@ UiO.2 . Universitetet.i Oslo

Wortfrequenz im DaF-Unterricht

Eine empirische Frequenzuntersuchung anhand von
Wortnetzen zum Output der Lehrkréfte an zwei norwegischen
,2ungdomsskoler*

Hanne Maland

TYSK4091 — Masteroppgave i tysk, lektorprogrammet
(30 ECTS)

ILOS: Institutt for litteratur, omradestudium og europeisk sprak
Det humanistiske fakultet

30.06.2021



Zusammenfassung

Um Kommunikation in Deutsch zu erreichen, miissen DaF-Lernende Schiiler einen
Wortschatz entwickeln. In welchem Mal} Deutsch im Klassenzimmer fiir die Schiiler
prasentiert und benutzt (Input) wird, ist von groer Bedeutung, weil die Schiiler Deutsch in

einem nicht-authentischen Kontext lernen.

In dieser Masterarbeit argumentiere ich dafiir, dass die miindliche Sprache der Lehrkrifte den
sozialen Kontext im Klassenzimmer bestimmt, d.h. welche Worter die Lehrkrifte im
Unterricht benutzen, erhalten eine Bedeutung fiir den Wortschatzerwerb der Schiiler. Diese
Masterarbeit basiert auf empirischem Videomaterial von 14 Deutschstunden und die
Videodaten wurden durch das ETOS-Projekt eingesammelt. Die miindliche Sprache (Output)
der Lehrkréfte wurde analysiert und die Ergebnisse zeigen welche Worter im Unterricht
vorkommen, die Wortklasse und die Frequenz der Lexeme. Von den Lexemen wurden von
mir zwei Wortnetze, Sachnetze (Neveling, 2004), zu dem Thema ,,Auto* und ,,Mérchen*
hergestellt. In den Sachnetzen wird das Konzept der Worter durch assoziative

Wortverbindungen présentiert.

Die Sachwortnetze dieser Masterarbeit bauen Nevelings (2004) Sachnetze weiter aus, und
gehen einen Schritt weiter, indem hier die Wortassoziationen mit der Wortfrequenz
kombiniert werden. Die Lexeme in den Sachwortnetzen wurden in Farben eingeteilt, um die
Frequenzgruppen zu verdeutlichen. Die Sachnetze des Konzepts ,,Auto” und des Konzepts
,Marchen* bestehen aus hoch-, mittel- und niederfrequenten Wortern, aber ein groBBerer Teil

der Lexeme wurden als niederfrequente Worter kategorisiert.

Didaktische Implikationen dieser Masterarbeit betonten die Wichtigkeit des Bewusstseins der
Lehrkrifte, was die Wortwahl im Unterricht angeht. Zu jedem Thema sollen die Lehrkrifte
eine bewusste Entscheidung zu zentralen Wortern eines Themas treffen und weiter darauf
achten, dass zentrale Worter eine hohere Frequenz fiir den Input bekommen. Dies konnte das
Wortschatzlernen und den -erwerb der Schiiler vereinfachen und moglich machen, dass die

Schiiler zentrale Worter des Themas in eigenem verstandlichem Output verwenden.
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Sammendrag

For at norske elever skal kunne kommunisere pa tysk, behaves et vesentlig ordforrad.
Hvordan tysk presenteres for elevene og hvordan malspraket brukes i klasserommet (input), er

av stor betydning fordi elever i Norge lerer tysk i en ikke-autentisk kontekst.

I denne masteroppgaven argumenterer jeg for at leererens muntlige sprak bestemmer den
sosiale konteksten i klasserommet og at hvordan lereren velger, benytter og legger frem ord
(output), er av betydning for elevenes ordinnlering. Denne masteroppgaven baserer seg pa
empirisk videomateriale fra 14 tysktimer. Videodataene er hentet inn av ETOS-Prosjektet. Jeg
analyserte laererens tyske output, og funnene mine forteller hvilke ord som forekommer,
ordenes ordklasse og frekvens. Ut fra funnene ble to ordnett, Sachnetz, (Neveling, 2004) til
temaene «bil» og «eventyr» satt sammen. I Sachnetz presenteres konseptet av de to ordene,

gjennom flere assosiative ordforbindelser.

