen den Woértern sind wichtige Aspekte, die den SuS erleichtern sich Worter
zu merken. Die zentrale Frage an dieser Stelle ist, wie oft die SuS einem Wort begegnen
haben miissen, um es sich merken zu kénnen. Danach wird das Theoriekapitel auf die
Bedeutung der Kontexte beim Wortschatzerwerb eingehen sowie einige Faktoren, die das
Aneignen der neuen Woérter erschweren.

Da das Lernen neuer Worter schwierig sein kann, ist es wichtig zu untersuchen, ob das
Lehrbuch den SuS Lernstrategien anbietet. Es gibt Studien, die zeigen, dass norwegische
SuS kaum Lernstrategien beherrschen (Gausland & Haukass, 2011;
Utdanningsforskning.no, 2023). Dabei besagt der norwegische Lehrplan, dass
Lernstrategien ein wichtiges Werkzeug flr die SuS ist und ihnen vermittelt werden soll
(Utdanningsdirektoratet, 2023a). Kennen von Lernstrategien ware ein Werkzeug fir die
SuS, den sie selbst beim Lernen neuer Wérter aktiv benutzen kénnten. Es wird genauer
auf die Forschung im Bereich von Wortlernstrategien eingegangen, um spater in der Arbeit
untersuchen zu kénnen inwieweit das Lehrbuch die SuS dabei unterstitzt Lernstrategien
kennenzulernen, damit die SuS in der Lage sind die Verantwortung fiir das Lernen von
neuen Wortern zu tGbernehmen und ihren eigenen Lernprozess zu steuern. Zuerst wird es
genauer auf die Definition des Begriffes Lernstrategien eingegangen. Danach werden in
dieser Masterarbeit verschiedene Klassen von Wortlernstrategien, die bei der
Untersuchung des Lehrbuches relevant sind, vorgestellt und definiert.

2.1 Lehrbuch als Teil eines Lehrwerks
Lehrwerke spielen eine wichtige Rolle im Sprachunterricht (Lopez-Barrios & Raffo, 2016;

Rosler, 2012, S. 41). Der Begriff Lehrwerk fasst alle vom Verlag angebotenen
Unterrichtsmaterialien zu einem bestimmten Band zusammen (Résler, 2012, S. 41). z.B.:
Leute ist ein Lehrwerk von Aschenhoug flr den Deutschunterricht in Norwegen flr die
Klassenstufen 8, 9 und 10 (Aschenhoug, 2022). Es ist relativ neu und besteht aus einem
Lehrbuch und einem Arbeitsbuch in den norwegischen Schriftsprachen Bokmal und
Nynorsk, sowie eine PDF-Ausgabe des Lehrbuches, das es dem SuS erlaubt Markierungen
in den Texten vorzunehmen. Das Unibok von Leute 9 ist ein weiterer Teil des Lehrwerks,
das dem Gebrauch auf einem Computer, Handy oder Tablet angepasst ist. Die Texte folgen
mit eingespielten Audios und die SuS kénnen auBerdem Worter oder Seitenzahl im
Suchfenster eingeben, was die Arbeit mit dem Buch einfacher macht (Aschenhoug, 2022).
Lehrwerke machen den SuS damit ein umfangreiches Angebot. Diese Masterarbeit wird
das Lehrbuch, also nur ein Teilbereich aus dem gesamten Lehrwerk, ndher untersuchen
und hierbei auf das Lehrbuch Leute 9 fokussieren.
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2.2 Wortschatzerwerb
Der norwegische Lehrplan flir Fremdsprachen verweist explizit darauf, wie wichtig es ist

sich neue Wérter zu lernen. «bredere ordforrad» und «flere ord» werden als wichtige
Fahigkeiten beim Erlernen einer Fremdsprache aufgefihrt (Utdanningsdirektoratet,
2023c). Der Lehrplan sagt aber nicht was genau unter diesen Ausdriicken zu verstehen
ist, wie viele neue Worter sollten sich die SuS letztendlich aneignen bzw. was ist die
Mindestanzahl der neuen Worter, die die SuS lernen sollten. Was aber sicher ist, dass die
SuS ein Angebot an neuen Wdértern bekommen sollten. Je gréBer das Angebot ist, desto
groBer ist die Chance, dass die SuS sich viele neue Worter aneignen.

Erfolgreiche Vermittlung des Wortschatzerwerbs hangt unter anderem stark von der
Qualitat der Lehrblicher ab. Lehrblicher als zentraler Bestandteil umfangreicherer
Lehrwerke werden als Unterrichtsmaterial beim Lernen eingesetzt (Funk, 2004). Zum
einen sind Lehrbicher ein wichtiges Lernmaterial fiir die SuS, mit dem sie selbststandig
arbeiten kénnen (Hutchinson & Torres, 1994). Haben die SuS keinen Kontakt mit der
Zielsprache auBerhalb des Klassenzimmers, sind Lehrblicher die Hauptquelle fir den
Erwerb des Wortschatzes (Hacker, 2008). Zum anderen sind Lehrblicher eine wichtige
Quelle fur die Lehrer. Sie geben den Lehrkraften wichtige Hinweise darauf, welche Worter
in die Lexik der SuS eingehen sollen (Lopez-Barrios & Raffo, 2016), und wie viel und wie
intensiv mit einem bestimmten Wort gearbeitet werden sollte (Nunan, 1991, S. 208).
Diese enge Verbindung zwischen dem Wortschatzerwerb und dem Lehrwerk betonen auch
Lopez-Barrios & Raffo (2016). Lehrbiicher haben einen Einfluss darauf welche Wérter mit
Wahrscheinlichkeit in das Lexikon der SuS eingehen werden (Lopez-Barrios & Raffo, 2016).
Die Autoren sollten sich dieses Einfluss bewusst sein und somit bestimmte Strategien bei
der Gestaltung des Wortschatzes in den Lehrblchern bericksichtigen. Eins der wichtigen
Aspekte ist dabei die GréBe des flir die SuS angebotenen Wortschatzes. Die Lehrbicher
sollten den SuS eine solide Anzahl von Wértern bieten, damit sie Uber ein bestimmtes
Thema, wie z.B.: Freizeit, sprechen kdénnen (Lopez-Barrios & Raffo, 2016). Ist das
Wortangebot nicht ausreichend, wird der Wortschatz der SuS kaum verbessert (Hacker,
2008). Hat das Lehrbuch hingegen zu viele Wiederholungen der gleichen Wérter, kann sich
das nach Lopez-Barrios negativ auf das effektive Wachsen des Wortschatzes auswirken
(Lopez-Barrios & Raffo, 2016).

Tatsachlich ist die Haufigkeit der Wiederholungen ein wichtiger Aspekt fur den
Wortschatzerwerb. Die Forscher sind sich einig, dass die SuS nur durch das haufige Treffen
der Worter, eine reale Chance haben diese neuen Wérter zu lernen. Dabei ist es wichtig,
dass die Worter oft genug durchlaufend im Lehrbuch wiederholt werden (Lopez-Barrios &
Raffo, 2016). Schon im Jahr 1997 hat Funk argumentiert, dass die Autoren von
Lehrblichern die Mdglichkeiten haben zu Uberpriifen, inwieweit die zu lernenden Wérter
systematisch wiederholt werden (Funk, 1997). Seit 1997 hat sich das Angebot an
technischen Mitteln deutlich verbessert, sodass die Autoren auf jeden Fall die Mdglichkeit
haben sollten, gute Lernqualitat des Wortschatzes durch Wiederholungen zu sichern. Das
heiBt, dass die zu lernenden Woérter oft genug in verschiedenen Kapiteln des Lehrbuches
systematisch verwendet werden sollten.

Dabei sollten die Lehrbuchautoren kritisch sein, welche Worter in den Korpus eines
Lehrwerkes gehdren. Authentizitat ist eins der wichtigsten Faktoren, der beim Aneignen
einer Fremdsprache berlcksichtigt werden muss. Es ist wichtig fur die Kommunikation und
ist ein wichtiger Motivationsfaktor beim Erlernen einer Fremdsprache (Milton, 2006; Wolff,
2000). Interessen der SuS ist ein weiterer Faktor (Lopez-Barrios & Raffo, 2016). Ein
Lehrbuch soll Themen beinhalten, die interessant flir die SuS sind und die sie mit groBer
Wahrscheinlichkeit im deutschsprachigen Raum treffen werden (Bubenhofer, 2015).
AuBerdem sollten die Lehrblicher den SuS Woérter anbieten, die flir das entsprechende
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Sprachniveau der SusS relevant sind. Daflir gibt es Listen z.B. von der Leipziger Universitat,
die Ubersichten iber Wérter und die entsprechenden Sprachniveaus haben (Lymperakakis,
2013). Das Goethe Institut stellt ebenfalls Wortschatzlisten bereit, die Hinweise darauf
geben, welche Worter auf verschiedenen Niveauskalen des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens fir Sprachen von den SuS beherrscht werden sollten (Goethe-Zertifikat
A2, 2022).

Die Anforderungen an die Lehrblcher sind demnach groB. Die Autoren missen
entscheiden welche Wérter auf jeden Fall in den Wortschatz der SuS eingehen sollten. Die
Woérter mussen dem sprachlichen Niveau der SuS entsprechen, sowie systematisch
wiederholt werden, damit diese Worter eine Chance haben gelernt zu werden. Das
Aneignen vom Wortschatz kann auch von einer anderen Perspektive betrachtet werden.
Wolff gibt die Verantwortung fur das Lernerfolg den SuS selbst. Wolff spricht davon, dass
die SuS sich intensiv und vielseitig mit einem Wort beschéftigen soll, um es grindlich
lernen zu kénnen (Wolff, 2000). Das ist wiederum die Aufgabe, die die SuS nicht selbst
Ubernehmen miussen. Es ist die Aufgabe der Lehrkrafte eine solche Atmosphdare zu
schaffen, in der die SuS selbst die Verantwortung flir seinen Lernerfolg Ubernehmen
kénnen (Wolff, 2000). Und hier sind die Lehrwerke wichtige Mittel, die einem Lehrer zu
Verfligung stehen sollten, um eine produktive Lernsituation zu schaffen (Lopez-Barrios &
Raffo, 2016). Man kann demnach nicht sagen, dass die Lehrwerke die Autonomie der SuS
rauben.

Nicht alle Forscher sind der Meinung, dass Lehrbicher ein gutes Werkzeug im Unterricht
sind. Es gibt genug Kritiker, die Lehrblicher als Unterrichtswerkzeug nicht als hilfreich
ansehen und sogar empfehlen Lehrblicher nicht zu benutzen. Es wird behauptet, dass die
Lehrwerke die Kreativitat der Lehrer rauben, unstrukturiert sind oder dem individuellen
Lernprozess im Wege stehen (Funk, 2004). Yastrebova und Chesnokowa &uBern sich
negativ Uber Lehrbiicher aus und motivieren Lehrer, ihre eigenen Materialien zu erstellen.
Die beiden Autorinnen finden es Uberflissig zu diskutieren, wie schlecht die Lehrbicher
sind. Stattdessen sollten die Lehrer die Initiative ergreifen und ihre eigenen
Unterrichtsmaterialien erstellen (Yastrebova & Chesnokova, 2015).

An dieser Stelle sollten aber die SuS als ein wichtiger Akteur im Unterricht berlcksichtigt
werden. Funk (2004) behauptet, dass ein gut aufgebautes Lehrwerk die SuS beim
individuellen Lernprozess unterstlitzen kann, indem die SuS dazu ermutigt werden, z.B.:
grammatische Regeln selbst zu erkennen und diese sich anzueignen (Funk, 2004). Ein
Lehrbuch kann also ein wichtiges Hilfsmittel beim Selbststudium der SuS sein. Das ist
wiederum ein wichtiger Aspekt mit Blick auf die Autonomie der SuS. Funk gibt zu
bedenken, dass die SuS ohne Unterstitzung bzw. Anleitung durch ein Lehrwerk zu viel
Autonomie bekommen und damit beim Lernen zu sehr auf sich selbst iberlassen werden,
so wie es nach Funk haufig der Fall in den 90er Jahren war (Funk, 1997).

Dariber hinaus haben die Lehrwerke die Mdglichkeit, die SuS mit (Wort-) Lernstrategien
vertraut zu machen und den Spracherwerb mit variierten, systematischen und effektiven
Aufgaben zu unterstlitzen. Dabei ist es wichtig, dass die Verlage unter anderem online-
Ressourcen anbieten und die Qualitdt dieser Ressourcen den Anforderungen der SuS mit
der Zeit anpassen (Funk, 2004).

2.2.1 Was ist ein Wort?
Um den SusS relevante Lernstrategien sowie Aufgaben zum Wortschatzerwerb anbieten zu

kdnnen, ist es vorab wichtig, sich klarzumachen, was ein Wort ist. Der Begriff Wort ist
komplex. Es gibt verschiedene Mdglichkeiten die Worter voneinander abzugrenzen, um
sagen zu kénnen wann es sich um ein Wort handelt und ab wann es zwei verschiedene
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Woérter sind. Nation (2001) unterscheidet zwischen verschiedenen Mdoglichkeiten die
Worter voneinander abzugrenzen. Je nach der gewahlten Perspektive wird das Wort z.B.:
Ball entweder zu einem runden Gegenstand, das rollt und im Sport benutzt wird oder zu
einem groBen Fest. Je nach der gewdhlten Perspektive werden die Wérter z.B.: gehen
(Infinitiv) - gegangen (Prdsens Perfektum) als eins oder als zwei separate Worter
angesehen. In dieser Masterarbeit erden die Worter gehen (Infinitiv) - gegangen (Prdsens
Perfektum) als ein Wort angesehen. Der Fokus hier ist auf der Grundform der Wérter. In
diesem Fall werden die Woérter als Lemmata angesehen (Koétter, 2017, S. 54; Nation, 2001,
S. 26-28). Der Vorteil dieser Methode ist, dass es einfacher ist eine Wortform zu lernen,
wenn man die Grundform des Wortes schon kennt. Dann ist der Aufwand die neue
Wortform zu lernen kleiner, als wenn man ein neues Wort lernen wiirde (Kétter, 2017, S.
54; Nation, 2001, S. 26-28; Tschirner, 2005, S. 136). Womit man aber bei Lemmata
aufpassen muss, sind Worter, die ihre Bedeutung dndern, wenn sie zusammen mit anderen
Woértern verwendet werden (Koétter, 2017, S. 54). Wie z.B.: sprechen mit vs. sprechen
liber. Eine weitere Herausforderung ist, dass einige Lemmata einfacher zu lernen sind als
andere (Nation, 2001, S. 23-24). Die Pluralformen wie Hunde, Katzen oder Tiere sind
sicherlich einfacher zu lernen als die Verbform wirst von werden oder ging von gehen.
Nation (2001) bezeichnet solche Woérter als die Lernlast (/learning burden). Als die Lernlast
werden alle Wérter bezeichnet, die eine Herausforderung fiir die SuS darstellen und sind
nicht einfach in einer Fremdsprache zu benutzen (Nation, 2001, S. 23-24). Wie das Beispiel
von werden und gehen zeigt, stellen Verbe die ihr Stamm verandern, wenn sie konjugiert
werden, eine groBere Herausforderung beim Lernen dar als z.B.: Verbe, die ihr Stamm bei
der Konjugation nicht andern. Auch Wolff spricht vom Schwierigkeitsgrad beim Lernen
neuer Woérter in seiner Studie und unterscheidet zwischen grammatischen Klassen von
Wortern. Substantive und Adjektive, sowie konkrete Woérter sind fir die SuS einfacher
anzueignen als Verbe und Adverbien sowie abstrakte Wérter (Ellis & Beaton, 1993; Wolff,
2000).

2.2.2 Was bedeutet es ein Wort zu kénnen?
Unabhangig von der Wortklasse des Wortes oder seinem Schwierigkeitsgrad, wird oft der

Fokus beim Lernen neuer Worter auf die Bedeutung der Woérter gesetzt (Brown, 2010).
Worterwerb beinhaltet aber viel mehr als das Kennen der Ubersetzung des zu lernenden
Wortes. Nation (2001) behauptet, dass die SuS in der Lage sein missen die in Tabelle 1
wiedergegebenen neun Fragen zu beantworten, um sagen zu kdnnen, dass er ein Wort
kann (Nation, 2001, S. 27). Die Bedeutung des Wortes ist einer der wichtigen Aspekte.
Das Wissen Uber die Form und den Gebrauch des Wortes sind aber genauso wichtig.
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R | What does the word sound like?
Spoken P | How is the word pronounced?
) R | What does the word look like?
Written P How is the word written and spelled?
g R | What parts are recognizable in this word?
i | Word parts P What word parts are needed to express the meaning?
) R | What meaning does this word form signal?
Form and meaning P What word form can be used to express this meaning?
R | What is included in this concept?
8 Concept and referents P What items can the concept refer to?
§ o R | What other words does this make us think of?
= | Associations P What other words could we use instead of this one?
R | Inwhat patterns does the word occur?
Grammatical functions P In what patterns must we use this word?
) R | What words or types of words occur with this one?
Collocations P What words or types of words must we use with this one?
R Where, when, and how often would we expect to meet this
o | Constraints on use word?
% (register, frequency ...) P Where, when, and how often can we use this word?

Tabelle 1. 18 Fragen, die die SuS positiv beantworten muss, um behaupten zu
konnen ein Wort gelernt zu haben (Nation, 2001 Seitenzahl?). R: receptive
memory (rezeptives Gedachtnis), P: productive memory (produktives
Gedaidchtnis).

Fur diese Theorie hat Nation Unterstitzung in der Forschung erhalten. Auch Nick Ellis
verweist auf die gleichen Aspekte beim Wortlernen. Dabei erganzt Ellis, dass die SuS einige
der Aspekte aus der Tabelle 1 lernen, wenn sie den neuen Wdértern begegnen. Die SuS
sehen, wie das Wort aussieht und in welchem Kontext es verwendet wird. Eventuell hort
er wie das Wort ausgesprochen wird. Die anderen Aspekte, die Nation auflistet, missen
die SuS sich aneignen um das neue Wort zu lernen (Nation, 2001, S. 27). Kotter
argumentiert, dass es unmaglich ist, alle diese Aspekte auf einmal zu lernen. Man sollte
schrittweise vorgehen (the incremental nature of vocabulary acquisition) (Kétter, 2017, S.
76). Brown betont dabei in diesem Zusammenhang, dass es die Aufgabe der Lehrer ist,
die SuS beim Erwerb der verschiedenen Aspekte zu unterstitzen (Brown, 2010).

Es sind mehrere Wege, die zum Ziel fihren - namlich Wortschatzerweiterung. Forscher
haben Theorien entwickelt, die der Schllissel zur Wortschatzerweiterung sein kénnen. Laut
dem sogenannten depth learning (Craik & Lockhart, 1972), miissen die SuS mit einem
Wort viel arbeiten, um es lernen zu kénnen (Wolff, 2000). In der neueren Forschung zum
Erlernen der Woérter unterscheidet man zwischen dem bewussten Lernen (intentional
learning) und dem zufalligen Lernen (incidental learning) (Ellis, 1997; Nation, 2001, S.
37; Schmitt & McCarthy, 1997). Das zuféllige Lernen erfolgt durch den Input, was die SuS
bekommen (Brown, 2010). Nation selbst argumentiert, dass die SuS sich die drei
Meinungsaspekte sowie die Gebrauchseinschrankungen eines Wortes (constraints on use)
bewusst aneignen. Die Formaspekte, grammatische Funktionen und Kollokationen werden
dagegen unbewusst gelernt (Nation, 2001, S. 34). Ellis und Schmitt unterstitzen Nation
in der Aussage, dass die Kollokationen unbewusst angeeignet werden. Behaupten aber,
dass die Verbindung zwischen der Form und der Bedeutung des Wortest eher bewusst
gelernt werden sollten (Ellis, 1997; Schmitt, 2008). Mit Blick auf die Ergebnisse aus der
neueren Forschung, heiB3t es also, dass die SuS wichtiges Input allein durch die Arbeit mit
den Lehrbichern bekommen.
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Neben dem bewussten und unbewussten Lernen neuer Wérter sollte man auch zwischen
dem rezeptiven (receptive learning) und dem produktiven Lernen (productive learning)
unterschieden (Nation, 1982). Der Unterschied zwischen den beiden Lernprozessen liegt
darin, wie aktiv die SuS die gelernten Wdérter benutzen kénnen. Beim produktiven Lernen
kénnen die SuS auf das gelernte Wort in schriftlicher oder mindlicher Sprache zugreifen.
Das bedeutet, dass das produktiv gelernte Wort aktiv von den SuS in ihrer
Sprachproduktion benutzt werden kann. Beim rezeptiven Lernen dagegen kdnnen die SuS
das gelernte Wort nicht aktiv benutzen. Die SuS erkennen das Wort aber wieder, wenn sie
es in einem Text sehen (Nation, 1982). Obwohl die SuS das Wort nicht in ihrer
Sprachproduktion benutzen kénnen, haben sie trotzdem die Mdglichkeit die schriftliche
oder mindliche Botschaft zu verstehen. Rott (1999) hat in seiner Forschung darauf
hingewiesen, dass die Arbeit mit Textblchern sich gut fir das rezeptive Lernen eignet.
Denn die SuS haben die Méglichkeit den Wdértern mehrfach zu begegnen und somit wird
das Lernen erleichtert (Rott, 1999).

2.2.3 Bedeutung der Wiederholungsfrequenz beim Lernen
Wiederholung ist eins der wichtigsten Aspekte bei der Wortschatzerweiterung. In diesem

Punkt sind sich die Forscher einig (Lopez-Barrios & Raffo, 2016; Nation, 2001; Pitts et al.,
1989; Rott, 1999; Saragi et al., 1978; Schmitt, 2008; Waring & Takaki, 2003; Zahar et
al., 2001). Der sogenannte frequency effect besagt, dass die Worter, die am haufigsten
getroffen werden, auch gelernt werden (Wolff, 2000). Wo die Meinungen
auseinandergehen, ist die Anzahl von notwendigen Wiederholungen.

Figur 1 fasst die Daten aus der Forschung Uber die Wiederholungsfrequenz zusammen.
Dabei handelt es sich um die kleinste Anzahl Wiederholungen, die die SuS brauchen, um
sich ein Wort anzueignen. An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass das Aneignen
von Wértern nicht mit dem Lernen von Wértern gleichgesetzt werden kann. Einige Forscher
sprechen nicht vom Lernen der Woérter nach einer bestimmten Anzahl Wiederholungen.
Sie sprechen nur Uber das Wiedererkennen der Worter. Wie die Tabelle 1 zeigt, missen
die SuS 18 Fragen iber ein Wort beantworten kénnen, um sagen zu kénnen, dass sie ein
Wort gelernt haben. Das Aneignen eines Wortes dagegen, handelt darum, dass die SuS
ein Wort z.B.: wiedererkennen, wenn sie es sehen. Von den SuS wird nicht erwartet, dass
sie das Wort in ihrer sprachlichen Produktion auch aktiv benutzen kdénnen. Eine
Beschreibung der Forschungsergebnisse folgt nach der Abbildung 2. Diese Abbildung
wurde mit Ausgangspunkt in der Forschung erstellt, die es soweit zur Mindestanzahl der
Wortwiederholungen gibt. Sie zeigt Forscher sowie ihre Annahmen Uber die Mindestanzahl
der notwendigen Wortwiederholungen, um sich ein Wort aneignen zu kénnen.
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Forscher Annahmen Uber die Mindestanzahl der Wiederholungen

Saragi, Nation und Meister (1978) | 1 O
Nation (1982) B e e e e e e o] | (
Pitts (1989) |1
McCarthy (1990) R 7/
Horst, Cobb und Meara (1998) N S
Rott (1999) B e
Dupuy und Krashen (1993) [N
Nation (2001) NN 5
Zahar, Cobb und Scada (2001) |
Waring und Takaki (2003) | ENEEEEE
Laufer (2005) I e ey e
Webb (2007) e e | ()

1 3 5 7 9 1 13 15

Abbildung 2. Die Skala rechts zeigt die Mindestanzahl der Wiederholungen, die
von den Forschern (sieh links) in ihren Studien vorgeschlagen wurde.