Ordnettene i denne masteroppgaven er en videreutvikling av Neveling (2004) sin fremstilling
av Sachnetz, 1 og med at de viser assosiative forbindelser mellom ord og ordenes frekvens.
For a tydeliggjor ordenes frekvens, har jeg fargekodet ordnettene. Det kommer frem av
ordnettene at konseptet «bil» og «eventyr» bestdr av hoy-, middels- og lavfrekvente ord, men

at flere ord kategoriseres som lavfrekvente ord.

Didaktiske implikasjoner av denne masteroppgaven tydeliggjor at tysklerere ber ha et bevisst
forhold til sentrale ord innenfor et tema. En bevisstgjoring av ord kan fore til at ordene far en

hayere frekvens, som igjen kan gjore det lettere for elevene & bruke ordene i egen output.
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Vorwort

In meiner eigenen Unterrichtspraxis habe ich bemerkt, dass Schiiler gern auf Deutsch
kommunizieren mdchten. Die Herausforderung ist jedoch oft, dass sie nicht genug Worter
kennen und ihr Wortschatzmangel damit die Kommunikation schwierig macht. Das hat mein
Interesse dafiir geweckt, wie mit dem der Deutschen Input im norwegischen
Deutschunterricht umgegangen wird, und wie der deutsche Output der Lehrkréfte den
Wortschatzerwerbe unterstiitzen kann. Ich bekam die Mdglichkeit, Teilnehmer des ETOS-
Projekts zu sein. Das ETOS-Projekt hat viel Videomaterial eingesammelt, und das
Videomaterial gibt einen Eindruck des Inputs von deutschen Wortern und norwegischen
Deutschstunden. An dieser Stelle mochte ich mich bei denen bedanken, die mich wahrend der
Anfertigung dieser Masterarbeit unterstiitzt habe. Zuerst mochte ich mit bei Herrn Prof Gerard
Doetjes, fiir die Einladung zu dem ETOS-Projekt, fiir die konstruktive Kritik und
Unterstlitzung bei der Erstellung dieser Masterarbeit, bedanken. Weiter mochte ich mit bei
Timm Seitz bedanken fiir die Zusammenarbeit bei den Transkriptionen, interessanten
Gesprichen und hilfreichen Kommentare. Ebenfalls mochte ich mich bei Jonna Wagenheim
bedanken fiir Unterstiitzung wihrend des Schreibprozesses dieser Masterarbeit. Unsere
wochentlichen Zoom-Treffen waren eine grofe Unterstiitzung dieses Semester. Auflerdem
bedanke ich mich bei Sarah Aspli fiir die netten Spaziergdnge um Songsvann. Die
Spaziergéinge waren eine schone Abwechslung von dem Schreibprozess. AbschlieBlich
mochte ich mich herzlich bei Verena Myhre, Esben Kuhnt und Kerstin Kapsberger fiir die

Korrekturlesen bedanken.
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1.0 Einleitung

Wérter sind fiir das Fremdsprachenlernen von grundsdtzlicher Bedeutung,
weil sie den Sinn der Sprache tragen und damit die Basis fiir unsere
Kommunikation darstellen. Freilich sind Grammatikstrukturen fiir die
Sprachanwendung ebenfalls wichtig, doch letztlich modellieren sie nur die
Bedeutungen, und grammatische Verstofpe werden im Gesprdch allgemein
als weniger storend wahrgenommen als Wortschatzmdngel.