Saragi, Nation und Meister (1978) behaupten, dass die SuS ein Wort mindestens zehnmal
gesehen haben missen um es lernen zu kénnen (Saragi et al., 1978). Spater bietet Nation
einen Durchschnittswert von 16 in seiner Forschung an (Nation, 1982). Pitts, White &
Krashen (1989) spricht von einer bis siebenundzwanzig Begegnungen (Pitts et al., 1989).
Laut Forschungsergebnissen von McCarthy gentigen schon 7 Wiederholungen (McCarthy,
1990, S. 117).

Zahlen in der neueren Forschung ergeben folgendes Bild. Horst, Cobb und Meara (1998)
berichten Uber acht Wiederholungen, die notwendig sind, damit die SuS eine reale Chance
hat ein Wort zu lernen (Horst et al., 1998). Forschungsergebnisse von Rott (1999) zeigen,
dass sechs Wiederholungen genug sein sollten. Die Anzahl von gelernten Wértern war mit
Abstand hdher nach sechs Wiederholungen als nach vier (Rott, 1999). Auch Dupuy und
Krashen (1993) haben in ihrer Forschung von sechs Wiederholungen gesprochen. Laut
ihrer Forschung brauchen die SuS ein Wort einmal bis sechsmal zu treffen, um es lernen
zu kénnen (Dupuy & Krashen in Rott, 1999).

Laut Nation sind funf bis zwanzig Wiederholungen notwendig (Nation, 2001). Im gleichen
Jahr zeigen die Forschungsergebnisse von Zahar, Cobb und Scada (2001), dass man
zwischen acht und zehn Wiederholungen braucht, damit die Wérter in den rezeptiven
Wortschatz eingehen (Zahar et al., 2001). Waring und Takaki (2003) meinen, dass die
SuS mindestens acht Wiederholungen brauchen, um nur eine Chance zu haben die Form
von einem Wort wiederzuerkennen. Diese Forschung spricht nicht davon, dass ein Wort
nach mindestens acht Wiederholungen gelernt wird. Waring und Takaki betonen, dass die
SuS mindestens acht Wiederholungen brauchen, um ein Wort wiederzuerkennen. Wenn
sie sich die Bedeutung eines Wortes aneignen missen, dann sind um so mehr
Wiederholungen notwendig (Waring & Takaki, 2003). Laufer (2005) geht in seiner
Forschung Uber den Wortschatzerwerb davon aus, dass die SuS ein Wort zehn Mal gesehen
haben muss, um es lernen zu kénnen (Laufer, 2005). Wahrend Webb (2007) 10
Wiederholungen vorschlagt. Die Meinungen in der Forschung sind also sehr
unterschiedlich. In seinem Uberblick tiber den Stand der Forschung, macht Kétter deutlich,
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dass das Forschungsfeld unlUbersichtlich ist. Kétter kritisierte die existierende Forschung
und bezeichnete sie als «dinn» (Kétter, 2017, S. 16-20).
Solch eine groBe Variation bezliglich der genauen Anzahl der Wiederholungen lasst sich
vermutlich auf die unterschiedlichen methodischen Herangehensweisen von den Forschern
zurtckfihren. Nach einer ndheren Analyse der gewahlten Methoden in den Studien zur
Mindestanzahl der Wortwiederholungen, ist es moéglich einige Kriterien festzuhalten, die
einen Einfluss auf die Forschungsergebnisse haben. Es handelt sich dabei um die
unterschiedlichen Lerngruppen mit unterschiedlichen Sprachniveaus. Die Art und Weise
die gelernten Worter zu testen, variiert ebenfalls. Einige Forscher verwenden zum Erfassen
der tatsachlich gelernten? Wortmenge Multiple-Choice-Aufgaben, wahrend andere auf die
aktive Verwendung neu erlernter Worter in schriftlichen Texten zurlickgreifen. Zeit ist ein
weiterer Faktor, der Einfluss auf die Forschungsergebnisse haben kénnte. Einige Forscher
testen die gelernten Worter unmittelbar nach dem Kennenlernen der Wérter. Andere
Forscher lassen zum Teil mehrere Wochen vergehen, bevor die SuS getestet werden.
Die Frage der genauen Anzahl der Wiederholungen, um ein Wort zu lernen bzw. es
wiederzuerkennen bleibt weiterhin offen. Doch trotz der zum Teil widerspruchlichen
Angaben zur Wiederholungsfrequenz, greifen auch neuere Forschungsartikel auf die alten
Forschungsergebnisse zurlick, ohne dass endglltig geklart ist wie viele Wiederholungen
notwendig sind.
Andere Forscher versuchen konkrete Zahlen von Wortwiederholungen zu vermeiden. Viel
mehr stellen sie bestimmte Kriterien in den Vordergrund, die beim Lernen der Woérter
wichtig ist. Forschungsergebnisse von Rott (1999) bieten keine bestimmte Anzahl von
Wiederholungen. Je mehr die Worter wiederholt gesehen werden, desto mehr kénnen
diese Worter von den SusS rezeptiv oder produktiv verwenden werden (Rott, 1999). Laut
den Forschungsergebnissen von Ellis & Beaton (1993) eignet sich Wiederholung gut fir
das produktive Lernen. Andere Autoren schlagen vor die Woérter beim Lernen laut
auszusprechen, um bessere und schnellere Ergebnisse beim Lernen zu erzielen (Ellis &
Beaton, 1993).
Hulstijin und Laufer (2001) behaupten, dass je mehr man sich mit einem Wort beschaftigt,
desto grdBer sind die Chancen das Wort zu lernen. Man kann ein Wort lernen, wenn man
es in einem Text sieht. Viel besser ist es aber, das Wort beim Schreiben zu benutzen.
Bessere Ergebnisse werden erzielt durch die Arbeit mit Lickentexten, bei denen die SuS
neu zu lernende Worter in die passende Liicke einsetzen mussen. Schlisselbegriffe in der
Forschung von Hulstijin und Laufer sind need, search und evaluation (Bedarf, Suche und
Bewertung). Je grdBer die Rolle von diesen Begriffen in der Wortschatzarbeit, desto besser
sind die Chancen neue Woérter zu lernen (Hulstijn & Laufer, 2001). Dartber hinaus machen
die beiden Autoren deutlich, dass es viel mehr Faktoren gibt, die einen positiven Einfluss
auf den Wortschatzerwerb haben:

- Haufiges wiederholen der Worter

- Vermehrte Aufmerksamkeit, die einem Wort geschenkt wird

- Das bewusste Sehen eines Wortes

- Die Notwendigkeit ein neues Wort zu lernen oder zu gebrauchen

- Die Dauer, die der Arbeit mit dem neuen Wort geschenkt wird

- die Intensitat der Beschaftigung mit dem Wort

(Hulstijn & Laufer, 2001)

Zahar, Cobb und Scada (2001) beschreiben noch ein Kriterium, was in der Ubersicht nicht
erwahnt wurde, namlich das Sprachniveau der SuS. SuS auf einem hohen Sprachniveau,
brauchen weniger Wortwiederholungen als SuS mit niedrigem Sprachniveau (Zahar et al.,
2001).

19



Kotter (2017) hat weitere Faktoren gesammelt, die einen Einfluss auf das Lernen von
Wortern haben: das Alter, wie viel Input die SuS bekommen, Lernperspektive,
Lernorientierung, Geschlecht, Sprachlerneignung, Lernstiele, affektive Faktoren, soziale
Faktoren und Auslandsaufenthalte (Kotter, 2017, S. 175-177). Jedoch wird auf diese
Themen in dieser Arbeit nicht weiter eingegangen, denn der Fokus liegt auf der
Wortschatzarbeit in den Lehrblichern.

Die Wortschatzarbeit wird nicht nur durch Wortwiederholung in den Texten gestarkt,
sondern auch durch die Arbeit mit den Aufgaben im Lehrbuch. Durch die Aufgaben kénnen
die SuS dazu aufgefordert werden auf unterschiedliche Weisen mit einem Wort zu arbeiten,
um es sich besser und effektiver anzueignen und die verschiedenen Aspekte eines Wortes
(Form, Bedeutung und Gebrauch (Nation (2001)) kennenzulernen und zu Uben (Beile,
1987, S. 63). Durch die Aufgaben kénnen die SuS also das Wort so gut lernen, dass sie in
der Lage sein kdnnen, alle 18 Fragen Uber ein Wort zu beantworten (sieh Nation, 2001).
Die SuS kénnen dazu aufgefordert werden die neunen Wérter mehrfach umzusetzen und
sie in neuen Kontexten auszuprobieren. Dabei ist es wichtig, dass die Kontexte authentisch
und realitdtsnah sind (Funk, 2004).

2.2.4 Bedeutung der Kontexte bei Wortschatzerweiterung
Die Bedeutung der Kontexte spielt eine wichtige Rolle beim Wortschatzerwerb, denn es

hat Einfluss darauf, wie gut die SuS ein Wort beherrschen und von sich behaupten kénnen
es zu kdnnen (sieh Tabelle 1). Die Lehrbicher haben zwei Mdglichkeiten die SuS bei der
Aneignung neuer Worter zu unterstlitzen - durch Kontexte oder Wortlisten. Kontexte
erleichtern es den SuS zu verstehen zu welcher grammatischen Klasse ein Wort gehort.
Nation betont dabei, dass nur ein Kontext beim Lernen nicht genug ist (Nation, 1982).
Man sollte ein Wort in verschiedenen Kontexten sehen. Auf diese Weise kdnnen die SuS
alle Bedeutungen eines Wortes kennenlernen (Nation, 1982). Kontexte tragen dazu bei,
dass die SuS umfangreiche Information Uber ein Wort bekommen z.B.: die Grammtikk,
Bedeutung und Verwendung des Wortes (Nation & Newton, 2005). Saragi, Nation und
Meister stellen sich sogar auf den Standpunkt, dass man Wérter lernen kann, ohne sie in
den Woérterblchern nachschlagen zu missen. Die Autoren vertreten die Auffassung, man
musse die neuen Worter in verschiedenen Kontexten sehen, um sie zu lernen (Saragi et
al., 1978). An dieser Stelle ist es wichtig sich bewusst zu sein, dass Lehrblcher den SuS
zahlreiche Kontexte durch ihre Textvielfalt anbieten kénnen.

Andere Forscher warnen aber davor die SuS die Bedeutung aus Kontexten selbst
erschlieBen zu lassen. Clarke und Nation (1980) meinen, dass nur erfahrene SusS, die ein
hohes Sprachniveau haben, von BedeutungserschlieBung aus Kontexten profitieren
kdnnen (Clarke & Nation, 1980). Auch Forschungsergebnisse von Prince (1996) zeigen,
dass erfahrene SuS von Kontexten mehr profitieren, wahrend SuS mit niedrigen
Sprachniveau mehr Wérter gelernt haben, wenn ihnen die Ubersetzung in ihrer
Muttersprache angeboten wurde (Prince, 1996). Die Wichtigkeit der genauen Bedeutung
von Wértern, die nicht missverstanden werden, unterstreicht auch Nation (2001) in seiner
Forschung Uber die Wortlisten. Die SuS bekommen nicht nur eine genaue Ubersetzung
von Woértern, sondern sie kénnen auch ungestért mit dem Lesen von Texten arbeiten.
AuBerdem bekommen die SuS eine Mdglichkeit sich den Wortern zu widmen, die
Aufmerksamkeit bekommen sollten, denn sie sehen diese wichtigen bzw. neuen Wdorter
vor sich (Nation, 2001, S. 203). Auch Hulstijin (1992) hat die gleichen Beobachtungen in
seiner Forschung prasentiert (Hulstijn, 1992). Forschungsergebnisse von Hulstijin,
Hollander und Greiddanus (1996) haben gezeigt, dass die SuS sich an mehr Wérter
erinnern konnten, die sie in den Wortlisten gesehen haben, als die, die sie in
Woérterblichern nachgeschlagen haben (Hulstijn et al., 1996). Trotz der Studien, die
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zeigen, dass Wortlisten eine geeignete Lernmethode fir die SuS sind, sind sie nur bedingt
nitzlich. Sie motiviert die SuS nicht selbst aktiv zu werden und mit den Wértern mehr
oder weniger grindlich zu arbeiten. Doch es ist wichtig, dass sie SuS selbst die Initiative
beim Lernen ergreifen, und es lernen welche Hilfsmittel sie zur Verfligung haben, wenn sie
einem neuen Wort beim Lernen begegnen. Anstatt die Wortlisten zu benutzen, kdnnten
die Lehrenden den SuS beibringen, wie sie in solch einer Situation weiterkommen kénnen.
Die SuS sollten so frih wie mdglich lernen mit gewissen Lernstrategien zu arbeiten
(Utdanningsforskning.no, 2023). Dabei ist die Wérterbucharbeit eine von den mdglichen
Lernstrategien (Beile, 1987; Wolff, 2000). Wie die Erfahrung zeigt, wissen viele SuS nicht,
wie man mit einem Wérterbuch arbeitet. Sie wissen aber, wie man Google Ubersetzer
benutzt. An dieser Stelle ist die Versuchung groB, statt nur einem Wort einen kompletten
Satz oder sogar Absatz durch Kopieren-Einfligen zu Ubersetzen. Doch Google Ubersetzer
enthalt keine Informationen (z.B.: Artikel, Infinitivform, Plural, etc.) zu den Wértern, die
die SuS eingeben. Die Maschine Ubersetzt die einzelnen Wérter losgeldst von dem Kontext.
Das kann in einigen Fallen unter anderem zur Verwirrung fuhren. Somit sollten die SuS
wissen, dass Kontexte auch ein wichtiger Faktor und auch eine Lernstrategie beim Erwerb
einer Fremdsprache sind.

Das heiBt, auch wenn einige Studien zeigen, dass die BedeutungserschlieBung durch
Kontexte nur fir die SuS mit einem hohen Sprachniveau besser geeignet ist, weil
erfahrene SuS in der Lage sind, die Bedeutung der Woérter aus Kontexten richtig zu
erschlieBen, bedeutet es nicht, dass die Anfanger mit der Kontextarbeit warten sollen, bis
sie erfahren genug werden. Die Lehrenden kénnen den Anfangern dabei helfen mit allen
Hilfsmitteln zu arbeiten, die sie zur Verfliigung haben, sobald die SuS mit dem Erwerb einer
Fremdsprache anfangen. Weil die Studien zeigen, dass Wortlisten eine nitzliche Strategie
sind, mussten sie ebenfalls benutzt werden. Doch es bedeutet nicht, dass Wortlisten alleine
am Anfang vdllig ausreichen.

2.3 Wortlernstrategien - ein effektiver Weg zum Wortschatzerwerb
Wortlisten als Strategie ist eins der vielen Beispiele von Lernstrategien, die es in der

Fremdsprachendidaktik gibt (Gausland & Haukas, 2011). Doch was genau sind
Lernstrategien? In dieser Masterarbeit wird von folgender Definition des Begriffes
ausgegangen:

«operations employed by the learner to aid the acquisition, storage,
retrieval, and use of information [...] learning strategies are specific
actions taken by the learner to make learning easier, faster, more
enjoyable, more self-directed, more effective, and more transferrable to
new situations.»

(Oxford, 1990, S. 8)

Diese Definition wurde gewahlt, weil sie zeigt, worum es sich beim Begriff Lernstrategien
handelt und warum Lernstrategien eine besondere Rolle beim Fremdsprachenerwerb
spielen. Diese Begriffserklarung von Lernstrategien unterstreicht die Wichtigkeit der Rolle
der SuS bei ihrem eigenen Fremdsprachenerwerb. Ich schlieBe mich der Definition von
Oxford (1990) an und behaupte, dass der Begriff Strategien wie ein Werkzeug verstanden
werden kann, dass die SuS selbst zu ihrem Vorteil benutzen missen, sodass sie davon
profitieren kdnnen, um so weit wie mdglich in ihrem Lernprozess kommen zu kénnen. Das
setzt voraus, dass die SuS wissen, woran sie arbeiten missen und welches Werkzeug es
ihnen ermdoglicht in dem Felt, wo sie die meisten Herausforderungen haben, besser zu
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werden. Strategie hat Fortschritt als Ziel. Alle diese Komponente, namlich die Initiative
der SuS, ihre aktive Teilnahme, das Verstehen eigener Herausforderungen sowie das
Setzen der Ziele, um die Herausforderungen zu Uberwinden, sind in der gewdhlten
Definition gut zusammengefasst.

Auch der norwegische Lehrplan fiir Fremdsprachen unterstreicht die Bedeutung von
Lernstrategien beim Fremdsprachenerwerb sowie wie wichtig es ist fir die SuS « lernen
zu lernen» (8 leere § laere). «Opplaeringen skal fremme elevenes motivasjon, holdninger
og leeringsstrategier, og legge grunnlaget for laering hele livet.» (Utdanningsdirektoratet,
2023a). Der norwegische Lehrplan flir Fremdsprachen geht Gber das Lernen in der Schule
hinaus und flgt hinzu, dass die Lernstrategien eine wichtige Grundlage sind, die flr die
SuS nicht nur in der Schule relevant sind. Lernstrategien werden die SuS ihr ganzes Leben
lang begleiten und ihnen auch spater beim Iebenslangen Lernen helfen
(Utdanningsdirektoratet, 2023a). Mit Hinblick auf die Definition von Lernstrategien, haben
es verdient einen besonderen Platz im norwegischen Lehrplan zu bekommen.

Die Definition von Lernstrategien (sieh Oxford, 1990) ist Uberzeugend und sieht aus wie
der Schllissel zum Erfolg. Doch es gibt keinen konkreten Beweis in der Forschung, dass es
einen Zusammenhang zwischen guten Lernergebnissen und dem Wissen Uber sowie dem
Gebrauch von Lernstrategien gibt. Flir die Forscher ist es immer noch eine
Herausforderung eine konkrete Antwort darauf zu geben, ob das Kennen und Benutzen
von Lernstrategien tatsachlich zum Lernerfolg fluhren. Es ist nicht einfach zu messen ob
und wie viele verschiedene Lernstrategien die SuS benutzen, wenn sie die Ergebnisse von
ihrem Lernen zeigen (Utdanningsforskning.no, 2023). Doch auch wenn es nicht einfach ist
zu messen, ob es einen Zusammenhang zwischen guten Lernergebnissen und dem
Gebrauch von Lernstrategien gibt, ist es wichtig Uber verschiedene Lernstrategien als
Werkzeug zu verfiigen. Es gibt keine Forschung, die beweist, dass Lernstrategien den SuS
schaden und Uberhaupt nicht hilfreich sind. Es ist wichtig, selbst die Initiative zu ergreifen
und die Verantwortung flr das eigene Lernen zu Ubernehmen, ein aktiver Teilnehmer beim
eigenen Lernprozess zu sein, seine eigenen Herausforderungen zu verstehen, sowie sich
Ziele zu setzen, um die Herausforderungen Uberwinden zu kénnen (Oxford, 1990, S. 8).
Mit fortschreitendem Schulgang und Zunahme an Lernmaterial, steigt auch der Druck auf
die SuS gute Noten zu bekommen, die mit groBer Wahrscheinlichkeit Auswirkungen auf
ihre Zukunft haben werden. Lernstrategien kénnten ein wichtiges Werkzeug fir die SuS
sein, der es ihnen effektives Lernen ermdglichen kann:

«Med gkende alder forventes eleven 8 modnes til § mestre andre og
mer krevende laeringsoppgaver. Imidlertid kan en ikke uten videre
forvente samme modning med hensyn til leeringsstrategier. Kanskje er
det enklere 8 gjore noe med dette p8 barnetrinnet, med stor faglig ro,
hoyere leerertetthet og at leererne har elevene i flere fag enn p&
ungdomstrinnet. Senere oker leretrykket med overfylte og
oppstykkede lereplaner som resulterer i tett fagflimmer, samt
tradisjoner med tester og prover der eleven skal reprodusere kunnskap.
Dessuten er for mange laerere involvert per klasse til at noe lar seg
gjennomfgre i fellesskap. Dette blir enda mer krevende fra 10. trinn og
i videreg8ende skole der eksamenskrav trykker p§. Det blir alts§ et
paradoks at jo mer som skal laeres, dess mindre tid blir det til arbeid
med leringsstrategier, motivasjon, kontrollfunksjoner osv.»

(Utdanningsforskning.no, 2023)

Einige Studien (sieh Gausland und Hauk3s (2011)) zeigen, dass die SuS mangelhafte
Kenntnisse Uber verschiedene Lernstrategien haben (Gausland & Haukas, 2011). Mit dem
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Hinblick auf die Wichtigkeit von Lernstrategien im norwegischen Lehrplan, ist es wichtig,
dass Lehrblicher ein Angebot an Lernstrategien flir die SuS haben. Wenn die Lehrblicher
den SuS Lernstrategien anbieten wirden, wirde es den SuS helfen selbst die
Verantwortung fur das Aneignen einer Fremdsprache zu tGbernehmen. Beile (1987) weist
in ihrer Studie darauf hin, dass die Vermittlung von Wortlernstrategien ein wichtiger Teil
der Wortschatzarbeit ist (Beile, 1987). Koester (2010) behauptet, dass das bewusste und
selbstéandige Lernen der Worter eine Aufgabe der SuS sein sollte. Wirden die SuS
«angemessene Lernstrategien» bekommen, kdnnen sie aktive Teilnehmer an ihrem
eigenen Lernprozess werden (Koester, 2010). Wenn die Lehrblcher den SuS
Lernstrategien anbieten wiirden, waren sie ein Hilfsmittel, das die SuS trainieren wiirde,
die Verantwortung flir das eigene Lernen und ihren eigenen Fortschritt zu GUbernehmen.
Somit ware die Wahrscheinlichkeit groB, dass sie sich mehr bei ihrem eigenen
Fremdsprachenerwerb beteiligen wirden.