(Neveling, 2004, S. 11)

Miindliche und schriftliche Kommunikationsfertigkeiten sind das Hauptziel des
Fremdsprachenunterrichts (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2020). Eine wichtige Voraussetzung
dafiir ist ein aktiver Wortschatz. Die Schiiler' miissen mit anderen Worten die Gelegenheit
bekommen, Worter zu lernen. Im Fremdsprachenunterricht spielen dabei die Lehrkréfte eine
entscheidende Rolle, weil die Schiiler, im Gegensatz zu L2? Englisch, der Sprache Deutsch in
nicht-schulischen Kontexten kaum begegnen. Der Output der Lehrkrifte bildet somit einen
elementaren Teil des Inputs der Schiiler und muss im Zusammenhang mit der Input-
Hypothese von Krashen (1985) gesehen werden. Mit seiner Hypothese betont Krashen (1985)
die Verwendung der Fremdsprache in den Unterrichtsstunden. Der Input in der Fremdsprache,
die Verwendung von Wortern, kann den Schiilern helfen zu zeigen, in welchen Situationen

die Worter benutzt werden kénnen.

Wenn die Schiiler die richtigen Worter mit der genauen Bedeutung im korrekten Kontext
verwenden, kann behauptet werden, dass das Wort gelernt ist — also im mentalen Lexikon
gespeichert worden ist (Kotter, 2017, S. 63). Die Wortschatzarbeit ist mit dem Input von
deutschen Wortern eng verbunden und auch von dem Input abhingig. Die Wortschatzarbeit
ist aber von vielen Herausforderungen geprégt; der Aufbau eines Wortschatzes in einer
Fremdsprache bedeutet immer viel Arbeit fiir die Schiiler. Neveling (2004) préasentiert
Wortnetze als Lernstrategie und Wortnetze bieten eine Strukturierung von Wortern an, indem
Worter assoziativ in Netzwerken hergestellt werden (S. 33-34). Inwiefern Schiiler alle

Aspekte eines Wortes kdnnen miissen, um das Wort gelernt zu haben, und ob die

! Mit dem Wort Schiiler wird in dieser Arbeit weibliche und ménnliche Schiiler gemeint. Mit dem Wort
Lehrkrdfte beziehe ich mich auf weibliche und minnliche Lehrerinnen und Lehrer.

2 Norwegisch ist meistens die L1-Sprache der Schiiler, weil sie die Muttersprache ist. In manchen Féllen haben
die Schiiler eine andere L1-Sprache als Norwegisch, aber in diese Aufgabe wird Norwegisch als L1 gerechnet,
weil die Schulsprache immerhin fiir alle Schiiler Norwegisch ist. English ist im norwegischen Schulsystem die
zweite gelernte Sprache, damit L2. Deutsch nach Englisch wird deswegen die dritte gelernte Sprache, heifit L3.
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Netzwerkmodelle (Neveling, 2004) zu einer Strukturierung der Wortschatzarbeit fithren

konnen, sind zwei Punkte, die in dieser Arbeit diskutiert werden.

Die Netzwerkmodelle und die Input-Hypothese gelten im Zusammenhang mit eigenen
Erfahrungen als Inspiration meiner Studie. Eine Herausforderung, die bei Deutsch als
Fremdsprachen-Unterricht (DaF-Unterricht) oft vorkommt, ist, dass die Schiiler nicht genug
Worter kennen und ihr Wortschatzmangel damit die Kommunikation schwierig macht.
Traditionell wurden Worter mithilfe von Listen und Vokabeltests gelernt, eine Methode, die
immer noch oft verwendet wird. Eine Frage, die in dieser Verbindung interessant ist, ist
welche Worter die Lehrkrifte benutzten, und welche Frequenz die Worter haben. Diese
Arbeit fokussiert auf die miindliche Praxis der Lehrkrifte, und die Frequenz der Lexeme
(Grundform eines Wortes) werden als ,,7oken* untersucht, weil jedes vorkommende Wort
gezahlt wird (Nation, 2013, S. 9). Mit Wortassoziationen werden die Konzepte Worter ,,Auto*
und ,,Mirchen® in Sachnetzen hergestellt, in Bezug auf den Gedanken, dass Schiiler in
verschiedenen Themen kommunizieren sollen (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2020). Der
(miindliche) Output der Lehrkrifte im Fremdsprachenunterricht ist von elementarer
Bedeutung, da der Output oft ein groBer Teil des (miindlichen) Inputs der Schiiler bildet. In
dieser Arbeit untersuche ich welche deutschen Worter im Deutschunterricht in Norwegen
verwendet werden, und ob diese Worter eine ausreichende Grundlage fiir Kommunikation

darstellen.

1.1 Das ETOS-Projekt

Als Masterstudentin hatte ich die Moglichkeit, am ETOS-Projekt teilzunehmen (vgl. Brevik &
Doetjes 2020). ETOS steht fiir Evaluierung zweisprachlichen Unterrichts an Schulen. Das
ETOS-Projekt hat Material von zwei ,,ungdomsskoler** eingesammelt. In dem Projekt ging es
um die Qualitdt des Unterrichts in zweisprachigen Klassen an zwei Schulen, wo insgesamt
sieben Fécher untersucht wurden, darunter die Fremdsprache Deutsch. Das Material besteht

u.a. aus Video- und Bildschirmaufnahmen, Fragebdgen und Schiilerarbeiten.

Durch das ETOS-Projekt bekam ich Zugang zum Material, da Videomaterial einen guten
Einblick tiber den miindlichen Output der Lehrkrifte gibt. Transkriptionen des Videomaterials
zeigten, welche deutschen Worter von den Lehrkriften im Deutschunterricht verwendet

wurden. Daraus wird bspw. sichtbar, wie oft einzelne Worter verwendet werden. Solche

* Die norwegische ,,ungdomsskole* entspricht in etwa der Sekundarstufe [ im deutschen Schulsystem. In
Norwegen besteht die ,,ungdomsskole* aus drei Stufen, 8., 9. und 10. Klasse.
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Informationen sind nur durch Analyse von Videomaterial erhéltlich. Deswegen habe ich mich
dazu entschieden, die aufgenommenen Deutschstunden fiir die vorliegende Arbeit zu

benutzen.

1.2 Die Fragestellung

Diese Masterarbeit untersucht den deutschen Output der Lehrkrifte und welche deutschen
Worter in diesem Output vorkommen. In dem hier verwendeten Videomaterial des
Deutschunterrichts der zwei Schulen kann festgestellt werden, welche Worter die Lehrkréfte
iiber zwei Wochen verwendet haben. Ich untersuche die Frequenz und die assoziativen
Verbindungen der Worter. Weiter untersuche ich, wie Frequenz und Wortassoziationen die
Kommunikation fiir DaF-Lernende Schiiler erleichtern kann. Mit diesem Hintergrund lautet
meine Forschungsfrage: Wie kann der deutschsprachige Output von Lehrkrédften im DaF-
Unterricht in Wortnetze strukturiert und mit der vorhandenen Wortfrequenz verkniipft
werden, um ein erhohtes Bewusstsein fiir die Wortwahl im DaF-Unterricht zu ermdglichen?

Um die Forschungsfrage zu beantworten habe ich zwei Teilfragen formuliert:
1) Welche deutschen Worter befinden sich in dem Output der Lehrkréfte?

2) Wie ldsst sich der Input der Schiiler in Zusammenhang mit Wortfrequenz in

Wortnetze strukturieren?