Es kann diskutiert werden, ob das Gebrauch von Lernstrategien ein bewusster oder ein
unbewusster Prozess ist. Neben Oxford (1990), behaupten auch Schmidt (2007) und
Wenden (1987), dass es sich bei Wortlernstrategien darum handelt, dass die SuS selbst
die Initiative ergreifen und die Verantwortung fur ihr Lernen selbst ilbernehmen. Es wird
hier davon ausgegangen, dass die SuS sich ihrem eigenen Lernprozess bewusst sind
(Schmidt, 2007; Wenden, 1987). Martinez (2016) und Tonshoff (2003) sagen dagegen,
dass auch unbewusste Lernprozesse als Strategien bezeichnet werden kénnen (Martinez,
2016; Ténshoff, 2003). An dieser Stelle handelt es sich um eine bestimmte Methode, die
die SuS haben, wenn sie sich die Woérter aneignen. Es handelt darum wie die SuS die
Worter bei sich im Gedachtnis speichern, mit welchen Informationen die Worter
gespeichert werden, wie die SuS sie dann wieder abrufen und wie sie die Wérter dann in
der Fremdsprache verwenden (Martinez, 2016; Tonshoff, 2003). In anderen Studien
werden folgende Prozesse auch als Strategien angesehen: «Ein Beispiel dafir sind
affektive Strategien, bei denen SuS sich Mut zusprechen oder ihre «emotional
temperature» (ebd., S. 17) messen kénnen, um sich etwas fiir Geleistetes zu belohnen.»
(Kotter, 2017, S. 171).

Ich bin jedoch mit der Position von Schmidt (2007) und Wenden (1987) einverstanden.
Die Rolle der SuS sollte bei Lernstrategien im Mittelpunkt stehen. Die SuS sollen sich all
dem bewusst sein, was sie machen und was sie machen kénnen, um sich die Fremdsprache
anzueignen. Aus diesem Grund wird in dieser Masterarbeit davon ausgegangen, dass die
Anwendung von Lernstrategien beim Lernen ein bewusster Prozess ist. z.B.: das Aneignen
neuer Worter durch eine bestimmte Anzahl Wiederholungen ist dagegen unbewusst, denn
die SuS wissen nicht, dass bestimmte Wdérter haufiger wiederholt werden als andere.

2.3.1 Klassifizierung von Wortlernstrategien
Es gibt viele verschiedene Lernstrategien, die die SuS bewusst bei ihrem Lernprozess

benutzen kénnen, um ihr Wortschatz zu erweitern. In dieser Masterarbeit wird nicht genau
auf die einzelnen Beispiele von Lernstrategien eingegangen. Es wird nur auf die Kategorien
von Wortlernstrategien fokussiert. Als Ausgangspunkt wird die Klassifizierung von
Wortlernstrategien von Morfeld (1998) genommen. Gausland und Haukas (2011) haben
diese Klassifizierung von Wortlernstrategien auch benutzt und sie dabei etwas mehr ihrer
Studie angepasst (Gausland & Haukas, 2011). Diese Klassifizierung, wird auch in dieser
Masterarbeit benutzt, da sie sich flir die Untersuchung der Wortlernstrategien in Leute 9
eignet. Ich bin mir der Kritik dieser Unterteilung von Lernstrategien bewusst: «Auch diese
Klassifikation ist intuitiv einleuchtend, weist bei ndherem Hinsehen aber deutliche
Unscharfen auf, weil es letztlich unmdglich ist, Lerntechniken bzw. Strategien stets nur
einer - Funktion zuzuweisen.» (Koétter, 2017, S. 175). Tatsachlich kann es manchmal
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problematisch sein eine Lernstrategie einer bestimmten Kategorie zuzuordnen. Doch diese
Klassifizierung eignet sich dafir Lernstrategien im gewahlten Lehrbuch zu analysieren und
die gestellte Forschungsfrage ausreichend zu beantworten. Namlich, in welchem Grad
werden den SuS Wortlernstrategien angeboten sowie wie variiert sind die im Lehrbuch
angebotenen Wortlernstrategien?
AuBerdem erlaubt die gewéhlte Klassifizierung einen Uberblick dariiber zu bekommen, wie
balanciert und variiert die verschiedenen Lernstrategien im Lehrbuch sind. Reid (1987)
unterscheidet zwischen verschiedenen Intelligenztypen von Menschen. Es ist wichtig aus
dieser Studie festzuhalten, dass die einen den Stoff durch das Hoéren besser lernen,
wahrend die anderen sich den Stoff viel besser aneignen, wenn sie es sehen (Reid, 1897).
Die Klassifizierung der unterschiedlichen Lerntypen ist auch bei Gardner (1993) zu finden.
Auch Gardner behauptet, dass alle Menschen ihre eigenen Praferenzen beim Lernen haben
(Gardner, 1993). Inzwischen hat die Theorie Uber die unterschiedlichen Lerntypen Kritik
bekommen. Es wird behauptet, dass die Theorie Uber die Lerntypen eine Hypothese ist,
die nicht auf Fakten basiert und Untersuchung braucht, um bewiesen zu werden. Warum
die einen SuS besser lernen als die anderen, hangt von verschiedenen Faktoren ab:

- die Atmosphare i Klassen,

- Beziehungen zu den Mitschilern und den Lehrenden,

- ob es eine Struktur beim Lernen gibt,

- Motivation der SuS

- Praferenzen beim Lernen, etc. (Stangl, 2023). (Utdanningsforskning.no, 2023)

Doch weil es Praferenzen beim Lernen gibt und die SuS die einen Aufgaben besser und
effektiver finden als die anderen, ist es wichtig fiir Variation im Unterricht zu Sorgen. Es
ist wichtig den SuS so viele Strategien und Aufgaben wie mdglich zu zeigen, damit sie
etwas fur sich finden, womit sie gern arbeiten und besser und entspannter lernen.
Aufgrund der Wichtigkeit der Variation wird in dieser Masterarbeit die Hypothese Uber die
unterschiedlichen Lerntypen beriicksichtigt. Die Klassifizierung nach Gausland und Haukas
(2011) und die Hypothese Uber die verschiedenen Intelligenzen erlauben es zu sehen, wie
vielféltig das Angebot von Klassen von Lernstrategien im Lehrbuch ist. Damit die SuS die
Lernstrategien als Hilfsmittel zum eigenen Lernerfolg benutzen kédnnen, muss das Angebot
an Klassen von Lernstrategien so vielfaltig sein wie mdglich, damit die meisten SuS eine
gute Auswahl bekommen und die Mdglichkeit etwas flir sich zu finden, was ihnen auch
tatsachlich hilft die neuen Wérter effektiv zu lernen.

Es wird zwischen folgenden Klassen von Lernstrategien unterschieden: den kognitiven und
den metakognitiven. Zu der kognitiven Klasse zahlen folgende Kategorien der
Lernstrategien: Wiederholen und Auswendiglernen, Kontextualisierung, Kontrastierung
und Differenzierung, Visualisierung und Assoziation und als letztes die Strukturierung. Die
metakognitive Klasse beinhalteten Kategorien von Lernstrategien, wo die Bewertung der
Sprachkenntnisse der SuS im Mittelpunkt steht. Die SuS sollen also Uber Strategien
verfigen, um ihr eigenes Lernfortschritt sehen und bewerten zu kdnnen. Zu den
metakognitiven Strategien gehdren folgende zwei Strategien: Organisieren und Planen
und Bewerten von Lernertrag und Lernmethoden.

Widerholen und Auswendiglernen von Wértern ist eine Kategorie, bei der es darum geht,
dass die SuS die Worter mehrmals sehen und somit eine Chance haben sie sich
anzueignen. Die Wdérter kdnnen sowohl mindlich als auch schriftlich wiederholt werden.
Auch das wiederholte Horen eines Wortes ist ein Teil dieser Lernstrategie. Es handelt sich
hier um einen Prozess, wenn die SuS die Worter mechanisch wiederholen. Bei diesem
Prozess kénnen die SuS keine Veranderungen an dem Wort vornehmen (Gausland &
Haukas, 2011). Das Auswendiglernen von Wortern durch Wiederholen oder das
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Auswendiglernen einer Ubersetzung wére ein Beispiel aus dieser Klasse (Morfeld, 1998, S.
49-50). Empirische Untersuchungen zeigen, dass viele Lernstrategien aus dieser Kategorie
nicht effektiv sind, zum einen weil die SuS die neuen Wérter nicht aktiv verwenden, zum
anderen weil der Fokus mehr auf der Form und der Bedeutung des Wortes liegt (Koester,
2010; Kotter, 2017, S. 27-30). Kann das Wort nicht verwendet werden, ist es nicht gelernt.
Mit Hinblick auf Nations Forschung zum Wortschatz (2001), kdnnen die SuS nicht
behaupten ein Wort gelernt zu haben, wenn sie das Wort in ihrer Kommunikation nicht
benutzen kénnen (sieh (Nation, 2001, S. 27). Bei der Kontextualisierung dagegen missen
die SuS mit dem Wort aktiv arbeiten und es in einem Kontext anwenden. Sie kénnen z.B.:
einen Satz mit dem neuen Wort bilden (Gausland & Haukas, 2011). In dieser Kategorie
arbeiten die SuS mehr aktiv mit dem Wort und kénnen bzw. missen Anderungen
vornehmen, wie z.B.: richtige Endungen benutzen, damit der Satz, in dem das Wort
benutzt wird, grammatisch korrekt ist. Ein Beispiel aus dieser Kategorie ware, wenn die
SuS ein Dialog mit dem neuen Wort schreiben (Morfeld, 1998, S, 51-56).

Bei der Kontrastierung und Differenzierung handelt es sich vor allem um das Vergleichen.
Bei der der Differenzierung werden die Woérter mit den Wértern aus der Muttersprache der
SuS vergleichen wahrend bei der Kontrastierung die Worter in der Zielsprache mit anderen
Wortern aus der Zielsprache verglichen werden. Das Vergleichen ist der Schlissel zum
Erfolg bei Lernstrategien aus dieser Kategorie.

Visualisierung und Assoziation sind Strategien, die den SuS helfen sich die Wérter zu
merken durch das Verbinden dieser Wérter mit Bildern, Rhythmus, Reime oder Zahlen.
Eselsbricken waren ein Beispiel aus dieser Kategorie (Sperber, 1989). Dabei ist es wichtig
zu beachten, dass die SuS bei dieser Lernstrategie geleitet werden und alle notwendigen
Informationen und Aufgaben bekommen missen damit sie genau wissen, was
Eselsbriicken sind, und wie sie gebildet werden kénnen (Sperber, 1989). Folgende
Definition von Eselsbriicke bietet pons.de:

Im Deutschen baut man sich gerne «eine Eselsbriicke», um sich
Sachverhalte besser merken zu kénnen. Haufig handelt es sich dabei
um lustige, teils auch schon fast absurde Merkspriiche.

Beispiel: Merk dir einfach folgende Eselsbriicke: sieben, fiinf, drei, Rom
schlipft aus dem Ei (= Rom wurde 753 gegriindet).

(PONS, 2023)

Die Eselsbriicke aus dem Beispiel (sieh PONS (2023)) soll den SuS helfen sich die
Jahreszahl besser zu merken. In der Eselsbriicke werden Rhythmus und Reime dafilr
genutzt, um den SuS das Auswendiglernen zu erleichtern.

Die letzte Klasse von Lernstrategien ist die Strukturierung. Sie handelt dartber die Wérter
nach einer bestimmten Struktur zu gruppieren. Die Kriterien bzw. die Art und Weise die
Woérter zu gruppieren kann entweder den SuS vorgegeben werden oder sie kdnnen die Art
und Weise die Worter zu strukturieren selbst wahlen. Das Strukturieren der Wérter kann
optische, semantische, phonetische, etc. Kriterien haben (Gausland & Haukas, 2011).
Neveling (2004) hat in ihrer Studie gezeigt, dass das Strukturieren von Wédrtern eine
«behaltenseffektive Lernstrategie darstellen» (Neveling, 2004). Auch PI6tz (2008)
unterstreicht die Bedeutung die Worter miteinander zu vernetzen, denn es gibt dem
Wortschatz der SuS eine Struktur. Sie sollen im Chaos von Wortern sehen, dass alle diese
Worter geordnet werden kdnnen und je nach gewéhlten Kriterien zusammenhangen. z.B.:

25



in einem Wdérternetz (mind map) sind Wérter nach einem bestimmten Merkmal oder einer
bestimmten Kategorie geordnet (PlI6tz, 2008) .

Mit Blick auf die Wichtigkeit Bewegung beim Lernen zu benutzen (siehe Kroplsig Laering.
Perspektiver og praksiser von Tone Pernille @stern, @yvind Bjerke, Gunn Engelsrud und
Anne Grut Sgrum), wird in dieser Masterarbeit Bewegung als eine weitere Kategorie von
Lernstrategien eingefligt. Studien zeigen, dass die SuS physisch aktiv sein sollten, wenn
sie lernen, anstatt auf ihren Platzen zu sitzen. SuS kdnnen also ihr Kérper strategisch dazu
benutzen, um effektiv zu lernen. Studien zeigen, dass Bewegung im Unterricht einen
positiven Einfluss auf das Lernen hat. Das Gehirn wird durch Bewegung anders stimuliert.
Diesen Effekt haben die SuS nicht, wenn sie beim Lernen still und ruhig (auf ihren Platzen)
sitzen. Lernstrategien, die mit Bewegung verbunden sind, kdnnten beim Lernen eingesetzt
werden (Bauer, 2021, S. 210-220). Das heiBt also, wenn Lehrende ihre SuS Wéorter im
Unterricht abfragen, sollten die SuS dabei nicht still auf ihren Platzen sitzen und auf die
Fragen des Lehrenden antworten. Die Lehrenden kénnen beim Abfragen der Wdrter den
SuS z.B.: einen Ball zuwerfen oder die Worter mit bestimmten Gestiken verbinden, (Bauer,
2021, S. 210-220) um ihren SuS das Lernen der neuen Worter zu erleichtern und den
Lernerfolg zu erhdhen.

Die beiden Kategorien im Bereich der metakognitiven Lernstrategien handeln darum, dass
die SuS bewusst ihrem eigenen Lernprozess werden und in der Lage sind ihr Lernen sowie
ihr Lernerfolg selbst zu kontrollieren (Morfeld, 1998, S. 54).

Bei der Arbeit mit den Lernstrategien ist es wichtig zu beachten, dass (a) Lernstrategien
den SuS zur Verfiigung stehen missen und von den SuS Uberhaupt gesehen werden. (b)
Je mehr Lernstrategien die SuS kennen, desto besser kdnnen sie auswahlen, was fir sie
am effektivsten beim Lernen ist. (c) Die SuS missen es auch gewohnt sein die
Lernstrategien aktiv zu benutzen (Kétter, 2017, S. 175-177). Diese drei Aspekte kdnnen
den SuS durch die Arbeit mit einem Lehrbuch vermittelt werden. Das Lehrbuch hat die
Méglichkeit den SuS verschiedene Lernstrategien zu zeigen und sie als solche zu
kennzeichnen. Somit werden die SuS eine Auswahl an Lernstrategien bekommen. Durch
vermehrte Arbeit mit den Lernstrategien, bekommen die SuS die Mdéglichkeit fir sich
Lernstrategien zu entdecken, die fir sie am effektivsten beim Lernen sind. Durch das
vermehrte Benutzen verschiedener Lernstrategien werden die SuS sich angewoéhnen
Lernstrategien beim Lernen aktiv zu verwenden.

2.4 Kurze Zusammenfassung der Theorie

Nach der Ubersicht Uber die Forschungslage, lasst sich festhalten, dass Lehrblicher beim
Wortschatzerwerb ein wichtiges Hilfsmittel sowohl fir die Lehrkrafte als auch fir die SuS
sind. Aus diesem Grund haben die Lehrblicher eine wichtige Aufgabe, sie missten beim
effektiven Lernprozess einer neuen Fremdsprache beitragen kénnen. Damit die SuS so viel
Input bekommen und Uber genug Wissen verfligen, sodass sie in der Lage sind alle 18
Fragen Uber ein Wort beantworten zu kdnnen (sieh Tabelle 1). Eine Mdglichkeit, die die
Lehrbicher haben, um den SuS beim Aneignen neuer Woérter zu helfen, ist es eine
Hilfestellung durch eine hohe Wortwiederholungsfrequenz relevanter Worter in
verschiedenen Kontexten zu leisten. Eine genaue Anzahl der Wiederholungen, die die SuS
brauchen, um ein Wort aneignen zu kdénnen lasst sich aus den oben genannten Theorien
nicht ganz deutlich ableiten. Doch es ist méglich ein Mittelwert fir die Mindestanzahl der
Wortwiederholungen zu wahlen, mit dem es weitergearbeitet werden kann, um zu
versuchen eine Antwort darauf zu geben wie umfangreich ist das Angebot an wiederholten
Woértern in Leute 9, wie systematisch werden sie im Lehrbuch wiederholt und inwieweit ist
das Wortangebot authentisch und relevant fir die SusS.
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Eine andre Mdglichkeit, die die Lehrblicher bei der Unterstiitzung der SuS bei ihrem
Fremdspracherwerb haben, ist das Vermitteln von kognitiven und metakognitiven
Lernstrategien. Wissen Uber verschiedene Lernstrategien wird den SuS ermdéglichen mehr
Verantwortung flr ihr eigenes Lernfortschritt zu ibernehmen. Lernstrategien wiirden den
SuS das Aneignen der neuen Fremdsprache erleichtern und ihr Lernprozess effektivieren.
In dieser Masterarbeit wurden die Lernstrategien als ein bewusster Vorgang beim Lernen
definiert und es wird auf die Kategorien in kognitiven und metakognitiven Klassen (sieh
Morfeld (1989)) von Lernstrategien fokussiert. Diese Rahmen werden benutzt, um eine
Antwort auf folgende Fragestellung geben zu kénnen: In welchem Grad weden den SuS
Wortlernstrategien angeboten und wie variiert sind die im Lehrbuch angebotenen
Wortlernstrategien?

2.5 Stand der Forschung
In diesem Kapitel wird zum einen auf die existierende Forschung zu Wortlernstrategien in

Lehrblichern eingegangen, die zum Erlernen von Deutsch als Fremdsprache (DaF) benutzt
werden, und zum anderen auf einige zentrale Studien zum Wortschatz und zur
Wortwiederholungsfrequenz in DaF-Lehrblichern.

Zu den Wortlernstrategien in DaF-Lehrblichern, die in Norwegen benutzt werden, wurde
eine Untersuchung von Johan @ye (2019) durchgefiihrt. Es wurden zwei DaF-Lehrbiicher
Weitblick und Anflug 1 analysiert mit dem Ergebnis, dass den SuS keine Wortlernstrategien
angeboten werden. Wortlernaufgaben in den DaF-Lehrblichern handeln vor allem um die
Wiederholung und das Auswendiglernen der neuen Worter. Bei dieser Untersuchung ist es
aber wichtig zu beachten, dass sie nicht auf ihre Qualitat geprift wurde (Part B-not peer
reviewed) (Dysthe et al., 2010).

Eine weitere Studie zum Gebrauch von Wortlernstrategien wurde von Anna Gausland und
Asta Haukds durchgefiihrt. Sie haben eine Befragung der SuS durchgefiihrt, um
herauszufinden welche Wortlernstrategien sie beim Fremdsprachenlernen benutzen. Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass auch hier die motorische Wiederholung vin Wértern
und das Auswendiglernen als Wortlernstrategie Uberwiegen (Gausland & Haukas, 2011).
Ein weiterer Untersuchungsgegenstand dieser Masterarbeit ist der Wortschatz und die
Wortwiederholungsfrequenz in DaF-Lehrbiichern. Dazu wurden Studien gefunden, die sich
mit einem &ahnlichen Thema beschaftigten. Eine Studie, die zum Wortschatz in DaF-
Lehrbichern gefunden wurde, beschaftigt sich mit dem Lehrbuch Deutsch - ein Hit!1.
Lymperakakis und Sapiridou (2010) untersuchen inwieweit der Wortschatz in Deutsch- ein
Hit!1 korpusbasiert ist. Sie haben daflir zum einen DoReWo, die Grundformenliste des
Instituts fur Deutsche Sprache Mannheim (IDS) benutzt, und zum anderen die
Wortformenliste des Leipziger Wortschatzprojekts der Universitat Leipzig. Die Studie zeigt,
dass 38, 5% bzw. 38,3% des Wortschatzes im gesamten Lehrbuch Uberschneidungen mit
den gewahlten Korpussen hat. 48,3% bzw. 46,5% zeigen Uberschneidungen mit dem
Lernwortschatz (Lymperakakis & Sapiridou, 2010).

Mit Blick auf die Forschung der DaF-Lehrblicher in Norwegen, wurden keine Studien
gefunden, die den Wortschatz in Lehrbichern untersuchen, die in Norwegen im
Deutschunterricht benutzt werden. Es gibt soweit nur eine Studie von Bauer und Doetjes
(2023), die den Wortschatz in Leute 8 untersucht (Bauer & Doetjes, 2023). Leute 8 ist ein
Lehrbuch, das im Deutschunterricht in der 8. Klasse in Norwegen benutzt wird. Bauer und
Doetjes (2023) haben in ihrer Studie die Wortwiederholungsfrequenz in Leute 8
untersucht, sowie wie der Wortschatz in Leute 8 zusammengesetzt ist. In ihrer Studie
haben Bauer und Doetjes ein anderes Lehrbuch Klasse zum Vergleich genommen. Klasse
ist ein DaF-Lehrbuch, das vor allem im deutschsprachigen Raum im DaF-Unterricht
eingesetzt wird. Bauer und Doetjes haben herausgefunden, dass der, in Leute 8
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angebotener Wortschatz, umfangreich genug sowie relevant flr die SuS ist. Die
Untersuchung hat gezeigt, dass die Woérter in Leute 8 seltener als in Klasse wiederholt
werden. Das bedeutet, dass die SuS, die mit Leute 8 arbeiten, mehr Unterstitzung von
den Lehrenden bei ihrer Arbeit mit dem Lehrbuch bekommen sollten. Der angebotene
Wortschatz unterscheidet sich in beiden Lehrbichern. Die Studie zeigt, dass der
angebotene Wortschatz in Leute 8 kleiner ist als in Klasse. AuBerdem hat Klasse mehr
Uberschneidungen mit der Al-Liste ,Fit in Deutsch" (von Goethe Institut). Der Wortschatz
in Leute 8 hat weniger Worter, die auf der Al-Liste ebenfalls vorkommen (Bauer & Doetjes,
2023).

Diese Masterarbeit ist ein Beitrag zur bereits angefangenen Untersuchung des
Wortschatzes in norwegischen DaF-Lehrblichern. Es wurde gewahlt der Vervollstandigung
der Wortschatzanalyse in Leute beizutragen. In dieser Arbeit wird der Wortschatz sowie
die Wortlernstrategien in Leute 9 untersucht.
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3 Methode

In diesem Kapitel wird die Vorgehensweise beim Sammeln der Daten naher beschrieben.
Der Untersuchungsgegenstand dieser Masterarbeit sind (a) die
Wortwiederholungsfrequenz der relevanten Worter in Leute 9 sowie (b) das Angebot von
Lernstrategien in dem Lehrbuch.

Um dies untersuchen zu kdnnen, ist es notwendig zu analysieren, wie oft jedes einzelne
Wort in Leute 9 vorkommt. Dabei begrenzt sich diese Masterarbeit auf deutsche
Substantive, Verbe und Adjektive.

Norwegische Woérter, die in den Aufgaben des Lehrbuches benutzt wurden, wurden in der
Datensammlung ganz weggelassen, da sie flr die Beantwortung der Problemstellung nicht
von Bedeutung sind. Alle gesammelten Daten mit Fokus auf gewdhlten Wortklassen
wurden ins Excel Uberfiihrt und bilden eine Grundlage fir die Analyse.

Um die Woérter effektiv zéhlen zu kédnnen, um ihre Widerholungshaufigkeit zu untersuchen,
wird eine quantitative Methode benutzt. Diese Methode eignet sich zum Zahlen und
Verarbeiten von groBen Mengen von Daten. Aus insgesamt 10.638, die in Leute 9
vorkommen, missen nur die Worter herauskristallisiert werden, die flir die Masterarbeit
von Bedeutung sind. Hier handelt es sich um die gewahlten Klassen: Substantive, Verbe
und Adjektive. In den folgenden Kapiteln néher beschrieben wie es vorgegangen wurde
und wie die, fur die Analyse relevanten Woérter, herauskristallisiert wurden.

3.1 Vorgehensweise
Zuerst wurden alle Texte jeglicher Art, unter anderem auch Fakten oder Gedichte, etc.,

per Diktierfunktion in ein Worddokument tUbergeflihrt. Danach wurden alle Wérter in eine
Excel-Tabelle eingefligt, sodass jedes einzelne Wort seine eigene Zelle bekommen hat.
Alle Worter haben eine Markierung bekommen. Es handelte sich an dieser Stelle um die
Seitenzahl, sowie das Kapitel, wo die Worter gefunden wurden.

Wort Seite Kapitel
10 Land 3 1
11 und 3 1
12 Leute 3 1
13 Das 8 1
14 |ist 8 1
15 meine 8 1
16 Welt 8 1
17 Das 8 1
18 |ist 8 1
19 meine 8 1
20 Welt 8 1
21 Meine 8 1
22 Freunde 8 1
23 |Wie 8 1

Tabelle 1. Excel-Ubersicht Worter aus Leute 9 mit Seitenzahl und Kapitel.

In einem weiteren Schritt (sieh Tabelle 2) wurden alle Wérter alphabetisch sortiert. Dieser
Schritt hat eine Ubersicht dariiber verschafft, welche Wérter mehrmals im gesamten
Lehrbuch vorkommen. z.B.: wurde es deutlich, dass Berg dreimal im gesamten Lehrbuch
vorkommt und das Wort Bild zweimal.
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GRUNDFORM
arbeiten

bauen

bauen

bauen

bekommen

bekommen

bekommen

Berg

Berg

Berg

besiedeln

besiedeln

besiedeln

besondere

16 'besondere

17 |besondere

18 besuchen

19 besuchen

20 Bild

21 Bild

22 Bildschirm

23 |Bildschirm

Tabelle 2. Excel-Ubersicht mit Worten aus Leute 9, wo alle Substantive, Verben
und Adjektive zuriick auf ihre Grundform zuriickgefiihrt wurden

ORI ©ONOOOAWN

Danach wurden alle Substantive, Verbe und Adjektive auf ihre Grundform zurtickgefihrt.
AnschlieBend wurde die Haufigkeit der wiederholten Wérter durch Zahlung ermittelt (sieh
Tabelle 2). Aus Tabelle 2 geht hervor, wie oft ein Wort im Lehrbuch vorkommt. Tabelle 2
zeigt aber keine konkrete Zahl der Wiederholungen des Wortes. Fir die Untersuchung der
Wortwiederholungsfrequenz im Lehrbuch ist es wichtig, eine genau Anzahl der
Wiederholungen zu haben. Anstatt die Wiederholungen der Worter selbst zu zahlen,
wurden Excel-Funktionen flir die genaue Ermittlung der Wortwiederholungen benutzt.
Tabelle 3 zeigt jede Grundform der Worter nur einmal mit konkreter Anzahl
Wiederholungen (sieh Total rechts von den Wértern).
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WORT v | Total
April

August
September
November

9 |Abend

10 |Abendbrot

11 Absolut

12 |absolute

13 |abspringen

14 |acht

15 Achterbahn

16 |Achterbahnen
17 ' Action

18 |Addi

19 |Adi

20 Adidas 1
21 Adidas-Produkte
22 |Adresse

23 'Advent

24 'Ahnung

25 'Akku

26 |akrobatisch

27 |Aktiengesellschaft
28 | Aktivurlaub

29 |aktuelle

30 Alltag

Tabelle 3. Die Haufigkeit, mit der die Woérter wiederholt wurden

o ~NOO OGS

N = @A N em @ dm @ da @ da @ d@ @a a@a a@a N N2 NNWSN =

Fir eine bessere Veranschaulichung der Ergebnisse wurde eine Wortwolke erstellt
(Abbildung 3). Sie ist eine kreative Ubersicht der, fiir die Masterarbeit relevanten Wérter
aus der Abbildung 7. Die Wortwolke ist eine Visualisierung der Woérter die Uber 7-mal in
Leute 9 wiederholt wurden. Je gréBer das Wort dargestellt ist, desto 6fter kommt es im
Lehrbuch vor. Die Worter, mit der kleinsten Schriftgr6Be kommen im Lehrbuch am
seltensten vor. Die graphische Darstellung (Abbildung 3) ist keine exakte Abbildung bzw.
1:1 Darstellung der tatsachlichen Verhaltnisse. Sie gibt nur einen relativen Eindruck
davon, welche Wéorter besonders haufig (sein, haben) und eher selten (Schuhe)
vorgekommen sind.
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Abbildung 3. Eine optische Darstellung der iiber sieben-mal wiederholten
Worter. Je groBBer das Wort, desto hidufiger kommt es im Lehrbuch vor.



Was die Tabelle 3 aber nicht gezeigt hat, ist die Stelle im Buch (z.B.: das Kapitel oder die
Seitenzahl), an der die einzelnen Wérter aufgetaucht sind. Diese Information ist wichtig,
um herauszufinden, ob die Woérter systematisch wiederholt wurden. Um das
veranschaulichen zu kénnen, wurde ein weiteres Diagramm erstellt werden. Dazu wurden
folgende Daten bendtigt:

1 'WORT SEITE KAPITTEL PLATZ_ orig PLATZ_clear
2 Abend 131 Feste und Feiertage 10194 5232
3 ' Abendbrot 74 4 5141 2593
4 | Abendbrot 74 4 5291 2655
5 |Absolut 117 6 8838 4490
6 | absolute 99 5 7453 3738
7 |absolute 104 5 7962 4028
8 |abspringen 57 3 4030 2041
9 |acht 118 6 9080 4626
10 |Achterbahn 131 Feste und Feiertage 10317 5296
11 Achterbahnen 131 Feste und Feiertage 10290 5282
12 Action 131 Feste und Feiertage 10307 5290
13 Addi 97 5 7213 3607
14 |Addi 36 2 2519 1235
15 Adidas 36 2 2528 1240
16 |Adidas 36 2 2557 1253
17 Adidas 36 2 2559 1254
18 Adidas 36 2 2573 1260
19 |Adidas 36 2 2580 1264
20 |Adidas 36 2 2616 1283
21 |Adidas 36 2 2618 1284
22 |Adidas 36 2 2655 1305
23 |Adidas 36 2 2667 1312
24 Adidas 37 2 2767 1366
25 |Adidas 45 2 3265 1613
Tabelle 4

die Seitenzahlen, wo das Wort gefunden wurde (SEITE),
das Kapitel, wo es vorgekommen ist (KAPITEL),
der Platz, der einer ID-Nummer des Wortes entspricht (PLATZ_orig)

der Platz, der eine neue ID-Nummer des Wortes darstellt (PLATZ_clear).

Der Grund flur zwei unterschiedliche Zuordnungen des Wortes ist ihre
Verwendungshaufigkeit im Lehrbuch. PLATZ_orig fihrt zum originalen Platz des Wortes im
Lehrbuch zuriick. Doch in der Tabelle 4 sind nicht alle Wérter relevant. Sondern nur die,
die ofter als siebenmal benutzt wurden. Deswegen haben alle Woérter, die flir das Erstellen
des Diagramms relevant sind, eine weitere ID bekommen (PLATZ_clear).

Ein weiterer Aspekt, auf den in dieser Masterarbeit eingegangen wird, ist die Authentizitat
sowie die Relevanz der wiederholten Woérter. Es ist wichtig zu untersuchen, ob die Wérter,
die durch Wiederholung im Lehrbuch angeeignet werden, in Kommunikationssituationen
benutzt werden kénnen, ohne dabei fir Verwirrung des Empféngers zu sorgen. Es ist also
wichtig, dass die Wérter authentisch sind und dem Sprachniveau der SuS entsprechen.
Daflr wurden folgende Hilfsmittel benutzt: DWDS (der deutsche Wortschatz von 1600 bis
heute https://www.dwds.de) sowie die Wortliste von Goethe Institut flir Niveaustufe A2.
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DWDS ist eine Internetseite von der Berlin-Brandenburgischen Akademie der
Wissenschaften, die ihren Benutzern Informationen Uber den deutschen Wortschatz gibt
(DWDS, 2023). Die Internetseite gibt die Mdglichkeit ein Wort einzugeben und zu sehen,
wie das Wort in einem bestimmten Zeitraum in Deutschland benutzt wurde. Das heiBt, ab
wann ist es in die Sprache gekommen und wieviel es benutzt wurde. Die Abbildung 4 ist
ein Beispiel mit dem Wort Lehrbuch:

Zeitraum: 1946 2022 ¢

Lehrbuch - Verlaufskurve
Basis: DWDS-Zeitungskorpus

1 Million Tokens)

(pro 1

Lehrbuch: Zeitung = 1997
Frequenz: 2.47
absolut: 796

~

\\

7
1986
199
2006

0

~———— Lehrbuch: Zeitung

Hinweis: Klicken Sie in der Legende auf einzelne Textklasse, um diese aus- bzw. einzublenden.

Abbildung 4. Eine optische Darstellung des Gebrauchs des Wortes «Lehrbuch»
zwischen 1946 und 2023.

Die Statistiken von DWDS wurden in dieser Masterarbeit daflir benutzt, um die Haufigkeit
der Verwendung bestimmter Wérter zu untersuchen. Ein Nachteil dieser Statistiken liegt
darin, dass das System Zeitungen als Referenz nimmt. Das heiB3t, dass die Statistiken die
Haufigkeit der Verwendung eines bestimmten Worts in den Zeitungen in Deutschland
zeigen. Aber Deutsche Zeitungen sind eine Quelle, die die deutsche Sprache widerspiegelt.
Somit kdnnen die Statistiken von DWDS als Hilfsmittel benutzt werden.

Goethe Institut bietet Wortlisten fir Sprachstufen A1-C2 an. Diese Listen enthalten
Worter, die beherrscht werden sollten, um Deutschprifungen von Goethe Institut zu
bestehen.

Die Wortliste beinhaltet Woérter, die die SuS kennen sollten, um das Goethe-Zertifikat
(Niveaustufe A2) zu bestehen. Die Wortliste enthalt 1300 lexikalische Einheiten. Wichtig
zu beachten ist, dass die SuS die Woérter nur wiedererkennen miussen. Es wird von ihnen
nicht erwartet, dass sie in der Lage sind alle Wérter von der Wortliste aktiv zu benutzen
(Hennemann et al., 2016). Eine Herausforderung dabei ist, dass die Wortliste flr
Niveaustufe A2 ist. In der 9. Klasse mussen die SuS noch nicht Sprachstufe A2 geschafft
haben (Hennemann et al., 2016). Doch es gibt keine bessere Alternative, um diese
Untersuchung durchflihren zu kdnnen. Die Wortliste fiir Sprachstufe A2 gibt Anhaltspunkte
fur Worter, die relevant sind, wenn die SuS sich auf das Niveau A2 hinzubewegen.

Ein anderer Aspekt, der in dieser Masterarbeit eine besondere Rolle spielt, sind die

Lernstrategien. Bei der Untersuchung der Aufgaben waren nur die Aufgaben von
Bedeutung, bei denen es sich um die Wortschatzerweiterung handelt. Alle, fir diese
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Meisterarbeit ausgewahlten Klassen von Lernstrategien, namlich Widerholen und
Auswendiglernen, Kontextualisierung, Kontrastierung und Differenzierung, Visualisierung
und Assoziation, Strukturierung und Bewegung, Organisieren und Planen und Bewerten
vom Lernertrag und Lernmethoden, wurden in eine Tabelle eingeteilt.

Widerholen und Kontextualisterung Kontrastierung Visualisierung und | Strukturierung Bewegung Organisieren und | Bewerten von dem
Auswendiglernen und Dif ung it g Planen Lernertrag und
Lernmethoden

Tabelle 5. Tabelle mit allen Klassen von Lernstrategien, die fiir die Analyse der
Lernstrategien relevant sind.

Danach wurde das Lehrbuch Seite fiir Seite auf Lernstrategien untersucht. Der Tabelle 5

wurde eine weitere Reihe hinzugeflgt: Lernstrategien (Oxford, 1990).
[+

und f ung Ung L ung org von
Auswendigiernen und und Assozilerung und Planen dem Lernertrag
Differenzierung und
Lemnmethoden

Strukturierung

Lernstrategien -
(Oxford, 1990)|

Tabelle 6. Anzahl der Lernstrategien aus jeder Klasse, die im Lehrbuch gefunden
wurden.

In dieser neuen Reihe Lernstrategien (Oxford, 1990) steht ein Strich (-) unter jeder Klasse
der Lernstrategien. Das bedeutet, dass es keine explizit markierten Lernstrategien im
Lehrbuch gefunden wurden, die der fir die Masterarbeit gewahlten Definition von Oxford
(1990), entsprechen.

Als nachstes wurden alle Wortlernstrategien unter die Lupe genommen, die im Lehrbuch
nicht explizit markiert sind. Diese Lernstrategien wurden in Aufgaben des Lehrbuches
versteckt. Es handelt sich an dieser Stelle um Aufgaben, die den SuS Wortlernstrategien
zeigen, ohne diese Wortlernstrategien als solche zu kennzeichnen. Das heif3t, dass die SuS
in den Aufgaben dazu aufgefordert waren Wortlernstrategien zu benutzen, ohne dabei zu
wissen, dass es Wortlernstrategien sind. Es ergibt sich folgende Ubersicht (sieh Tabelle 7).
Diese Tabelle zeigt wieder alle gewahlten Klassen von Lernstrategien, die Anzahl explizit
markierten Lernstrategien (es gibt keine (-)), sowie die Anzahl der Lernstrategien, die die
SuS unbewusst ausprobieren, wenn sie mit den Aufgaben arbeiten.

holen und ung ung

Strukturierung Bewegling Organisieren Bewerten von

ung
Auswendiglernen und und Assozierung und Planen dem temertrag
Differenzierung und
Lermmethoden
Lernstrategien - -
(Oxford, 1990)
Lernstrategien, die 25 51 1 20 12 6 0 0

Indirekt in den
Aufgaben zum
Ausdruck kommen

Tabelle 7. Anzahl von Lernstrategien (Oxford (1990)), sowie Lernstrategien, die
indirekt durch Aufgaben in dem Lehrbuch zum Ausdruck kommen.

Es wurde also ermittelt, z.B.: wie viele Aufgaben darauf ausgerichtet waren Satze zu bilden
oder Satze zu beenden (Kontextualisierung). Wie viele Aufgaben mit Bewegung verbunden
waren, oder visuelle Darstellung der neuen Worter als Ziel hatten (Visualisierung und
Assoziation), etc. Die Zahlen (25, 51, 1, 20, 12, 6, 0, 0) zeigen wie viele Aufgaben im
Lehrbuch gefunden wurden, die die SuS dazu auffordern mit einer Lernstrategie aus der
einen oder der anderen Klasse von Lernstrategien zu arbeiten.
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Da keine explizit markierten Lernstrategien (sieh Definition von Oxford (1990)) im
Lehrbuch gefunden wurden, wird weiter mit dem Wort Aufgaben bzw. Aufgabentypen statt
Lernstrategien gearbeitet.

Die Anzahl der Aufgaben aus den verschiedenen Kategorien wurde in eine Excel-Tabelle

eingetragen, um die Ergebnisse der Untersuchung zu veranschaulichen. Daraus hat sich
folgendes Kreisdiagram ergeben:

Aufgabentypen und die damit verkniipfte Lernstrategien

22%

17%

Ml Kontextualisierung Strukturierung
Visualisierung und Assoziierung Widerholen und Auswendiglernen
E Bewegung Differenzierung und Kontrastierung
E Organisieren und Planen l Bewerten von lzeringsutbytte und Lernmethoden

Abbildung 5. Eine optische Darstellung der Verteilung (in %) der Klassen von
Lernstrategien, die indirekt durch die Aufgaben im Lehrbuch zum Ausdruck
kommen.

Das Kreisdiagram veranschaulicht, welche Lernstrategiebereiche im Lehrbuch Gberwiegen
und welche Kategorien weniger Aufmerksamkeit von den Autoren des Lehrbuches erhalten
haben. Alle Kategorien wurden mit unterschiedlichen Farben gekennzeichnet. Das heif3t,
dass alle Aufgaben aus dem Bereich Kontextualisierung in der Abbildung mit hell-blau
dargestellt sind; diese machen 44% aller Wortschatzaufgaben aus. Wahrend das hell-
grine Bereich Differenzierung und Kontextualisierung 1% aller Wortschatzaufgaben in
Leute 9 ausmacht. Folgende Abbildung (Abbildung 6) ist eine alternative optische
Darstellung des Kreisdiagrams, die genauer die Bereiche darstellt, die im Kreisdiagram
schwierig zu sehen sind. Es handelt sich hier vor allem um die metakognitiven
Lernstrategien: Organisieren und Planen und Bewerten von Lernertrag und Lernmethoden.
Diese Kategorien sind im Lehrbuch nicht vertreten und somit liegt die Anzahl dieser
Kategorien bei null. Dies kommt im Kreisdiagram nicht deutlich zum Ausdruck. Aus diesem
Grund bietet diese Masterarbeit noch eine alternative Abbildung, um die Befunde besser
zu veranschaulichen.
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Aufgabentypen und die damit verknipften Lernstrategien
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Kontextualisierung Strukturierung Visualisierung und Widerholen und Bewegung Differenzierung und  Organisieren und Bewerten von
Assoziierung Auswendiglernen Kontrastierung Planen lzeringsutbytte und
Lernmethoden

Abbildung 6. Eine alternative optische Darstellung der Anzahl der Aufgaben im
Lehrbuch, die den SuS indirekt verschiedene Lernstrategien zeigen.

Hier wurden die gleichen Daten wie im Kreisdiagram in eine Excel-Tabelle Ubertragen.
Dabei wurde ein andres Diagramm zum Veranschaulichen der Ergebnisse gewahlt. Beide
Abbildungen sind nutzlich. Das Kreisdiagramm ist eine gute Loésung, um das Verhaltnis der
Balance zwischen den Aufgabentypen besser darzustellen. Abbildung 6 erleichtert es dem
Leser die Kategorien besser zu erkennen, die nicht bzw. kaum vertreten sind. Beide
Abbildungen schlieBen einander nicht aus, sondern veranschaulichen zusammen die
Verteilung von Aufgabentypen im Lehrbuch.

Zum Schluss werden in diesem Kapitel mdgliche Herausforderungen zusammengefasst. Es
ist wichtig sich allen Herausforderungen bei der Datasammlung bewusst zu sein, um
moglichst mit fehlerfreien Daten bei der Analyse zu arbeiten. Auf dies Weise kann eine
madglichst objektive Bewertung der Daten gegeben werden.

3.2 Herausforderungen bei der Datasammlung
Einige Herausforderungen bei der Datensammlung werden hier genannt, denn sie kénnen

einen Einfluss auf die Ergebnisse und deren Analyse und Darstellung haben. Wie oben
beschrieben, wurden alle Texte des Lehrbuches Leute 9 per Diktierfunktion laut vorgelesen
und digitalisiert. Das heiBt, dass alle Texte der physischen Ausgabe von Leute 9 durch
Diktieren auf den Computer Uberflihrt wurden. Eine mdgliche Fehlerquelle dieser Methode
ist, dass das System die Sprache bzw. das Diktieren falsch verstanden haben kénnte und
somit eventuell ein Wort aufgenommen wurde, das nicht in der physischen Ausgabe steht.
Ein positiver Aspekt dieser Methode ist aber zugleich, dass es mdglich war einen Satz im
Lehrbuch zu lesen, ihn dann zu diktieren, und dabei zu Uberprifen, was genau das System
aufnimmt und verschriftlicht. Diese Art der Uberpriifung wurde hauptséchlich beim
Digitalisieren der Texte benutzt.

Die Zuruckfihrung der Worter auf ihre Grundformen kénnte eine weitere Herausforderung
bei der Datensammlung gewesen sein. Denn bei einigen Verben unterscheidet sich der
Stamm des konjugierten Verbes von seiner Grundform. Das Verb zu sein wird an dieser
Stelle als Beispiel genommen:
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Pronomen | sein
ich bin
du bist
er/sie/es ist
wir sind
thr seid
Sie/sie sind

Tabelle 8. Deklination von «sein».

Wie die Tabelle 8 zeigt, variiert die konjugierte Form von zu sein stark je nach Pronomen.
zum Beispiel zu sein (Infinitiv) und ist (zu sein in 3. Person Singular). Beim alphabetischen
Sortieren der Worter kdnnte beispielsweise eine Form wie ist leicht Ubersehen worden
sein. Denn der Stamm verandert sich und somit war es maéglich, dass sein und ist nicht
zusammen in der Excel-Ubersicht aufgefiihrt wurden. Das wére nicht der Fall bei zu
arbeiten (Infinitiv) und arbeitet (3. Person Singular) gewesen. Arbeiten wurde in der Excel-
Tabelle nach arbeitet rangiert, denn die Endung -en von arbeiten kommt alphabetisch
gesehen vor -et, die Endung des Wortes arbeitet.

76 |Arbeit

77 |arbeiten
78 arbeitet
79 arbeitet

Tabelle 9. «arbeiten>» alphabetisch aufgefiihrt in der Excel-Tabelle.

Es ist also méglich, dass einige deklinierten Formen von sein Ubersehen wurden. Doch das
Bewusstsein gegeniber dieser methodischen Herausforderungen war wichtig, um solche
Verluste mdglichst zu vermeiden. Deswegen wurden die Excel-Ubersichten mehrmals
durchgegangen und auf mdgliche Verluste Uberprift.