1.3 Kontext und Relevanz

Die norwegischen Lehrplidne flir den Fremdsprachenunterricht basieren sich auf dem
Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fiir Sprache (GERS) (Europarat, 2001). Der
GERS betont die Bedeutung einer Fremdsprache, da erhohte Sprachkenntnisse zu einem
besseren Verstdndnis anderer Kulturen beitragen kann (Europarat, 2001, S. 14-15). Eine
globalisierte Welt fordert Kenntnisse und Wissen {iber andere Sprachen und Kulturen. Die
norwegischen Lehrpldne pointieren, dass Kommunikation der Fremdsprache ein zentraler Teil
des Sprachlernens ist (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2020). In dieser Arbeit sehe ich das
Erwerben von Wortern im Zusammenhang mit Kommunikation, da die Schiiler ausreichend
deutsche Worter zu ihrer Verfiigung haben miissen, um auf Deutsch kommunizieren zu
konnen (vgl. Neveling, 2004, S. 11). ,,Einen Wortschatz verstehen und verwenden konnen,
der alltdglichen Situationen entspricht* heif3t es im Lehrplan von 2006 (LK06)
(Utdanningsdirektoratet, 2006, S. 4; meine Ubersetzung). Dies wird u.a. mit einer
strukturellen Arbeit in Bezug auf den Wortschatz ermdglicht. Im neuen Lehrplan von 2020
(LK20) weist man darauf hin, dass es in der Kommunikation darum geht ,,allméhlich einen
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groBBeren Wortschatz zu benutzen* (Utdanningsdirektoratet, 2020, S. 3; meine Ubersetzung).
Die Lehrkrifte miissen den Schiilern helfen, einen deutschen Wortschatz zu erwerben. Es
kommt oft vor, dass die Schiiler nur im Unterricht mit der Fremdsprache arbeiten. Daher ist es
von Bedeutung, dass die Lehrkrafte Kommunikationssituationen im Klassenzimmer erzeugen.
Ebenso wichtig ist der miindliche Output der Lehrkréfte, weil dieser ein groBer Teil des

miindlichen Inputs der Schiiler bildet.

In Norwegen wihlen die Schiiler ihre Fremdsprache in der ,,ungdomsskole* 4; die Schiiler
konnen oft zwischen den Fremdsprachen Deutsch, Franzdsisch und Spanisch, extra Stunden
in Norwegisch oder Englisch und ,,arbeidsliv* wihlen. Die wichtigste Alternative zu der
Fremdsprache ist ,,arbeidslivfag®, wo die Schiiler die Moglichkeit bekommen, ein Beruf zu
haben. Im norwegischen Schulsystem ist die Fremdsprache kein obligatorisches Fach, und die
Schiiler konnen auBlerdem eine Alternative zur Fremdsprache wihlen. DaF steht so gesehen in
direkter Konkurrenz zu diesen Alternativen. Das Angebot ist auch von den Lehrkréften
abhéngig, d.h., hat die Schule keinen DeutschlehrerIn, kann das Fach nicht angeboten werden.
Waihlen die Schiiler DaF, ist das Hauptziel, dass sie miindliche und schriftliche Fertigkeiten
entwickeln, um in der Sprache kommunizieren zu kénnen. Die Schiiler sollen somit in der
Lage sein, tiber verschiedene Themen kommunizieren zu kdnnen. Die vorliegende
Masterarbeit beschiftigt sich mit der Wortschatzarbeit, die auch den Output von Lehrkréften
einschlieBt. In dieser Arbeit wird die Strukturierung von Wortern im Output der Lehrkrifte,
der eine sehr wichtige Inputquelle fiir die Schiiler bedeutet, nach Themen in sog. Wortnetzen
angestrebt. Diese Untersuchung kann meines Erachtens dazu beitragen, Wortschatzarbeit auf

eine andere, mehr themabasierte Weise zu betrachten.

1.4 Der Aufbau der Arbeit

Nach diesem Introduktionskapitel, Kapitel 1, wird in Kapitel 2 der theoretische Rahmen der
Arbeit prisentiert. In Kapitel 3 wird das methodische Konzept fiir die Analyse des Materials
dargestellt. Die Ergebnisse meiner Untersuchung werden in Kapitel 4 prasentiert. In Kapitel 5
werden die Ergebnisse mit Hinblick auf die Theorie diskutiert. Hier werden zwei

Sachwortnetze auf der Grundlage des Outputs der Lehrkréfte vorgestellt. Im 6. Kapitel wird

4 In dem norwegischen Schulsystem ist der Fremdsprachenunterricht in zwei Niveaus aufgeteilt. Der
Fremdsprachenunterricht fangt auf Niveau I an, wo die Schiiler eine grundlegende sprachliche Kompetenz
entwickeln sollen. Die Lernziele fiir Niveau II bauen auf die Lernziele fiir Niveau I auf, wo die Schiiler ein
vertieftes Verstidndnis der Sprache entwickeln sollen (Utdanningsdirektoratet, 2020).
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sowohl die Schlussfolgerung der Arbeit als auch Vorschldge zu weiteren Forschungsfragen

présentiert.