Eine Herausforderung im Bereich von Lernstrategien kann die Auswahl der acht
Kategorien: Widerholen und Auswendiglernen, Kontextualisierung, Kontrastierung und
Differenzierung, Visualisierung und Assoziation, Strukturierung und Bewegung,
Organisieren und Planen und Bewerten von Lernertrag und Lernmethoden sein.
Verschiedene Studien verwenden verschiedene Einteilung von Lernstrategien (Koétter,
2017, S. 170-176). Je nach der Wahl der Kategorien wirde sich das Kreisdiagram
verandern. Koétter hat diese Einteilung kritisiert und sagt, dass es schwierig sein kann
Lernstrategien nur einer Klasse zuzuordnen (Kétter, 2017, S. 175). Doch diese Einteilung
von Lernstrategien eignet sich daflir, zum einen, um sagen zu kdnnen, ob das Lehrbuch
den SuS Wortlernstrategien Uberhaupt anbietet. Zum anderen, erleichtert die
Formulierung von Aufgaben die eine oder die andere Lernstrategie, die die SuS indirekt
sehen, einer bestimmten Klasse von Lernstrategien zuzuordnen. Die gewahlte Einteilung
von Lernstrategien ist ausflhrlich und fasst Bereiche von Lernstrategien zusammen, die
fir das Erlernen einer neuen Fremdsprache wichtig sind, und die die SuS zur Verfligung
haben sollten, wenn sie es «lernen zu lernen» (sieh leere for 8 leere im norwegischen
Lehrplan (Utdanningsdirektoratet, 2023a)). Diese Einteilung erlaubt es unter anderem zu
sehen, wie gut das Angebot von Klassen von Lernstrategien verschiedene Lerntypen
anspricht (sieh Tornberg (2000), S. 104). Diese acht Bereiche eignen sich fir die
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Untersuchung in dieser Masterarbeit und sind deswegen eine gute Grundlage fir die
Analyse der Lernstrategien zum Wortschatz in Leute 9.

Im folgenden Kapitel werden die gesammelten Daten zur Wortwiederholungsfrequenz
untersucht und vorgestellt. Es wird genauer darauf eingegangen, wie systematisch die
Worter wiederholt werden, wie vielfaltig das Angebot der Kontexte ist und wie relevant die
Worter fUr die SuS Uberhaupt sind. Im Bereich von Lernstrategien wird es genauer auf die,
in den Diagrammen gesammelten Daten, eingegangen (sieh Abbildung 5 und Abbildung
6). Die Diagramme enthalten und prasentieren wichtige Daten Uber die Wortlernstrategien
in Leute 9. In der Analyse werden diese Daten aus den Diagrammen mit Beispielen
gestarkt und naher untersucht.
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4 Ergebnisse der empirischen Untersuchung (Analyse)

In diesem Kapitel werden die gesammelten Daten analysiert und graphisch dargestellt mit
Hinblick auf die Fragestellung:
(a) Wie umfangreich ist das Angebot an wiederholten Wértern in Leute 9 und wie
systematisch werden sie im Lehrbuch wiederholt
Inwieweit ist das Wortangebot authentisch und relevant fiir die Schilerinnen
und Schiler?
(b) In welchem Grad werden den Schiilerinnen und Schilern Wortlernstrategien
angeboten?
Wie variiert sind die im Lehrbuch angebotenen Lernstrategien?

Als erstes wird die Wortwiederholungsfrequenz genauer untersucht. Es handelt sich hier
um alle Wérter, die mehr als siebenmal im Lehrbuch vorkommen. Von insgesamt 10.638
Woértern, die im Lehrbuch benutzt wurden, handelt es sich um 77 Substantive, Verbe und
Adjektive, die in die gewahlte Kategorie fallen (siehe Theorie und Methode). Insgesamt
werden 35 Substantive, 31 Verbe und 11 Adjektive naher untersucht. Das Ziel der Analyse
ist, die Wortwiederholungsfrequenz von diesen 77 Wértern genau zu veranschaulichen.
Dabei sollen mit Blick auf die Forschungsfrage (sieh (a)) zwei zentrale Aspekte naher
untersucht werden. Einerseits soll der Blick auf die Wortwiederholungsfrequenz geworfen
werden und wie systematisch die Worter im Lehrbuch vorkommen, andererseits soll der
Fragen nachgegangen werden, wie authentisch und relevant die wiederholten Wérter flr
die SusS sind.

4.1 Graphische Darstellung der Wortwiederholungsfrequenz in Leute 9
In der Abbildung 7 sind alle Worter abgebildet, die Uber siebenmal vorkommen. Acht

Wiederholungen werden in dieser Masterarbeit als relevantes Wortschatzangebot
genommen (sieh Methode), da die meisten Theorien zeigen, dass die SuS mindestens
sieben Wiederholungen brauchen, um ein Wort lernen zu kénnen (siehe Theorie). Diese
sieben Wiederholungen werden deswegen als Mittelwert fir die Analyse der
Wortwiederholungsfrequenz genommen. Das heiBt, dass alle Wdérter, die weniger als
siebenmal vorkommen, in der Analyse nicht berticksichtigt werden.

Die Zahlen auf der rechten Seite in der Abbildung 7 zeigen, wie oft die Wdrter, die fur die
Analyse von Bedeutung sind, im gesamten Lehrbuch benutzt werden. Zum Beispiel kommt
das Verb sein 307-mal vor, wahrend Verkédufer 8-mal benutzt wird.

Abbildung 7 zeigt zudem, wie die einzelnen Woérter im Lehrbuch verteilt sind und in
welchem Kapitel sie vorkommen. Die schwarzen Linien, die vertikal durch das Diagramm
verlaufen, markieren das Ende von jedem Kapitel. Einige Wdérter wie z.B.: sein werden in
jedem Kapitel mehrmals benutzt. Das ist ersichtlich durch eine (blaue) Linie, die eigentlich
aus mehreren Punkten besteht. Diese Punkte reprasentieren graphisch jedes einzelne
Vorkommen von sein. Andere Woérter wie z.B.: Problem (lila Linie) kommen nur im Kapitel
2 und 3 vor.
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Abbildung 7. Alle Worter aus dem Lehrbuch Leute 9, die iiber siebenmal
vorkommen, sind in dieser Abbildung aufgelistet. Die Punkte zeigen dabei in
welchem Kapitel ein Wort benutzt wurde. Die Zahl auf der linken Seite verweist
auf die Haufigkeit der Wiederholungen des Wortes.
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5 Analyse der Abbildung 7

5.1 Wortwiederholungsfrequenz
Mario Lopez-Barrios und Carlos Raffo (2016) sprechen (ber die Wichtigkeit der

systematischen Wiederholung in ihrer Untersuchung (siehe Theorie) (Lopez-Barrios &
Raffo, 2016; Nation, 2001). Sie geben aber keine eindeutige Definition dieses Begriffes.
In dieser Masterarbeit wird von der systematischen Wiederholung gesprochen, wenn ein
Wort Uber siebenmal auftritt und in mindestens vier Kapiteln des Lehrbuches vorkommt.
Dabei spielt es hier keine Rolle, ob diese 4 Kapitel aufeinanderfolgen oder nicht. Das
Lehrbuch hat insgesamt sieben Kapitel. Vier Kapitel werden hier als Mittelwert genommen,
weil es Uber die Halfte des Lehrbuches ausmacht. Damit die Wiederholung als systematisch
bezeichnet werden kann, wird es angenommen, dass ein Wort in mindestens vier Kapiteln,
also der Halfte des Lehrbuches, vorkommen sollte. Die Worter sollten also mdglichst
gleichmaBig im Lehrbuch verteilt sein. Nimmt man z.B. Wérter wie Problem, Bruder und
Adidas, so sieht man, dass diese Worter in nur zwei aufeinanderfolgenden Kapiteln
vorkommen. Die Anzahl Kapitel sowie die Verteilung dieser Wérter im Buch kann demnach
nicht als systematisch bezeichnet werden.

Nation (2001) und Mario Lépez-Barrios und Carlos Raffo (2016) unterstreichen auch, wie
wichtig es, ist die Worter in verschiedenen Kontexten zu erleben (Lopez-Barrios & Raffo,
2016; Nation, 2001, S. 61-69). Jedes Kapitel im Lehrbuch deckt ein Thema ab. Wenn die
SuS einem Wort in mindestens 4 verschiedenen Themenbereichen mindestens 8-mal
begegnen, ist eine gewisse Vielfalt vorhanden.

Nun werden die Wérter aus der Abbildung 7 auf systematische Wiederholung untersucht.
Es ware interessant zu sehen, welche bzw. wie viele von den mindestens sieben
wiederholten Wértern systematisch wiederholt werden.

Einige Worter, wie z.B.: das Wort Punkt, treten nur in einem oder zwei aufeinander
folgenden Kapiteln auf. In der folgenden Tabelle 10 sind alle Wérter zusammengefasst,
die zwar oft genug wiederholt werden, um von den SuS angeeignet werden zu kénnen,
aber sie werden nicht systematisch wiederholt.

Verwendet in einem Kapitel Verwendet in zwei Kapiteln
Verkaufer Nacht
feiern Problem
Euro Schuhe
olympisch lieben
Foto Adidas
Punkt Bruder
bitte schenken

Tabelle 10. Eine Ubersicht aller Worter, die iiber siebenmal ein einem Kapitel
(links) vorkommen und liber zwei Kapitel verteilt sind (rechts).

Einige Worter werden in mehr als zwei Kapiteln wiederholt und sind somit nicht in der
Tabelle 10 aufgelistet. Doch auch wenn einige Wdérter in drei Kapiteln vorkommen, ist ihre
Wiederholungsfrequenz niedrig. Das Wort Smartphone ist solch ein Beispiel. Es wird zwar
nicht in der Tabelle 10 gezeigt, weil es insgesamt achtmal in drei Kapiteln vorkommt.
Tabelle 10 zeigt nur Woérter, die in einem bis zwei Kapiteln auftreten. Smartphone wird
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nicht systematisch, also in mehr als 4 Kapiteln, wiederholt. Smartphone tritt vermehrt im
Kapitel 6 auf, sechsmal, aber wird jeweils nur einmal in Kapiteln 1 und 3 erwahnt. Die
Wiederholungsfrequenz von Smartphone ware systematischer gewesen, wenn die acht
Wiederholungen gleichmaBiger im Lehrbuch verteilt worden wéren. Wenn das Wort z.B.:
jeweils zweimal in vier Kapiteln des Lehrbuches auftauchen wirde.

Die deutsche Sprache hat ein anderes Wort fir Smartphone, das etwas mehr verbreitet
(Verweis auf Abb.x) ist: Handy. Doch Handy kommt nicht mehr als siebenmal in Leute 9
vor.

Smartphone - Handy - Verlaufskurve
Basis: DWDS-Zeitungskorpus

ns)

25

20

Freq. (pro 1 Million Toke

10

1946 4
1956
1966
1976
1986
1996
2006

— Smartphone : Zeitung
- Handy: Zeitung

Abbildung 8. Die Haufigkeit der Verwendung der Worter Smartphone und
Handy.

Fasst man alle Woérter zusammen, die nicht systematisch im Lehrbuch wiederholt werden,
ergibt sich folgende Tabelle (Tabelle 11). Typisch fir alle diese Woérter ist, dass sie
vermehrt in einem Kapitel mit einem bestimmten Thema benutzt werden. Sie sind aber
nicht gleichmaBig im Lehrbuch verteilt und werden nicht in verschiedenen Kapiteln
benutzt. Es handelt sich insgesamt um 23 Wérter.

Woche

Adidas

Foto

helfen

olympisch

Auto

Euro

Schweiz

Bruder

Nacht
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Video

erfinden

lieben

Problem

Puma

Schuhe

super

Verkaufer

Smartphone

feiern

bitten

Punkt

schenken

Tabelle 11. Eine Ubersicht aller Worter, die nicht systematisch wiederholt
werden.

Eine nahre Untersuchung von Abbildung 7 zeigt, dass die meisten Worter doch
systematisch wiederholt werden. Sie werden in mehr als vier Kapiteln des Lehrbuches
benutzt. Tabelle 12 zeigt alle Worter, die in mindestens vier Kapiteln in Leute 9 auftauchen.

In Gber 4 Kapiteln: | sagen mochten
sein missen dirfen
haben Deutschland geboren
schreiben kommen Leute
héren toll Morgen
lesen Welt

sprechen neu

machen viele

kdnnen Jugendlicher

gut sehen

wollen bekommen

Jahr Kind

werden schén

geben lang

grof Text

finden Internet

Freund Land

Tag Beispiel

Deutsch Haus

erste klein
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fahren Leben
nehmen Mensch
spielen Musik
gehen schnell
sollen

Tabelle 12. Worter, die mindestens in vier Kapiteln von Leute 9 vorkommen.

Insgesamt handelt es sich um 53 Wérter, die systematisch wiederholt werden. Das macht
69% von allen Wértern aus, die im Lehrbuch Gber siebenmal wiederholt auftauchen.

5.2 Kontextvielfalt

Neben der systematischen Wiederholung der Wérter ist es flir die SuS ebenfalls wichtig
diese Worter in verschiedenen Kontexten zu erleben. Das ist fir die Aneignung der neuen
Worter wichtig. Die Kontextvielfalt erlaubt es den SuS verschiedene Aspekte des Wortes
kennenzulernen und erleichtert ihnen somit die 18 Fragen Ulber das Wort zu beantworten
damit sie von sich behaupten kénnen, das Wort gelernt zu haben (sieh Theorie und 1).
In dieser Masterarbeit werden Kontexte als verschiedene Situationen verstanden. Die SuS
sollen also sehen, wie ein Wort in verschiedenen Situationen benutzt wird. z.B.: das Wort
héren kann sowohl im Zusammenhang mit Musik benutzt werden als auch wenn man auf
jemanden hoért. Wahrend Norwegisch zwei verschiedene Wérter flr héren hat (hgre und
lytte), wird im Deutschen nur héren benutzt. Durch verschiede Préafixe, wie zu-, an-, ver-
etc. ist es moglich die Bedeutung des Verbes zu verandern. Die SuS sollten also sehen,
wie sich ein Verb durch Prafixe je nach Situation verandert und wie es benutzt werden soll.
Durch die Kontextvielfalt bekommen die SuS die Mdglichkeit sich ein besseres Bild von der
Fremdsprache zu schaffen, ein Geflihl fir die Sprache zu entwickeln und nach und nach
selbststandig zu arbeiten (sieh Theorie).

Es ware interessant zu sehen, ob eine gewisse Kontextvielfalt in Leute 9 vorhanden ist.
Werden die, Uber siebenmal wiederholten Wérter, immer in gleichen Kontexten benutzt,
ist es nicht mdglich zu sagen, dass die SuS das betreffende Wort in unterschiedlichen
Kontexten lernen.

Die Tabelle 13 zeigt funf Wdrter, die in der Abbildung 7 besonders aufgefallen sind. Diese
Abbildung fasst Woérter zusammen, die in mehr als vier Kapiteln auftauchen. Dazu gibt die
Abbildung Information Uber die «Kontextvielfalt». Das hei3t, in wie vielen verschiedenen
Kontexten das Wort benutzt wird. «Anzahl der Wiederholungen in Leute 9» zeigt, wie oft
das Wort im Lehrbuch wiederholt wird.

In iiber 4 Kapiteln: Kontextvielfalt: Anzahl
Wiederholungen in
Leute 9:

schreiben 4 78

héren 4 75

lesen 1 68

sprechen 1 68

Punkt 1 29

Tabelle 13. Alle Worter mit ihrer Kontextvielfalt und Haufigkeit der
Wiederholungen, die in iiber vier Kapiteln des Lehrbuches vorkommen.

Alle diese Wérter, die hervorgehoben wurden, werden sehr oft im Lehrbuch wiederholt,
wahrend ihre Kontextvielfalt niedrig ist. Wenn man die Anzahl der Wiederholungen sieht,
kénnte behauptet werden, dass die Kontextvielfalt auch fast so hoch ist, wie die
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Wiederholungsfrequenz. Doch diese Behauptung tauscht bei den ausgewahlten Wdrtern.
Héren, sprechen, lesen und schreiben ist eine besondre Gruppe von Woértern.

¢ ——

Abbildung 9. Ein Beispiel aus dem Lehrbuch von der Uberschrift «hdren lesen
sprechen schreiben>» (Biesalski et al., 2018, S. 15).

Diese Wérter tauchen 68-mal als Uberschrift im Buch auf und werden nicht in Kombination
mit anderen Woértern verwendet. z.B.: Musik héren oder auf seine Mutter héren, etc. Die
Uberschrift wurde dabei nicht als Kontext gezdhlt, da sie nur einen Titel fir die
nachfolgenden Ubungsaufgaben darstellen. Die Zahl 4 beim héren zeigt tatséchlich die
Anzahl verschiedener Satze, wo héren in Kombination mit anderen Wértern, wie z.B.: was
man héren kann oder auf wen man héren kann, benutzt wird.

Die hohe Wortwiederholungsfrequenz ist ebenfalls irrefihrend beim Wort Punkt. Es taucht
29-mal auf der Seite 80 des Lehrbuches (Abbildung 10). Das Wort wird nicht in einem Satz
benutzt, sondern steht zusammen mit der Anzahl Punkte, die man bekommt, wenn die
SuS einen sogenannten «Liebestest» machen, den das Lehrbuch anbietet.
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Abbildung 10. «Liebestest> in «Léute 9>» (Biesalski e al., 2018, S. 80).

Ein weiteres Beispiel fur potenziell irrefilhrende Worter ware das Wort Verkéufer. Wie die
Abbildung 11 zeigt, wird es achtmal im Buch weiderholt und taucht nur in einem Kapitel
auf. Dabei steht das Wort Verkdufer nicht in einem Satz, sondern als eine Figur bzw.
Person, die im Dialog spricht.

Diese sechs Beispiele: héren, lesen, schreiben, sprechen, Punkt und Verké&ufer, sind durch
ihre hohe Wiederholungsfrequenz und fehlende Kontextvielfalt besonders aufgefallen. Bei
den restlichen Wortern aus der Abbildung 7 sind die Kontexte mehr variiert, sodass man
von einer gewissen Kontextvielfalt sprechen kann.
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Wurst oder Doner?

Verkaufer: Guten Tag! Was darf's sein?

Liker du
palse eller
kebah?

Ben: Eine Wurst, bitte!

Verkaufer: Bratwurst oder Wiener?

Ben: Eine Bratwurst!

Verkaufer: Mit Senf oder Ketchup?

Ben: Mit Ketchup!

Verkaufer: Eine Bratwurst mit Ketchup.
Das macht zwei Euro.

Ben: Hier sind zwei Euro! Bitte sehr. Tschiss!

Verkaufer: Danke! Einen schonen Tag noch!

Ben: Danke, gleichfalls!

Ben: Hier ist deine Wurst, Karim!

Karim: Meine Wurst? Aber, Ben, ich wollte
doch einen Doner.

Ben: Oh, einen Doner?! Dann esse ich
die Bratwurst. Die ist superlecker!
Bin gleich wieder da!

Ben: Hallo, ich hatte gern einen Doner.

Verkaufer: Einen Doner, gerne. Und Salat und so?

Ben: Ja, viel Salat. Und Tomaten und Gurke
und viel Peperoni. Aber keinen Mais
und keine Zwiebeln!

Verkaufer: Okay. Und die SoBe? Mild oder scharf?

Ben: Na, scharf, natrlich!

Verkéaufer: Bitte! 3,50 Euro.

Ben: Danke, und tschiss.
Ben: Hier ist dein Doner. Extra scharf mit i
] die Wurst, -e* pglsen
Peperoni! der Déner, - kebaben
Karim: Und die SoBe? Ist die auch scharf? G S <0 SR
die Gurke, -n agurken
Ben: Na klar, superscharf! die Peperoni en sterk paprika/chili (ofte syltet)
Karim: Hmm, das finde ich nicht! Das schmeckt EEIETY S
) % kosten smake
doch nicht scharf! Hier, koste mal! extrasuperoberscharf ekstrasuperoversterk
Ben: Au, das ist doch extrasuperoberscharf! extrasuperoberlecker ekstrasuperovergod
& ubrigens forresten
Wie kannst du das nur essen?
Karim: Haha, gelernt ist gelernt! Aber danke Nyttige fraser
fir den Doner! Nein, ehrlich, Mann, der Sk
: as darf’s sein? Hva skal det vaere?
|"st extrasuperoberlecker! Danke, gleichfalls! Takk i like m3te!
Ben: Ubrigens, ich bekomme noch 3,50 Euro Bin gleich wieder da! Er snart tilbake!
Hier, koste mal! Her, smak!
Gelernt ist gelernt. Har du en gang lzert det, s3 sitter det.

32 zweiunddreiBig

Abbildung 11. Ein Dialog aus dem Lehrbuch, wo das Wort «Verkaufer» als die
Beschriftung einer Rolle im Dialog aufgefiihrt wird (Biesalski et al., 2018, S.
32).

5.3. Authentizitat und Relevanz der wiederholten Worter fiir die SuS
Authentizitat ist wichtig beim Wortschatzerwerb. Den SuS sollten Situationen mit Dialogen

und dem richtigen Wortschatz vorgestellt werden, die es in Deutschland tatsachlich erlebt
und gesehen werden kénnen. Die Wérter sollten sowohl authentisch als auch relevant fir
die SuS sein (siehe Theorie).

Folgende Ubersicht zeigt alle Wérter, die in Leute 9 systematisch wiederholt werden. Die,
in der Methode vorgestellte Wortliste flir die Zertifikatprifung Niveaustufe A2 wird an
dieser Stelle als Referenz benutzt (sieh Methode). Alle Wérter, die mit «V» markiert sind,
kommen in der Wortliste von Goethe Institut (Hennemann et al., 2016) vor. Folgende
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Abbildung zeigt, ob die Wérter, die flir die Niveaustufe A2 wichtig sind, gemaBl der Wortliste
von Goethe Institut, in Leute 9 auch vorkommen.

Systematisch wiederholte Worter in
Leute 9

Vorkommen der Worter auf der
Wortliste fiir Sprachniveau A2 des
Goethe Instituts

sein

\Y

haben

schreiben

lesen
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Tag

Tag wird nur in zusammengesetzten
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Deutsch

\Y

erste

\Y

fahren
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aufgefihrt

nehmen

\Y

gehen
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sehen

bekommen

Kind

schon

lang

Text

Internet

Land

Beispiel

klein
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Mensch
Musik
schnell
spielen
dirfen
Leute \

Tabelle 14. Auf der linken Seite sind alle Worter, die in «Leute 9» systematisch
wiederholt werden. Auf der rechten Seite haben alle systematisch wiederholten
Worter eine «V» bekommen, wenn sie fiir die SuS relevant sind.

< << <K<|<

Aus der Tabelle 14 geht hervor, dass alle systematisch wiederholten Wérter in Leute 9 auf
der Wortliste von Goethe-Zertifikat A2 auch zu finden sind und fir die SuS relevant sind.
Das Lehrbuch bietet den SuS reelle Situationen an mit authentischem Wortschatz.
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5.3 Analyse von Lernstrategien und Aufgabentypen in Leute 9
Wie die Abbildung 7 zur Wortwiederholungsfrequenz in Leute 9 zeigt, hat das Lehrbuch 77

Substantive, Verben und Adjektive, die Gber siebenmal im Lehrbuch wiederholt werden.
Das wiederholte Sehen und Wiederbegegnen von den Wortern wird durch Aufgaben
gestarkt, die das Lehrbuch den SuS anbietet. Es sind weitere 27 Aufgaben, aus der Klasse
Wiederholen und Auswendiglernen, die die SuS dazu auffordern, mehr mit den neuen
Woértern zu arbeiten. Die SuS haben die Aufgabe Worter, Texte oder selbstgeschriebene
Dialoge auswendig zu lernen. Insgesamt sind es neuen Aufgaben im Lehrbuch, die das
Auswendiglernen von Woértern und Satzen im Fokus haben. Hier ist ein Beispiel solch einer
Aufgabe aus dem Lehrbuch:

»1Jobb i grupper pé 4 elever. Les dialogene fgrst for dere selv. Bestem dere
for hvilken dialog dere vil jobbe videre med. Fordel sé rollene mellom dere
og les hgyt.

2 Alle skriver sine replikker pg sma lapper. @v pa rollespillet og prav a spille
utenat.

3 Na skal dere spille rollespill uten manus. Lat som dere er ekte tyskere
som gar pad isbar, kigper en pglse eller bestiller en kebab. Velger dere
rollespille fra isbaren, far dere menyen av laereren. »

(Biesalski et al., 2018, S. 33)

Zwei Aufgaben aus der gleichen Klasse, wo die SuS also dazu aufgefordert werden, etwas
auswendig zu lernen, ahneln dem Spiel Memory. Im Lehrbuch sollten die SuS Wérter auf
den Karten schreiben, zwei Karten gleichzeitig aufdecken und nach Wértern suchen, die
gleich sind. Das Ziel ist so viele Wortpaare wie méglich zu sammeln.

Eine Lernstrategie, die in diesem Bereich aber Uberwiegt, ist die Ubersetzung (siehe
Abbildung 12). Diese Abbildung zeigt, die Variation von Lernstrategien im Beriech des
Wiederholens und Auswendiglernens in dem Lehrbuch. Es sind insgesamt 16 Aufgaben,
die die SuS dazu auffordern Woérter oder Texte zu Ubersetzen. Nation (2001) zufolge,
handelt es sich bei der Wérterbucharbeit bzw. Ubersetzung (wie in diesem Fall) unter
anderem um das wiederholte Sehen der Wérter (Nation, 2001). Wichtig zu beachten ist,
dass das Lehrbuch die SuS nicht explizit dazu auffordert Worterbiicher bei der Ubersetzung
zu benutzen. Das heift, dass auch Ressourcen aus dem Internet, wie z.B.: Google
Translate, benutzt werden kénnen. Ubersetzungsaufgaben wurden der Klasse Wiederholen
und Auswendiglernen zugeordnet und machen den gréBten Teil des Bereiches aus.

Viele der Aufgaben haben die SuS dazu aufgefordert Stichworte zu schreiben, wenn sie
die Texte lesen. Diese Art der Lernstrategie ist der zweitgréBte Teil im Bereich Wiederholen
und Auswendiglernen.
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Wiederholen und Auswendiglernen

'

m Ubersetzen = Auswendiglernen Memory-Spiele  m Stichworte schreiben

Abbildung 12. Ubersicht iiber die Variation von Lernstrategien, die indirekt
durch Aufgaben vermittelt werden.

In diesem Bereich von Lernstrategien, namlich Wiederholen und Auswendiglernen fallt auf,
dass es mehr Vielfalt in den Aufgaben gibt als in den Aufgaben aus anderen Klassen von
Lernstrategien (sieh Abbildung 12). Beim Wiederholen und Auswendiglernen sind es
insgesamt vier verschiedene Lernstrategien, die den SuS indirekt durch die Aufgaben
vorgestellt werden. Es fallt auBerdem auf, dass die Aufgabenstellung in der Klasse
Wiederholen und Auswendiglernen sich immer wiederholt. Das heiBt, dass die SuS in
jedem Kapitel gefragt werden, immer das Gleiche zu machen .z.B.: ein Dialog zu schreiben
und es auswendig zulernen oder Satze mit einem bestimmten Wort zu bilden. Dabei
unterscheidet sich die Formulierung der Aufgaben kaum vom Kapitel zu Kapitel. Das
Einzige, was hier variiert sind die Themen in jedem Kapitel.

Neben den Aufgaben hat das Lehrbuch ein weiteres Bereich, das in Betracht gezogen
werden sollte. Es handelt sich um Wortlisten zu jedem Text in dem Buch. Die Wortlisten
sind mit einer grinen vertikalen Linie gekennzeichnet, die die SuS an die Wichtigkeit dieser
Woérter erinnern sollte. Folgende Beschreibung der griinen Farbe in Leute 9 steht auf der
Seite drei im Lehrbuch: ,Gregnt markerer kjernestoffet. Pa disse sidene ligger den
grunnleggende spraklige progresjonen." (Biesalski et al., 2018, S. 3).
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Velkommen til tysk pa 9. trinn! I fjor leerte du masse tysk, og i ar leerer du
enda mer. I «Leute 9» moter du morsomme oppfinnere, gode historier,
kunst og musikk. Du leerer ¢ snakke om ting som har skjedd, og du lcer
a binde sammen setningene dine og holde samtaler i gang. I ar blir det
enda morsommere G leere tysk! '

Das kannst
du schon!

y

7/

Abbildung 13. Ubersicht iiber die verschiedenen Markierungen in Leute 9
(Biesalski et al., 2018, S. 3).

Wenn es zu Lernstrategien nach Definition von Oxford (1990) kommt, so gibt es keinen
expliziten Verweis auf eine Lernstrategie aus der Kategorie Wiederholen und
Auswendiglernen in Leute 9.

Das Bereich der Differenzierung und Kontrastierung enthalt insgesamt eine Aufgabe (sieh
Abbildung 5 und Abbildung 6). Eine Abbildung zur Variation in diesem Bereich wurde
ebenfalls erstellt:
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Differenzierung und Kontrastierung

m internationale Worter

Abbildung 14. Ubersicht iiber die Variation von Lernstrategien, die indirekt
durch Aufgaben vermittelt werden.

Diese eine Aufgabe aus dem Bereich Differenzierung und Kontrastierung soll den SuS
zeigen, dass es viele internationale Woérter gibt. In dieser Aufgabe werden die SuS zwar
dazu aufgefordert die Worter zu Gbersetzen, doch das Ziel der Aufgabe war die Wérter aus
der Fremdsprache mit den Woértern aus der Muttersprache zu vergleichen und zu sehen,
dass es zwischen den Wortern viele Gemeinsamkeiten gibt: «Her ser du et oppslag fra et
tysk tidsskrift om medier og internett for ungdommer. Se hvor mye du allerede forstar!»
(Biesalski et al., 2018, S. 108). Hier sind es vor allem technische Begriffe wie
Touchscreen, Kamera, Prozessor, Display, Usb-Kabel, etc., die als Fremdwd&rter mit groBer
Wahrscheinlichkeit verstanden werden. Somit wurde diese Aufgabe im Bereich der
Differenzierung und Kontrastierung gezahlt. Das Lehrbuch bietet den SuS keine weiteren
Aufgaben aus dem Bereich Differenzierung und Kontrastierung an. Hier gibt es ebenfalls
keinen expliziten Hinweis auf Lernstrategien (siehe Definition von Oxford (1990)).

Das Bereich der Kontextualisierung macht dagegen fast die Halfte aller Aufgabenbereiche
aus.

Kontextualisierung

m Text schreiben = Satze schreiben Dialoge schreiben

Abbildung 15. Ubersicht iiber die Variation von Lernstrategien, die indirekt
durch Aufgaben vermittelt werden.
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Wie die Abbildung 15 zeigt, lberwiegen im Lehrbuch Aufgaben, die die SuS dazu
auffordern einzelne Satze zu schreiben. Insgesamt kénnen 51 aufgaben diesem Bereich
zugerechnet werden. Weniger verbreitet waren Aufgaben, wo die SuS einen
zusammenhangenden Text oder Dialog schreiben mussten. Das heiBt, dass die SuS
hauptsachlich dazu aufgefordert wurden relativ kurze Satze zu schreiben, die nicht
zusammenhdngen, anstatt mehrere Satze zu produzieren, die zusammenhangen.

Die Aufgabenstellungen in dieser Kategorie sind ebenfalls nicht variiert. Das Einzige, was
in diesem Bereich variiert, sind die Themen, zu denen die SuS etwas schreiben missen.
Die Aufgabenstellung bleibt in jedem Kapitel gleich bzw. sehr ahnlich. Auch die Kategorie
Kontextualisierung beinhaltet nur Aufgaben, wo die SuS die Mdglichkeit bekommen mit
den neunen Woértern beim Ldsen der Aufgaben zu arbeiten. Es gibt keine expliziten
Verweise auf Lernstrategien (sieh Definition von Oxford (1990)).

Das Bereich der Strukturierung wurde in Leute 9 nur auf Aufgaben begrenzt, die die SuS
dazu auffordern die sogenannten mind mpas («tankekart»/Wérternetze) zu machen. Keine
weiteren indirekten Lernstrategien wurden in den Aufgaben aus dieser Klasse gefunden.
Es gab eine Aufgabe, die darum handelte, eine Zeitlinie zu vervollstandigen. Insgesamt
waren es 12 Aufgaben, die die SuS dazu auffordern vor «tankekart» zu erstellen. Kein
expliziter Verweis auf Lernstrategien wurde im Lehrbuch aus diesem Bereich gefunden.
Folgende Abbildung gibt die Variation der Aufgaben in diesem Bereich wider, mehr als
Dreiviertel aller Aufgaben handeln darum «tankekart» zu erstellen:

Strukturierung

= mind maps Zeitlinie

Abbildung 16. Ubersicht iiber die Variation von Lernstrategien, die indirekt
durch Aufgaben vermittelt werden.

Bei der Visualisierung und Assoziation handelten die meisten Aufgaben darum Plakate,
manchmal auch Prasentationen zu machen. Hier folgen zwei Beispiele von Aufgaben aus
diesem Bereich:

,Jobb i grupper pd 3-4. Velg én hendelse fra tidslinjen og finn ut mer om
den. Forbered en kort presentasjon om hendelsen. Finn viktige ord og
uttrykk pa tysk. Si minst fem setninger pd tysk. Det dere ikke far til ennd,
kan dere forklare pd norsk. Finn bilder, f.eks. fra Wikipedia og bruk dem i
presentasjonen. Hold presentasjonen for hele klassen. »

(Biesalski et al., 2018, S. 23)
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,d. Skriv en tekst om deres tendring, eller lag en plakat som kan henges opp i klasserommet»
(Biesalski et al., 2018, S. 15)

Aufgaben dieser Art, die die SuS dazu auffordern Plakate oder Prasentationen zu machen,
handeln vor allem um den Gebrauch von Bildern, einer besonderen Schriftart-und-grofBe,
sowie das Auswendiglernen einiger Teile der Prasentation. Insgesamt waren es 20
Aufgaben aus dem Bereich der Visualisierung und Assoziation. Eine Aufgabe davon war
eine Eselsbriicke, die darum handelte, sich die Rheinfolge von Planeten zu merken.

Abbildung 17. Planeten. (Biesalski et al., 2018, S. 61)

Diese Aufgabe ist deutlich hervorgehoben und verstandlich erklart. Es ist mdglich, dass
die optische Darstellung dieser Aufgabe die SuS ansprechen wiirde. Die Schrift ist groB
und einfach zu lesen, die Farben und Formen erleichtern es den SuS die Abbildung zu
verstehen. Diese Aufgabe folgt mit einer kurzen Beschreibung dariber, wie die Abbildung
zu verstehen ist. In dieser Darstellung bekommen die SuS Informationen dartber, welche
Planeten es gibt, in welcher Rheinfolge sie im System stehen, und wie diese Planeten auf
Deutsch heiBen. AuBerdem bekommen die SuS einen Hinweis darauf, wie sie sich die
Rheinfolge der Planeten auf Deutsch einfach aneignen kdnnen. Doch auch bei dieser
Aufgabe, die sich sehr von dem Rest der Aufgaben unterscheidet (sieh Abbildung 17), gibt
es keinen expliziten Verweis darauf, dass es sich um eine Lernstrategie handelt.

Andere drei Aufgaben aus dem Bereich Visualisierung und Assoziation waren mit
Rhythmen oder Reimen verbunden. Insgesamt sind es 16 Aufgaben, die die SuS dazu
auffordern, Plakate und Prasentationen zu machen. In dieser Kategorie gab es viel mehr
Variation in der Aufgabenstellung. Es wurde keinen expliziten Verweis auf Lernstrategien
gefunden.

Folgende Abbildung zeigt etwas genauer das Verhdltnis zwischen den verschiedenen
Aufgaben. In der Abbildung sind Aufgabenstellungen, die die SuS auffordern
Prasentationen zu machen getrennt von den Aufgaben, die Uber Plakaten handeln,
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dargestellt. Auch Reime-Aufgaben sind getrennt vom Rhythmus-Aufgaben dargestellt. Wie
die Abbildung zeigt, handelte eine Aufgabe um eine bestimmte Art von Prasentation, wo
die SuS dazu aufgefordert werden einen Film zu machen.

Visualisierung und Assoziation

m Plakate = Prasentationen Eselsbriicke Film = Reime = Rhytmus

Abbildung 18. Ubersicht iiber die Variation von Lernstrategien, die indirekt
durch Aufgaben vermittelt werden.

Ein weiteres Bereich, das einen kleinen Teil aller Klassen ausmacht, sind Aufgaben mit
Bewegung. Es sind insgesamt sechs Aufgaben in Leute 9, die die SuS dazu auffordern eine
bestimmte Bewegung zu machen, wenn sie das eine oder das andere Wort héren. Das
Aneignen der neuen Woérter durch Bewegung wird den SuS ebenfalls indirekt durch
Aufgaben vermittelt. Es gibt keine Hinweise darauf, dass Bewegungen beim Memorieren
neuer Worter helfen. Im Bereich der Bewegung liberwiegen vor allem Aufgaben, die die
SuS dazu auffordern aufzustehen, wenn sie ein bestimmtes Wort héren. Diese Art von
Aufgaben macht die Halfte des Bereiches aus:
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Bewegung

m Aktivitat mimen Aufstehen wenn ein bestimmtes Wort kommt

Abbildung 19. Ubersicht iiber die Variation von Lernstrategien, die indirekt
durch Aufgaben vermittelt werden.

Die andere Halfte der Aufgaben handelte darum Verbe zu mimen, wenn die SusS sie hdren.
z.B.: sollten die SuS verschieden Schwimmtechniken zeigen, wenn sie sie héren (wie
Brustschwimmen, Butterfly, etc.) (Biesalski et al., 2018, S. 41).

5.4 Kurze Zusammenfassung der Analyse )
Abbildung 7 wurde in dieser Masterarbeit als eine Grundlage benutzt, um eine Ubersicht

zu bekommen Uber alle Substantive, Verbe und Adjektive, die Giber achtmal im Lehrbuch
benutzt werden. Abbildung 7 hat wichtige Daten Uber die Wortwiederholungsfrequenz,
sowie die Verteilung der Woérter im Lehrbuch geliefert. Mit Bezug auf die Theorien zum
Wortschatzerwerb (sieh Theoriekapitel), wurden die dargestellten Worter genauer
untersucht. Die Analyse hat gezeigt, dass alle Wérter, die Gber siebenmal wiederholt
werden, sowohl authentisch als auch relevant fir die SuS sind (sieh Tabelle 14). Die
meisten Worter (69%) werden dabei systematisch wiederholt (sieh Tabelle 12). Tabelle
13 zeigt die Kontextvielfalt im Lehrbuch. Aus der Tabelle geht hervor, dass das Lehrbuch
sechs Worter mit einer sehr hohen Wiederholungsfrequenz hat, aber einer sehr niedrigen
Kontextvielfalt. Bei den restlichen Wértern, die liber siebenmal im Lehrbuch vorkommen,
sind die Kontexte variiert.

Folgende Abbildung (Abbildung 20) fasst noch einmal die Variation von Lernstrategien im
Lehrbuch zusammen. Alle Abbildungen =zur Variation wurden in einer Abbildung
zusammengefasst, um ein besseres Bild Uber die Balance in der Variation von Aufgaben
Zu geben.
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Variation von indirekten Lernstrategien in verschiedenen Kategorien

Wlederholen und Auswendiglernen Differenzierung und Kontrastierung
\—:
= Ubersetzen = Auswendiglernen
Memory-Spiele = Stichworte schreiben = internationale Wérter
Bewegung Kontextualisierung
m Aktivitat mimen Aufstehen wenn Wort kommt m Text schreiben Sétze schreiben Dialoge schreiben
Strukturierung Visualisierung und Assoziierung
: ’-\

= Plakate = Prasentationen = Eselsbriicke

= mind maps = Zeitlinie Film = Reime = Rhytmus

Abbildung 20. Zusammenfassung aller Ubersichten iiber die Variation von
Lernstrategien, die indirekt durch Aufgaben den SuS vermittelt werden.

Deutlich zu sehen ist, dass der Bereich der Visualisierung und Assoziation am meisten
Variation in den Aufgaben bietet, wahren Differenzierung und Kontrastierung am
wenigsten (mit nur einer Aufgabe). Insgesamt fallt es auf, dass die Aufgabenvariation in
den verschiedenen Bereichen niedrig ist. Beim Wiederholen und Auswendiglernen
Uberwiegt vor allem die Ubersetzung, ohne einem expliziten Verweis darauf ein
Woérterbuch zu benutzen.

Bei der Arbeit mit Leute 9 ist es aufgefallen, dass die meisten Aufgaben auf die Aussprache
und das Schreiben bezogen waren. Viel Wert in den Aufgaben wurde auf die Aussprache
und Intonation gelegt. Prasentationen, Dialoge und das Schreiben oder Vervollstandigen
von Satzen machen den gréBten Teil aller Aufgaben aus. Sie alle haben als Ziel die
Aussprache zu Uben und etwas zu schreiben. Auch die Kategorie Wiederholen und
Auswendiglernen bekommt viel Wert in Leute 9 und ist oft mit dem Bereich
Kontextualisierung verbunden, denn die SuS werden oft gefragt die von ihnen
geschriebene Dialoge oder Satze auswendig zulernen. Aufgaben mit Prasentation als
Ergebnis (Visualisierung und Assoziation) zielen darauf, Satze zu schreiben
(Kontextualisierung) sowie den Inhalt auswendig zu lernen, um es prasentieren zu kdnnen
und nicht einfach vorzulesen. Die acht Kategorien von Lernstrategien kommen indirekt
durch alle Aufgaben zum Ausdruck, und werden von den SuS benutzt, wenn sie mit den
Aufgaben auch tatsachlich arbeiten. Es gibt aber keine Lernstrategien, die als solche im
Lehrbuch vorgestellt werden und der Definition von Oxford (1990) entsprechen.
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Im folgenden Kapitel werden nun die Ergebnisse aus der Analyse des Lehrbuches gedeutet
und diskutiert. Auch die gesammelten Daten zu Lernstrategien bzw. Aufgabentypen sowie
die Daten aus der Abbildung 5 und Abbildung 6 werden im folgenden Kapitel genauer unter
die Lupe genommen und gedeutet.
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6 Diskussion

In diesem Kapitel werden die in der Analyse dargestellten Daten bewertet und diskutiert.
Dieses Kapitel ist zweigeteilt und handelt zum einen Uber die Angebote zum Wortschatz
und zum anderen Uber die Wortlernstrategien in Leute 9. Als erstes wird in der Diskussion
auf die Daten zum Wortschatz und zur Wortwiederholungsfrequenz im Lehrbuch
eingegangen. Zum Schluss werden die gesammelten Daten zu Wortlernstrategien
diskutiert.

6.1 Diskussion der Wortwiederholungsfrequenz in Leute 9
In der Analyse der Wortwiederholungsfrequenz wurden Daten Uber die folgenden Aspekte

gesammelt: (a) Wortwiederholung (b) systematische Wortwiederholung, (c)
Kontextvielfalt im Lehrbuch, (d) Authentizitat und relevanter Wortschatz. Die Relevanz der
Worter basiert dabei auf der Wortliste flr Zertifikatprifung von Goethe Institut fir
Niveaustufe A2, die als Referenz benutzt wird (sieh Methode). Es ist wichtig diese Aspekte
genauer zu untersuchen, um eine Antwort auf die gestellte Forschungsfragen geben zu
kénnen. Zum einen, wie umfangreich ist das Angebot an wiederholten Wértern in Leute 9
und wie systematisch werden sie im Lehrbuch wiederholt und zum anderen, inwieweit ist
das Wortangebot authentisch und relevant fir die SuS?

Weiterhin wird in der Diskussion genauer auf die Lernstrategien bzw. das Angebot von
Aufgaben eingegangen, die indirekt den SuS helfen sich den neuen Wortschatz durch
Anwendung von Wortlernstrategien anzueignen. Das heiB3t, dass die SuS bei ihrer Arbeit
mit den Aufgaben Hilfe bekommen die neuen Worter zu lernen, doch die Aneignung der
neuen Worter passiert dabei unbewusst. Es wird diskutiert, wie hilfreich das Angebot im
Lehrbuch flir die SuS ist und ob sie Werkzeuge bekommen, um bewusst die Verantwortung
fur ihr eigenes Lernen zu lUbernehmen, sodass sie in der Lage sind lernen um zu lernen
(Utdanningsdirektoratet, 2023a). Die Diskussion der Wortlernstrategien soll es
ermoglichen eine Antwort auf die gestellten Forschungsfragen zu geben: in welchem Grad
werden den SuS Wortlernstrategien angeboten und wie variiert sind die im Lehrbuch
angebotenen Wortlernstrategien?

6.1.1 (a) Wortwiederholung
Wie die Analyse zeigt, werden nur 77 Worter, von 10.638 benutzten Woértern, Uber

seibenmal wiederholt und haben somit eine Chance angeeignet zu werden (Horst et al.,
1998; Nation, 2001; Pitts et al., 1989; Rott, 1999; Saragi et al., 1978; Waring & Takaki,
2003; Zahar et al., 2001). Geht man rein theoretisch davon aus, dass die SuS zum Ende
des Schuljahres mit dem Lehrbuch fertig werden, so sollte ihr Wortschatz 77 Worter
reicher sein. z.B.: Goethe-Zertifikat flr Niveaustufe A2 verlangt «[..] circa 1300
lexikalische Einheiten [...]» (Hennemann et al., 2016) um die Stufe A2 zu bestehen. 77
Worter z.B.: per Jahr scheinen ein kleiner und wenig effektiver Fortschritt zu sein. Der
norwegische Lehrplan flir Fremdsprachen sagt aber nicht explizit wie viel reicher der
Wortschatz der SuS im Laufe von einem Schuljahr werden sollte (Utdanningsdirektoratet,
2023c). Norwegischer Lehrplan schreibt den Lehrenden auch nicht vor ein Lehrbuch im
Laufe von einem Schuljahr zu beenden (Utdanningsdirektoratet, 2022). Fir den
Wortschatz der SuS bedeutet es aber, dass sie eventuell viel weniger als 77 Wdrter lernen.
Denn die Woérter missen unter anderem auch systematisch wiederholt werden, um
angeeignet werden zu kdnnen (Lopez-Barrios & Raffo, 2016; Nation, 2001, S. 68). Wenn
die Lehrenden im Laufe von einem Schuljahr mit Leute 9 nicht fertig werden, werden die
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SuS einigen Woértern nicht oft genug begegnen. Somit bestehen geringe Chancen sich
diese Worter anzueignen (Horst et al., 1998; Nation, 2001; Pitts et al., 1989; Rott, 1999;
Saragi et al., 1978; Waring & Takaki, 2003; Zahar et al., 2001). Die Wahrscheinlichkeit
sinkt noch weiter, wenn der Lehrer das Lehrbuch als «Steinbruch» benutzt (Rdsler, 2012).
Wenn die Lehrenden einzelne Texte aus dem Lehrbuch flir den Unterricht herausgreifen.
Dann missen sie selbst die Verantwortung dafir ibernehmen, dass die Wérter, mit denen
sie arbeiten oft wiederholt werden, aber vor allem auch systematisch Widerholt werden
(Bauer & Doetjes, 2023; Roésler, 2012, S. 47).

6.1.2 (b) Systematische Wortwiederholung
Ein weiterer wichtiger Aspekt dieser Masterarbeit ist zu untersuchen, wie systematisch alle

Worter, die Uber siebenmal im Lehrbuch auftauchen, wiederholt werden. Werden die
Woérter nicht systematisch wiederholt, ist die Wahrscheinlichkeit klein, dass sie im
Gedachtnis verankert werden (Nation, 2001, S. 68). Die Analyse des Lehrbuches zeigt eine
systematische Wiederholung der meisten Wérter. 53 von potenziellen 77 Wértern werden
systematisch wiederholt und gelten als relevantes Lernangebot. Auch hier gilt, dass die
SuS den 53 Wortern systematisch begegnen, wenn die Lehrenden mit dem Lehrbuch im
Laufe eines Schuljahres fertig werden und das Lehrbuch nicht als Steinbruch benutzen
(Rosler, 2012).

Leute 9 hat 14 Worter, die nur am Anfang des Lehrbuches vorkommen und dann nicht
wieder benutzt werden (sieh Abbildung 7). Wenn der Lehrende im Laufe des Schuljahres
mit dem Lehrbuch nicht fertig wird, ist die Wahrscheinlichkeit groB, dass ganau diese 14
Woérter von den SuS angeeignet werden, weil sie den Wortern im Laufe von einem
Schuljahr Uber siebenmal systematisch begegnen werden. Wenn die Lehrenden aber mit
dem Lehrbuch im Laufe des Schuljahres fertig werden, sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass
die SuS diese 14 Worter sich aneignen, denn sie wirden den Wértern nur am Anfang des
Schuljahres begegnen.

6.1.3 (c) Kontextvielfalt
Das Erlernen einer Fremdsprache sollte den SuS letztendlich Kommunikation in dieser

Sprache ermdglichen (Communicative approach) (Canale & Swain, 1980). Dies ist eins der
wichtigsten Ziele im norwegischen Lehrplan fir Deutsch unabhdngig vom Sprachniveau
(Utdanningsdirektoratet, 2022). Zu der Aneignung der Worter muss auch die Benutzung
der Worter gehdren. Sowie Nation (2001) in seiner Studie zum Erlernen eines Wortes
gezeigt hat, muss der SuS 18 Fragen zur Form, Bedeutung und dem Gebrauch des Wortes
beantworten kénnen, um behaupten zu kénnen, das Wort gelernt zu haben (Nation, 2001,
S. 27). Die Fahigkeit ein Wort verwenden zu kdénnen ist genauso wichtig, wie z.B.: die
reine Form des Wortes zu kennen. Es wird den SuS nicht helfen ein Wort zu kennen, ohne
es verwenden zu kénnen.

Dieses Risiko besteht bei den Wodrtern lesen, héren, sprechen und schreiben. Obwohl
lesen, schreiben, héren und sprechen oft und systematisch wiederholt werden (sieh
Abbildung 7), tauchen sie im Buch weitgehend losgelést vom Kontext auf (sieh Abbildung
9). Da héren, lesen, sprechen und schreiben losgeldst im Lehrbuch auftauchen, ist es
fraglich, ob sie so gelernt werden kénnen, dass sie dann auch benutzt werden kdnnen.
Das heiBt, die Wahrscheinlichkeit ist groB, dass die SuS sich diese Woérter merken. Doch
es ist fraglich, ob sie die Worter auch anwenden kénnen.

Einige Studien stellen die Rolle der Kontexte in Frage und weisen darauf hin, dass es im
Wesentlichen SuS mit hohem Sprachniveau sind, die von Kontexten profitieren. Denn sie
kénnen ihre Sprachkenntnisse aktiv daflir benutzen die Bedeutung der neuen Woérter
selbst zu erschlieBen (Clarke & Nation, 1980; Nation, 2001, S. 217-262). Doch wie Nation
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(2001) in seiner Studie zum Erlernen der Wdérter gezeigt hat, ist es wichtig die Woérter
benutzen zu kdnnen (Nation, 2001, S. 27). Das heit, dass auch Anfanger Kontexte
brauchen statt aneinander gereihter Worter. Sie muissen genauso wie die
Fortgeschrittenen sehen, wann und wie die Worter benutzt werden sollten. Die SuS sollten
eine Voraussetzung dafiir bekommen, wie sie die Woérter in verschiedenen Situationen
selbst aktiv benutzen kénnen. Das ist ein wichtiger Aspekt bei der kommunikativen
Kompetenz, die die SuS nach dem Abschluss des Fremdsprachenunterrichts bekommen
sollten (Canale & Swain, 1980).

6.1.4 (d) Authentizitdat und relevanter Wortschatz )
In der Abbildung 7 fallt auf, dass das Wort Smartphone in der Ubersicht mit Gber siebenmal

wiederholten Wortern vorkommt, aber sein Synonym Handy nicht. Eine genauere
Untersuchung von Gebrauch der beiden Wérter hat gezeigt, dass Smartphone tatsachlich
im deutschsprachigen Raum fast so weit wie Handy verbreitet ist (Abbildung 8). Somit ist
es wichtig, dass die SuS beide Woérter (Handy und Smartphone) beherrschen. Es ist nur
fraglich, ob Smartphone fir die SuS tatsdchlich so schwierig zu lernen ist, dass es
Uberhaupt oft wiederholt werden sollte. Die Wahrscheinlichkeit ist groB, dass die SuS
dieses Wort bereits kennen. Das gleiche gilt wahrscheinlich auch flr die Wdérter Adidas,
Puma, Text, Internet, Foto, Euro und Video. Hier handelt es sich um Firmennamen und
Internationalismen. Es wird angenommen, dass sie nicht lUber siebenmal wiederholt
werden missen, um angeeignet werden zu kénnen. Diese Worter werden in gleicher bzw.
sehr ahnlicher Form auch in Englisch und Norwegisch verwendet. Es ware besser flr die
SuS, wenn das Lehrbuch ihnen Wérter mit hohen Wiederholungsfrequenz anbieten wirde,
die die SuS mit groBer Wahrscheinlichkeit noch nicht kennen. Hohe Anzahl
Wortwiederholungen bzw. Begegnhungen mit neuen Wértern im Lehrbuch, wirde den SuS
helfen sich die Woérter anzueignen. Diese Hilfe brauchen die SuS nicht unbedingt bei
bekannten Firmennamen und Internationalismen.

Wie die Studie von Bauer und Doejtes (2023) am Beispiel von Klasse! zeigt, haben die
Lehrbicher die Kapazitat viele Worter, mehr als 77, systematisch zu wiederholen (Bauer
& Doetjes, 2023). In der Abbildung 7 fallt auf, dass Adjektive wiederholt werden, die
positive Erlebnisse beschreiben. Es handelt sich an dieser Stelle um solche Adjektive wie
gut, super, toll. Es ware sinnvoll auch Antonyme zu diesen Adjektiven anzubieten. So
kommt z.B.: schlecht dreimal vor, schrecklich einmal und nicht gut kommt nicht einmal
vor. Antonyme kdénnten auch fiir andere Adjektive aus der Abbildung 7 angeboten werden.
Im folgenden Abschnitt sollen Vorschldge gemacht werden zu den Wértern, die fir die SuS
noch von Bedeutung sein kénnten.

6.1.5 Vorschlag zu den relevanten Woértern fiir Niveaustufe A2
Sieht man sich die Abbildung 7 an, so fallt es auf, dass das Wort Freund wiederholt wird,

aber keine Familienmitglieder (auBer Bruder), die Uber siebenmal vorkommen. Eventuell
sollten die Autoren nach einer theoretischen Bewertung entscheiden welche der
Familienmitglieder den SuS anzubieten. Das Wort Bruder wurde bereits in Leute 8 so oft
wiederholt, dass es angeeignet werden kénnte. Auf der einen Seite ist es wichtig Worter
so oft wie méglich zu wiederholen. Somit ist es positiv, dass das Wort Bruder weiterhin in
Leute 9 wiederholt wird. Auf der anderen Seite kann argumentiert werden, dass es nicht
wichtig ist Bruder wieder zu wiederholen wahrend weitere Familienmitglieder nicht
wiederholt werden, dass sie angeeignet werden kénnen. Die beste Lésung an dieser Stelle
ware Bruder zusammen mit weiteren Familienmitgliedern zu wiederholen.

63



Auch das Wort Abitur, was im Lehrbuch nicht vorkommt, kann fir die SuS relevant sein.
Es gibt den Lehrenden die Mdglichkeit, den SuS einen Einblick in die deutsche Kultur zu
geben und etwas Uber das Schulsystem in Deutschland zu erzahlen.

AuBerdem fallt es auf, dass die Woérter Jahr und Tag wiederholt werden, aber nicht Monat.
Dazu fehlen alle Wérter aus der Kategorie Tageszeiten.

Eventuell ware es nutzlich fur die SuS noch mehr Adjektive zu lernen. Wie die Abbildung
7 zeigt, werden groB3 und klein wiederholt. Die Autoren kénnten weitere Antonyme flr die
Adjektive anbieten, die Gber siebenmal wiederholt werden. z.B.: zu vermehrt wiederholten
Adjektiven gut und toll kdnnten die Autoren den SuS auch schlecht anbieten. Einige
Adjektive wie z.B.: olympisch sind eher Uberfllissig, da sie eher wenig frequent sind im
Deutschen.

Wirft man einen Blick auf den Bereich der Substantive, so fallt es auf, dass keine besondere
Kategorie Uberwiegt oder Wérter zum einen Thema einen besonderen Platz bekommen.
Internet, Musik, Smartphone und Jugendliche sind wichtige Wérter flr die Altersgruppe
der SuS. Eventuell hatten die Autoren den SuS weitere Worter, die mit sozialen Medien
und der digitalen Welt in Verbindung gesetzt werden, anbieten kénnen. z.B.: das Wort
Anruf, oder das Verb anrufen/angerufen, einen Anruf bekommen kdnnte nitzlich sein. Der
im Leute 9 verwendete Ausdruck ins Internet gehen scheint eher weniger nitzlich zu sein,
denn er ist veraltet wie die Abbildung 21 zeigt. Im Internet surfen ist mehr authentisch
und hatte stattdessen angeboten werden sollen.

ins Internet gehen - im Internet surfen - Verlaufskurve
Basis: DWDS-Zeitungskorpus

0.8

0.6

Freq. (pro 1 Million Tokens)

2006

—— ins Internet gehen: Zeitung
== im Internet surfen : Zeitung

Hinweis: Klicken Sie in der Legende auf einzelne Textklasse, um diese aus- bzw. einzublenden.

Abbildung 21. Die Haufigkeit der Verwendung der Ausdriicke ins Internet gehen
vs. im Internet surfen.

Ausdriicke, die im Bereich Digitalisierung wichtig sind, werden im Lehrbuch in zwei
unterschiedlichen Kapiteln benutzt: 3. Das haben wir erfunden und 6. Ich logge mich ein.
Unterschiedliche Kapiteln, die aber um ein groBes Thema handeln, wie z.B.:
Digitalisierung, waren eine gute Grundlage fir systematische Wortwiederholung im
Lehrbuch. Diese zwei Kapitel nehmen Bezug aufeinander und kodnnen als eine gute
Grundlage fir systematische Wiederholung angesehen werden. Das eine Kapitel um
Erfindungen kommt am Anfang des Lehrbuches und das andere um den technischen
Fortschritt ganz zum Schluss. Auf diese Weise hat das Lehrbuch einen Zusammenhang

64

0.2 /!
/
/
/
/
/
;
L R .=

2016



und vermittelt den Eindruck einer Ganzheit. In diesen beiden Kapiteln wurden technische
Worter benutzt. Das sorgt fur systematische Wiederholung. Gleichzeitig handeln beide
Kapitel nicht um das gleiche Thema. Es sind aber nur 2 Kapitel von 7, die diesen Eindruck
eines Zusammenhangs und einer Ganzheit auf den Leser hinterlassen. Es ware nitzlich,
wenn der gleiche Lerneffekt bzw. ein dhnlicher Aufbau von andren Kapiteln im Lehrbuch
benutzt werden wiirde. Somit wiirde man eine Grundlage fir systematische Wiederholung
schaffen.

Eventuell kdnnen die Autoren den SuS eine bestimmte Anzahl Wdérter anbieten, die einen
Zusammenhang mit den Themen in allen Kapiteln haben. Leute 9 hat zum Beispiel ein
Kapitel Uber das Essen. Da kdnnte es wichtig sein zu entscheiden, wie viele und welche
Wodrter aus diesem Bereich systematisch wiederholt werden muissen, so dass die SuS nach
Abschluss der Arbeit mit Leute 9 einen bestimmten Wortschatz zu den Themen haben. Im
Moment begrenzen sich alle Wortfelder, die das Lehrbuch vorstellt, auf eins bis zwei
Worter. Es fehlen aber weitere Worter aus dem gleichen Wortfeld. z.B.: das Wort Bruder
kommt aus dem Wortfeld Familie. Es sind aber keine weiteren Uber siebenmal
wiederholten Woértern bzw. Familienmitglieder aus diesem Wortfeld im Lehrbuch zu finden.
Tag und Woche kdénnten Beispiele aus dem Wortfeld Jahreszeiten sein. Es fehlen hier aber
weitere Zeitangaben und Wérter wie z.B.: Woche, Monat, Jahr, Sommer, Winter, etc.

6.2 Diskussion der Lernstrategien in Leute 9
Mit Blick auf das mangelhafte Angebot der Woérter, die die SuS sich durch Wiederholungen

aneignen kdénnen, sollte das Lehrbuch den SuS Lernstrategien anbieten, damit sie noch
mehr Worter lernen kénnen. Die Wichtigkeit der Lernstrategien ist auBerdem eins der
Aspekte, die im norwegischen Lehrplan beschrieben sind: «En sentral del av spraklaering
er ogsa & utforske og tenke kritisk over bruk av kilder, hjelpemidler og laeringsstrategier.»
(Utdanningsdirektoratet, 2023b). Das Lehrbuch erfillt also nicht alle Kriterien, die beim
Fremdsprachenerwerb in Norwegen wichtig sind. Es gibt keinen expliziten Verweis auf
Lernstrategien im Lehrbuch, die der Definition von Oxford (1990) entsprechen. Die SuS
sind sich nicht der Unterstitzung bewusst, die sie durch die Aufgaben im Lehrbuch
bekommen. Das Aneignen der Woérter wird zu einem Prozess, den die SuS kaum
kontrollieren koénnen und/oder bewusst beim Lernen benutzen. Denn aus der
Aufgabenstellung oder der Beschreibung der Aufgaben im Lehrbuch geht nicht hervor,
dass es sich in diesen Aufgaben eigentlich um Lernstrategien handelt. Wenn die SuS in
der einen oder der anderen Aufgabe dazu aufgefordert werden mit Reimen zu arbeiten,
wissen sie nicht, dass das Finden der Woérter, die sich reimen, eine Lernstrategie ist. Die
SuS sind sich nicht bewusst, dass sie Reime beim Lernen auch selbst benutzen kénnen,
ohne dazu aufgefordert zu werden. Es gab kein Verweis darauf, dass die SuS z.B.: einen
Woérternetz (tankekart) beim Lernen dafiir verwenden kénnen, um Ubersichten zu schaffen
und eine Struktur in den Informationschaos zu bringen. Die SuS wurden nicht explizit
darauf hingewiesen, dass das wiederholte Sehen, Héren oder Schreiben eines Wortes ein
mechanischer Prozess ist, der dazu beitragt sich die Woérter zu merken (Gausland &
Haukas, 2011). Wenn sie das wissten, kénnte es sein, dass die SuS anders mit dem
Lehrbuch arbeiten wiirden. Es ist mdglich, dass sie mehr auf neue Woérter achten wirden
und Uberlegen wirden, wo sie diese Worter bereits gesehen haben und in welchen
Zusammenhangen. Mit dem Wissen darliber, auf welche Weise man lernen kann, waren
sich die SuS ihrem eigenen Lernprozess und dem Fortschritt bewusst und wiirden selbst
die Initiative ergreifen, um ihren Wortschatz auszuweiten. Ihr Lernprozess hatte gestarkt
sein kénnen, wenn sie wissten, warum sie das machen, wozu sie in den Aufgaben
aufgefordert wurden. Waren sie sich bewusst, dass es ihnen hilft sich die Worter besser
anzueignen, ist die Wahrscheinlichkeit groB3, dass sie mit einer anderen Einstellung die
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Aufgaben l6sen wirden. Die SuS wuirden nicht die Aufgaben machen, weil sie diese
Aufgaben machen miussen. Sie wirden bewusst mit den Aufgaben arbeiten, und dabei
wissen, dass es flr sie hilfreich ist mit den Aufgaben dieser Art zu arbeiten. Es ist
wahrscheinlich, dass die bewusste Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene Lernen,
mehr Lernerfolg bringt, wenn die SuS sich ihrem Fortschritt beim Lésen der Aufgaben
bewusst waren.

Studien zu Wortlernstrategien zeigen, dass das mechanische Wiederholen und
Auswendiglernen von neunen Wértern viel in Norwegen benutzt wird (Gausland & Hauka's,
2011; @ye, 2019). Es kann angenommen werden, dass die SuS nicht wissen, dass das
Lernen von neuen Wortern mit z.B: Bildern effektiver sein kann, als das mechanische
Wiederholen dieser Worter. Es ist also mdglich, dass die SuS denken, dass es nicht effektiv
ist mit Bildern zu arbeiten, wenn man die Wérter lernen soll. Ohne dem Wissen (ber das
Nutzen von Wortlernstrategien kann es schwierig sein zu verstehen, warum man mit
Bildern arbeiten soll, wenn man sich die Woérter merken muss, sie also auswendig lernen
muss. Es ware nitzlich fir die SuS zu wissen, dass z.B.: Prasentationen oder Plakate mit
Bildern zu machen einen positiven Lerneffekt hat (Sperber, 1989). Das motorische
Wiederholen der Woérter, um sie auswendig zu lernen ist nicht der einzige Weg zum
Aneignen von neuen Woértern.

Es ist méglich, dass die zahlreichen Ubersetzungsaufgaben den SuS das Gefiihl geben,
dass sie die Worter bei der Arbeit mit dem Lehrbuch lernen, wenn sie die Aufgaben
machen. Doch die Ubersetzung beinhaltet keinen Verweis darauf, dass ein Wérterbuch
dabei benutzt werden soll. Das heiBt, dass die SuS auch Google Ubersetzer benutzen
kdnnen und somit keine weiteren Informationen wie z.B.: die Aussprache oder die
Infinitivform, etc. zum Wort bekommen. Das heiBt wiederum, dass die 18 Fragen Uber die
Nation in seiner Forschung gesprochen hat (sieh Nation, 2001) bei den SuS offenbleiben
wirden. So wird das wiederholende mechanische Lernen tatsachlich mit groBer
Wahrscheinlichkeit nur auf die reine 1:1 Ubersetzung der neuen Wérter begrenzt. Kétter
(2017) kritisiert Ubersetzungsaufgaben und meint, dass es keine effektive Lernstrategie
ist. Sie sollte beim Fremdsprachenerwerb vermieden werden, denn beim Ubersetzen
handelt es sich vor allem um die Bedeutung des Wortes und seine Schriftform, alle anderen
Aspekte (sieh Nation 2001), die gelernt und gelibt werden sollten, werden vernachlassigt
(Kotter, 2017, S. 27-30).

Wenn man annimmt, dass die SuS mit den Aufgaben arbeiten, haben sie eine Chance
Wérter auch durch Ubersetzung und Wiederholung anzueignen. Doch es ist fraglich, ob die
SuS mit den Aufgaben so gut arbeiten werden, dass sie davon profitieren werden. Es ist
madglich, dass die SuS nicht motiviert sind mit den Aufgaben zu arbeiten, wenn sie nicht
wissen, warum sie die Aufgaben I6sen sollen. Eins der Hauptgriinde fir die Arbeit mit den
Aufgaben ware die Zufriedenheit der Lehrenden. Hier wird es behauptet, dass die SuS die
Aufgaben als ein Teil ihrer Schularbeit erledigen, damit sie keine Probleme oder Konflikte
mit ihren Lehrern bekommen. Ob das ein guter Motivationsfaktor ist, ist fraglich.

Ein weiteres Bereich aus dem Lehrbuch, das Aufmerksamkeit braucht, sind die deutsch-
norwegischen Wortlisten. Das Lehrbuch verweist darauf, dass sie wichtig sind, weil sie mit
einer griinen Linie hervorgehoben sind «Grgnt markerer kjernstoffet. P& disse sidene ligger
den grunnleggende spraklige progresjonen.» (Biesalski et al., 2018, S. 3). Doch aus der
Beschreibung geht nicht deutlich hervor, was die SuS mit den Wortlisten genau machen
missen. Sollen die Worter auswendig gelernt werden oder sind die Wortlisten
hauptsachlich als eine Hilfestellung bei der Arbeit mit den Texten im Lehrbuch zu
betrachten. Miissten die SuS die Wérter aus den Wortlisten auswendiglernen, so ware es
eine Wortlernstrategie (Gausland & Haukas, 2011). Doch diese Wortlisten kénnen nicht
als eine Wortlernstrategie im Rahmen dieser Masterarbeit betrachtet werden, weil es nicht
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explizit darauf hingewiesen wird, dass die Wortlisten im Lehrbuch eine Lernstrategie sind
und wie sie benutzt werden sollen. AuBerdem ist es nicht sicher, dass die SuS diese
Definition der griinen Farbe liberhaupt sehen, denn sie steht auf einer der ersten Seiten
im Lehrbuch, noch vor dem Inhaltsverzeichnis und dem ersten Kapitel. Es kann auBerdem
nicht ganz einfach sein die Markierung der Wortlisten als solche zu sehen. Denn die
Beschreibung der Markierung steht in einem Kreis, wahrend die Markierung der Wortlisten
eine dinne Linie ist. Da es noch weitere griine Farben auf der gleichen Lehrbuchseite zu
finden sind, kann es zu Missverstandnissen fithren, ob die griine Farbe der Beschreibung
der Markierung, die gleiche ist wie bei der Linie, die die Wortlisten markiert (sieh Abbildung
11 und Abbildung 13). Insgesamt sind Wortlisten keine effektive Wortlernstrategie, da
auch sie keine ausfihrlichen Informationen zu den Wértern bieten (sieh Nation 2001). Da
die Wortlisten in dem Lehrbuch stehen, missen die SuS nicht einmal ihre digitalen
Fahigkeiten benutzen und versuchen die unbekannten Woérter im Internet zu finden.
Gausland und Haukas (2011) verweisen in ihrer Studie darauf, dass erwachsene bzw.
erfahrene Sprachlerner die Wortlisten nicht als effektiv ansehen und sie beim Lernen
vermeiden. Das Auswendiglernen von Woértern ist eine Strategie, die vor allem bei jungen
Lernern benutzt wird (Gausland & Hauka’s, 2011). Es kann also méglich sein, dass die SuS
der 9.Klasse das Auswendiglernen der Wérter aus den Wortlisten hilfreich finden, doch
diese Wortlernstrategie gilt als wenig effektiv aufgrund ihrer Oberflachlichkeit (sieh Nation
2001).

Es wurden keine explizit markierten Lernstrategien im Lehrbuch gefunden, die der
Definition von Oxford (1990) entsprechen. Aber das Lehrbuch bietet 115 Aufgaben zur
Aneignung vom Wortschatz an, die den SuS Wortlernstrategien zeigen. Diese Aufgaben
mit versteckten Wortlernstrategien sind in jeder Klasse von gewahlten Lernstrategien
vertreten, auBer dem Bereich der metakognitiven Strategien. Insgesamt werden den SuS
17 Wortlernstrategien in den Aufgaben gezeigt (sieh Abbildung 20). Doch 17 ist ein kleines
Angebot, alleine Morfeld stellt 81 Wortlernstrategien in ihrer Studie vor (Morfeld, 1998).
Jede Klasse von Strategien im Lehrbuch hat zwischen 0 und maximal 6 Wortlernstrategien.
Jedes Bereich hatte den SuS mehr Wortlernstrategien anbieten kénnen und sollen, um fir
ein besseres Angebot an Wortlernstrategien zu sorgen.

Es gibt eine Aufgabe im Lehrbuch (sieh Abbildung 17) die sich optisch von allen anderen
Aufgaben zum Wortschatz unterscheidet. Die besondere Darstellung des Aufgabeninhalts
war eine Eselsbriicke (sieh Definition Eselsbriicke), die den SuS helfen soll sich Planeten
zu merken. Eselsbriicken sind effektive Lernstrategien (Koester, 2010). Doch im Rahmen
dieser Masterarbeit kann diese Eselsbriicke nicht als eine Lernstrategie angesehen werden,
weil es nicht deutlich hervorkommt, dass das eine Lernstrategie ist. Die SuS bekommen
keine Informationen dariber, was das flr ein Werkzeug ist und wie es benutzt werden
soll. Es gibt keinen expliziten Verweis darauf, dass die Abbildung, die die SuS sehen und
den Hinweis, den sie dazu lesen, eigentlich als Eselsbriicke bezeichnet wird und dass
Eselsbriicken eine effektive Lernstrategie sind (Koester, 2010). Es ist fraglich, ob die SuS
selbst darauf kommen, wenn sie folgende Beschreibung zu der Abbildung 17 sehen: «Die
Rheinfolge der Planeten kann man mit einem Merksatz lernen». Die Chancen waren schon
groBer, dass die SuS diese Art von Lernstrategie, bewusst benutzen wiirden, wenn sie in
der Aufgabenstellung, die zu dieser Abbildung folgt, dazu aufgefordert waren ihre eigene
Eselsbriicke zu einem anderen Thema, zu bilden. Das heiBt, dass die Art und Weise mit
dieser Eselsbricke zu arbeiten nicht darauf ausgerichtet ist diese Eselsbriicke vielfaltig zu
benutzen. In der Aufgabe zu dieser Lernstrategie wurden die SuS dazu aufgefordert
Planeten und den eingekreisten Satz daneben nur lautvorzulesen, um ihre Aussprache zu
Uben anstatt z.B.: ihre eigene Eselsbriicke in anderen Zusammenhangen zu finden. Késter
(2010) behauptet, dass es flir die SuS wichtig ist, aktiv mit Strategien zu arbeiten und
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sich anzugewdhnen Lernstrategien bei ihrem eigenen Lernen zu benutzen. Geht man von
der Definition von Lernstrategien aus (sieh Oxford, 1990), sollten die SuS die Mdglichkeit
bekommen ihre eigenen Eselsbriicken zu bilden und diese Lernstrategie auszuprobieren.
Solch eine Aufgabe wirde den Bereich der kognitiven und metakognitiven Lernstrategien
verbinden. Ein expliziter Verweis darauf, dass solch eine Lernstrategie auch spater in
anderen Zusammenhangen benutzt werden kann, kénnte fir die SuS ein wichtiger Input
sein. Wenn die SuS Lernstrategien auch spater in ihrem Leben fir ihr Lernen nutzen sollen,
wie im Lehrplan beschrieben (Utdanningsdirektoratet, 2023a), dann sollten sie dazu
aufgefordert werden, zu Gberlegen wo sie Probleme haben und wie sie sie 16sen kénnen.
Da das Lehrbuch keine Verweise darauf hat, dass es sich um Lernstrategien handelt, wird
die Vermittlung von Lernstrategien zur Aufgabe der Lehrenden. Sie miissen den SuS
verdeutlichen, dass der Kern der einen oder der anderen Aufgabe, eine Lernstrategie ist.
Sie miUssen den SuS beibringen, wie sie die Lernstrategien flr ihr eigenes Lernen benutzen
kénnen.
Hier folgt ein Beispiel von einer Aufgabe aus dem Lehrbuch:
«Aufgabe 2.b. Finnes det ord som rimer? Hvilke? Sett opp par med disse.»

(Biesalski et al., 2018, S. 70)

Diese Aufgabe handelt darum, dass die SuS Reime benutzen sollen, um mit den neuen
Wortern zu arbeiten. An dieser Stelle missten die Lehrenden den SuS erklaren, dass
Reime dabei helfen kann, Wérter zu lernen.

Eine weitere Herausforderung im Bereich der Wortlernstrategien im Lehrbuch ist die
mangelhafte Variation. Die Aufgabenmit versteckten Lernstrategien sind weder innovativ
noch variiert. Zwei Aufgaben haben die SuS dazu aufgefordert Memoryspiele zu machen.
Diese Aufgaben stechen aus der groBen Masse von Standardaufgaben heraus, weil die SuS
dazu aufgefordert werden im Unterricht zu basteln. Plétzlich bekommen die SuS die
Mdglichkeit ihre schriftliche und mindliche Produktion beim Spielen anzuwenden und zu
trainieren.

Kreativitdt und Spiel kénnten mehr Variation in den Bereich der Visualisierung und
Assoziation bringen. GroBer Teil der Aufgaben aus diesem Bereich fordert die SuS auf
Prasentationen oder Plakate zu machen. Um diese Aufgaben etwas aufzufrischen, kénnten
die SuS dazu aufgefordert werden alle wichtigen Woérter in Form von einem
selbstgewahlten Objekt zu schreiben und dann zu erkléren, warum sie ausgerechnet diese
Woérter und dieses Objekt gewahlt haben. Vorschlag zu dieser Teilaufgabe ist inspiriert von
der Lernstrategie die neuen Woérter in Form von z.B.: einem Elefanten zu schreiben. Diese
Technik ist effektiv und hilft den SuS sich neue Wdérter zu merken (Funk, 1997).
Bilder-Bingo ware eine andere Mdglichkeit etwas Kreativitat und Spiel in den Unterricht zu
bringen. Bei solch einer Aufgabe wirden die SuS die Mdglichkeit bekommen selbst Bilder
auszuwahlen oder zu zeichnen und beim Spielen wiederholt die Wort-Bild-Verbindung vor
sich zu haben. Dabei ist es wichtig, dass die SuS wissen, dass es sich bei solchen Spiel-
Aufgaben um effektives Lernen handelt.

Alle Aufgaben, die die SuS auffordern Prasentationen zu machen handeln unter anderem
darliber, dass die SuS Satze schreiben und sie dann auswendig lernen. Doch genau diese
zwei Bereiche, das Wiederholen und Auswendiglernen sowie die Kontextualisierung,
Uberwiegen bereits im Lehrbuch. Es ware ntzlich fir die SuS etwas mehr Variation in den
Bereichen zu haben, damit sie Lernstrategien finden und ausprobieren kénnen, die fir sie
hilfreich und effektiv sind.

Das Lehrbuch hat weder einen expliziten noch einen impliziten Verweis auf den Bereich
mit den metakognitiven Lernstrategien. Die SuS bekommen also keine Mdglichkeit zu

68



sehen, wie wichtig es ist ihr eigenes Lernen zu bewerten, zu steuern und notwendige
Anderungen in ihrem eigenen Lernprozess vorzunehmen. Es ist fraglich, ob die SuS sich
ihrer eigenen Entwicklung bewusst sind. Die Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene
Lernen beginnt nicht damit, dass die SuS Aufgaben von den Lehrenden bekommen und
sie auch tatsachlich machen. Die Verantwortung beim eigenen Lernen handelt vor allem
darum richtig sehen und bewerten zu kénnen, wo man in seinem eigenen Lernprozess ist,
was man kann und was man noch lernen muss und welche Werkzeuge einem dabei helfen
kénnen. Es ist wichtig, dass die SuS sich selbst realistische Ziele setzen kénnen und
wissen, wie sie diese Ziele erreichen kédnnen. Aus diesem Grund wird die Verantwortung
bei den Lehrenden liegen den SuS die Bedeutung der metakognitiven Lernstrategien zu
vermitteln und ihnen die Lernstrategien beizubringen. Die Lehrenden missten den SuS
beibringen, wie sie herausfinden, auf welche Art und Weise sie am besten und effektivsten
arbeiten und welche Lernstrategien fir ihr Lernen am besten geeignet sind. AuBerdem ist
es wichtig, dass die Lehrenden so eine Kultur im Klassenzimmer etablieren, wo die SuS
trainiert werden, selbst bei ihrem Lernen Lernstrategien zu benutzen, ohne dass die
Lehrenden die SuS dazu mehrfach auffordern (Kotter, 2017).

6.3 Kurze Zusammenfassung der Diskussion
Zusammenfassend kann man sagen, dass alle Wérter, die von den SuS angeeignet werden

kdnnen, ein relevantes Angebot flir sie ist. Die im Lehrbuch angebotenen Wérter sind
authentisch auBer dem etwas veralteten Ausdruck ins Internet gehen. Doch das Lehrbuch
hdtte den SuS mehr Woérter anbieten kénnen, die Uber siebenmal im Lehrbuch
vorkommen. Insgesamt hatten auch mehr Wodrter systematisch wiederholt werden
kdénnen. Eine Ldsung flir die etwas mangelhafte Wortschatzerweiterung durch
Wiederholungen in dem Lehrbuch ware die Vermittlung von Wortlernstrategien. Doch
Leute 9 bietet den SuS keine expliziten Lernstrategien an. Wie schon die Forschung von
Gausland und Hauk3s (2011) sowie Utdanningsforskning.no (2023) gezeigt hat, ist das
Angebot von Lernstrategien fir die SuS in Norwegen mangelhaft. Die Analyse von Leute
9 bestdtigt die Ergebnisse der Forschung (sieh (Gausland & Haukas, 2011;
Utdanningsforskning.no, 2023)). Wobei das Lehrbuch den SuS hilft, ist die indirekte
Aneignung von neuen Wdértern durch das Lésen der Aufgaben im Lehrbuch. Es fallt dabei
auf, dass die Aufgaben wenig variiert sind. Das Schreiben von Satzen (Kontextualisierung)
sowie das mechanische Wiederholen und Auswendiglernen, mit Ubersetzung als eins der
am meisten verbreiteten Aufgaben in diesem Bereich, Uberwiegen (sieh Abbildung 5 und
Abbildung 6). Es ware hilfreich flr die SuS, wenn das Lehrbuch flir mehr Balance in den
Kategorien von Wortlernstrategien sorgen wirde. Das Bereich der metakognitiven
Lernstrategien ist im Lehrbuch gar nicht vertreten. Es gibt keine direkten oder indirekten
Verweise (durch z.B.: Aufgaben) auf die metakognitiven Lernstrategien.

Zusammenfassend kann man sagen, dass das Lehrbuch hatte, den SuS ein breiteres
Wortschatzangebot machen kénnen. Es hat auBerdem kein Angebot von kognitiven oder
metakognitiven Lernstrategien fir die SuS und kann in diesem Zusammenhang nicht als
eine hilfreiche Ressource angesehen werden. «En sentral del av sprakleering er ogsa a
utforske og tenke kritisk over bruk av kilder, hjelpemidler og laeringsstrategier.»
(Utdanningsdirektoratet, 2023b). Das Angebot im Lehrbuch entspricht nicht ganz dem
neuen Lehrplan in Norwegen, doch es wird weiterverkauft. Da mussten die Lehrenden den
SuS Lernstrategien selbst vermitteln, damit die Ziele aus dem norwegischen Lehrplan
erfillt werden kénnen. Die Erwartungen an die Lehrenden im Bereich der Wortschatzarbeit
steigen umso hdher, da die Lehrbiicher fir Fremdsprachen nicht mehr genehmigt werden
missen (Regjeringen.no, 2023). Das heiBt, dass die Lehrenden allein bekommen die
Verantwortung flir z.B.: gute Wortschatzarbeit mit einem ausreichenden Angebot an
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Woértern, systematischer Wiederholung, Kontextvielfalt, relevanten und authentischem
Wortschatzangebot sowie das Lernen und Anwenden unterschiedlicher Wortlernstrategien.
Es ist fraglich, ob alle Lehrenden sich dieser Verantwortung bewusst sind, und in der Lage
sind diese Erwartungen fir gute Lernqualitét zu erflillen. Somit ist es wichtig, dass die
Schulen in Norwegen es ermdglichen, dass die Lehrenden ausreichend Informationen und
Wissen bekommen sowie Zeit fir Zusammenarbeit, um sich dieser Herausforderung zu
stellen und damit intensiv zu arbeiten, um den SuS ein gutes Lernangebot zu ermdglichen.
Es ware ebenfalls wichtig den Lehrenden genug Werkzeuge bei der Lehrerausbildung
anzubieten, damit sie in der Lage sind alle Mangel, die die Lehrblcher haben, zu erkennen
und fur ein ausreichendes Lernangebot zu sorgen.
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7 Fazit

Diese Masterarbeit war ein Beitrag zur mangelhaften Forschung von DaF-Lehrblichern in
Norwegen. Im Fokus dieser Arbeit waren zum einen die Wortwiederholungsfrequenz und
zum anderen die Lernstrategien in Leute 9. Die Untersuchung der
Wortwiederholungsfrequenz hat sich auf Substantive, Verbe und Adjektive begrenzt. Es
wurde davon ausgegangen, dass die SuS einem Wort mehr als siebenmal begegnet haben
missen, um es sich aneignen zu kénnen. Alle Woérter, die Gber siebenmal in Leute 9
vorgekommen sind, wurden in einer Ubersicht zusammengefasst (Abbildung 7). Diese
Ubersicht enthalt Informationen dariber, in welchen Kapiteln das Wort vorgekommen ist
und wie oft es benutzt wurde.

Nach einer genaueren Untersuchung der gesammelten Daten, konnten Aussagen Uber die
Wortwiederholungsfrequenz gemacht werden, sowie wie systematisch die Worter
wiederholt wurden. Die Untersuchung hat gezeigt, dass es mehr als 77 Wdorter hatten sein
kdnnen, die im Lehrbuch Uber siebenmal wiederholt wurden. Die Untersuchung hat
auBerdem gezeigt, dass die Mehrheit dieser Woérter systematisch wiederholt wird. Das
bedeutet, dass die SuS mit groBer Wahrscheinlichkeit sich diese Wérter aneignen kdnnen,
vor allem wenn die Lehrenden mit dem Lehrbuch im Laufe von einem Schuljahr fertig
werden. Insgesamt ist die Anzahl der Woérter, die die SuS sich aneignen kénnen, eher
niedrig.

Die Analyse der Abbildung 7 hat noch Hinweise auf weitere Aspekte gegeben, die ebenfalls
einen Einfluss auf die Aneignung der Woérter bzw. die Qualitét der Aneignung dieser Worter
haben. Alle 77 Substantive, Verbe und Adjektive aus Leute 9 sind relevant flr das
Sprachniveau der SuS der 9. Klasse. Alle diese Wérter sind authentisch und werden im
deutschsprachigen Raum aktiv benutzt.

Inwieweit die SuS in der Lage sein werden die Woérter zu benutzen ist fraglich. Wie gut die
SuS die Sprache lernen, war nicht der Gegenstand dieser Masterarbeit. Doch reine
Untersuchung des Angebotes der Kontextvielfalt in Leute 9 hat gezeigt, dass einige Worter,
die sehr oft im Lehrbuch durchgehend vorkommen, nicht in einem Kontext stehen. Das
hatte einen negativen Einfluss auf die Aneignung der Wérter und die Chance diese Wérter
fehlerfrei in einer Kommunikationssituation benutzen zu kénnen.

Die, zum Teil mangelhafte Wiederholung der Wéorter, gibt den Lehrenden die
Verantwortung dafir mit den Wértern so im Unterricht zu arbeiten, dass die SuS eine
Chance haben sie sich anzueignen und in der Zielsprache richtig zu benutzen. Die
Lehrenden missen auBerdem den SuS genug Kontexte flr die Woérter anbieten, damit alle
Lernziele, die in den norwegischen Lehrplénen fir die 9. Klasse aufgelistet sind, erflllt
werden. Das ist wichtig, wenn die SuS eine reelle Chance haben sollen, vollsténdige
Teilnehmer in der Kommunikation mit Einheimischen zu werden.

Doch diese Verantwortung, die die Lehrende Gbernehmen sollten, ist zu komplex. Es ist
nicht einfach Woérter auszuwahlen, die einem bestimmten Niveau entsprechen, diese
Worter systematisch und in vielfaltigen Kontexten im Unterricht einzusetzen und dabei
sicherzustellen, dass die ausgewdahlten Wérter mehrfach wiederholt wurden. Zum Schluss
sind es die SuS, die von guten Lehrblichern profitieren wiirden, wenn sie Hilfe bei
Aneignung von neuen Wdortern bekommen wirden. Das Lehrbuch ist ein wichtiges Mittel
sowohl fir die Lehrende als auch fir die SuS. Deswegen ist es wichtig ihre Qualitat zu
analysieren, zu diskutieren und zu verbessern. Somit kann man an die Lehrblicher gewisse
Erwartungen stellen.

Was man unter anderem von den Lehrblichern erwarten kann, ist die Vermittlung von
Wortlernstrategien an die SuS. Das ware ein wichtiger Schritt dazu, den mangelhaften
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Wissen der SuS Uber die Lernstrategien zu erweitern. Leute 9 hat keinen expliziten Verweis
auf Wortlernstrategien. Die Wortlernstrategien, die das Lehrbuch den SuS anbietet,
kénnen in Aufgaben des Lehrbuches gefunden werden. Das heiBt, dass die SuS durch ihre
Arbeit mit den Aufgaben bestimmte Lernstrategien indirekt anwenden, wenn sie die
Aufgaben im Lehrbuch l6sen. Was die SuS dabei aber nicht wissen, ist dass es sich
eigentlich um Wortlernstrategien handelt. Wortlernstrategien kénnen von den SuS also
nicht bewusst angewendet werden, deswegen ist es nicht méglich zu sagen, dass die SuS
lernen Verantwortung fur ihr eigenes Lernen zu Ubernehmen. Somit wurden diese
Lernstrategien nicht als Lernstrategien im Rahmen dieser Masterarbeit angesehen.

Die Bereiche Kontextualisierung und Wiederholen und Auswendiglernen, mit Fokus auf die
Ubersetzung, Uberwiegen in Leute 9.Hier ist es wichtig zu beachten, dass Ubersetzung
keine effektive Lernstrategie ist. Eine genauere Analyse der Aufgaben aus den acht
gewahlten Bereichen hat gezeigt, dass die Aufgaben im Lehrbuch wenig variiert sind. Es
ist wichtig den SusS viele verschiedene Werkzeuge vorzustellen, die sie zur Verfligung beim
Lernen haben, damit sie die Strategien finden, die ihnen das Lernen tatsachlich erleichtern,
und es lernen zu lernen (Utdanningsdirektoratet, 2023a).

Aus der Untersuchung von Lernstrategien im Lehrbuch kann man schlussfolgern, dass die
Vermittlung von Lernstrategien sowie ausreichende Ubungsmdglichkeiten, um die
Lernstrategien selbststandig beim Lernen anzuwenden, wird zur Aufgabe der Lehrenden.
Da das Lehrbuch den SuS keine metakognitiven Lernstrategien anbietet, missten die
Lehrenden selbst recherchieren und metakognitive Lernstrategien fir ihre SuS finden. Nur
so kénnen die SuS zu aktiven Teilnehmern in ihrem eigenen Lernprozess werden und die
Verantwortung fiur ihren Lernerfolg ibernehmen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Wortschatzarbeit im Lehrbuch etwas
mangelhaft ist. Das Lehrbuch hilft den SuS dabei neue Wdérter zu lernen, ohne diese Wérter
nur in Texten des Lehrbuches lber siebenmal zu sehen. Denn das Lehrbuch hat Aufgaben
zum Wortschatz, die die SuS dazu auffordern aktiv mit den neuen Wdértern zu arbeiten.
Doch es ist fraglich wie groB und wie effektiv der Lernfortschritt der SuS sein wird, denn
sie bekommen keinen expliziten Verweis auf Wortlernstrategien und wie wichtig sie beim
Lernen sind. Somit ist es fraglich, ob sie die Verantwortung flr ihr Lernfortschritt
Ubernehmen koénnen. Der Lernprozess ware effektiver, wenn die SuS Lernstrategien
kennenlernen wirden, die sie in der Zukunft auch selbst bewusst benutzen kénnen.

7.1 Vorschlag zu weiteren Studien
Es gibt bereits eine Studie zum Wortschatz fir Leute 8. Es ware interessant zu sehen ob

der Wortschatz aus Leute 9, der Uber siebenmal im Lehrbuch wiederholt wird, in Leute 8
auch vorkommt. Das wilrde zeigen ob und wie viele neue Worter die SuS im Lehrbuch
angeboten bekommen. Das gleich kdnnte auch in Leute 10 untersucht werden, um ein
genaueres Bild von der Wortwiederholungsfrequenz und des Wortangebotes in der Leute-
Serie zu bekommen. Fir ein komplettes Bild der Bander, sollten noch weitere Bereiche der
Lehrblicher untersucht werden, wie z.B.: die Aufgabenfelder oder weitere Wortfamilien,
Authentizitat der Dialoge oder bestimmter Ausdricke in der Leute-Serie. Es ware auch
interessant zu sehen, inwieweit andere Lehrbicher fiir Deutsch in Norwegen gibt, die ihren
SuS Lernstrategien anbieten. Dies wilrde es erlauben zu sehen, wie weitgreifend das
Mangel der Lernstrategien in den norwegischen Lehrblichern fiir Deutschunterricht ist. Es
ware auch interessant zu untersuchen wie viel die SuS von Lernstrategien profitieren
wulrden. Diese Untersuchungen wtirden es ermdglichen notwendige Veranderungen in den
Lehrbichern vorzunehmen, um einen effektiven und produktiven Lernerlebnis der SuS zu
sichern.
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8 Material
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