2.0 Theorie zur Wortschatzarbeit

In diesem Kapitel werde ich den theoretischen Rahmen meiner Studie darstellen. Hauptziel
des Deutschunterrichts in der norwegischen Schule, ist die miindliche und schriftliche
Kommunikation, deshalb werde ich zuerst auf die Bedeutung der kommunikativen
Kompetenz eingehen (2.1), wonach ich an Krashens sog. Input-Hypothese ankniipfen werde
(2.1.1). Im nichsten Kapitel (2.2) gehe ich ndher auf die Grundlagen der Wortschatzarbeit im
DaF-Unterricht ein, wo mehrere Fragen gestellt werden: Was ist ein Wort? (2.2.1.) Wie lernt
man ein Wort? (2.2.2) Welche Faktoren erleichtern das Lernen eines Wortes? (2.2.3) und,
Welche Worter sollen die Schiiler lernen? (2.2.4). Diese Fragen sind zentral, um ein
Verstindnis fiir die Komplexitdt der Wortschatzarbeit zu bekommen. Weiter werden die
Netzwerkmodelle prisentiert (2.3), da die Netzwerke eine Strukturierung von Wortern
moglich machen. Zum Schluss werden frithere Frequenzstudien und eine norwegische Studie
zu Vokabellernstrategien in norwegischen DaF-Unterricht prisentiert (2.4), sowie eine
Weiterentwicklung der Sachnetze von Neveling in Kombination mit der Frequenz von

Wortern dargestellt (2.4.2).

2.1 Kommunikative Kompetenz

Das iibergeordnete Ziel im norwegischen Fremdsprachenunterricht ist Kommunikation. Der
Lehrplan betont, dass die Schiiler ein vertieftes Wissen iiber die Sprache entwickeln sollen.
Dies bedeutet, dass die Schiiler durch den Fremdsprachenunterricht miindliche und
schriftliche Fertigkeiten, sowie eine kulturelle Kompetenz entwickeln sollen. Diese
Sprachkenntnisse befestigen sich in den Lernzielen des Lehrplans (Utdanningsdirektoratet,
2020). Die Schiiler sollen die Fremdsprache schriftlich und miindlich in sinnvollen
Kommunikationssituationen aktiv verwenden konnen (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2020).
Dies kann im Zusammenhang mit einem ,,usage-based*- Ansatz gesehen werden. Diese
Annéherung verdeutlicht u.a. die Wichtigkeit einer aktiven Exponierung der Fremdsprache,
sowie, den kontinuierlichen Gebrauch dieser Sprache (Ellis & Wulff, 2015, S. 75). Nach dem
,usage-based“-Ansatz sollen die Lehrkréfte und Schiiler, die Fremdsprache im Unterricht
verwenden. Neveling (2004) behauptet, dass Wortschatzméngel ein wesentlicher Faktor fiir

den Stillstand der Kommunikation bei DaF-Lernenden ist (S. 11). Damit betont Neveling



(2004), dass Wortschatzarbeit ein zentraler Teil des Fremdsprachenunterrichts sein sollte, um
die kommunikativen Ziele erreichen zu konnen. Eine Studie von Crossley, Kyle und Salsbury
(2016) betont weiterhin den Output der Lehrkréfte, und die grole Wahrscheinlichkeit, dass

die Schiiler den Input als Output wiederholen.

Die Lernplidne machen deutlich, dass Schiiler ein Wissen iiber die Sprache bekommen sollen,
sowie Kenntnisse iliber das Land, Kultur und Traditionen. Hier wird deutlich, dass die
Lehrpliane auch vom GERS beeinfluss sind, da der GERS betont, dass dieses Wissen auch
durch die Fremdsprache vermitteln werden kann (Europarat, 2001, S. 14-15). Der
Fremdsprachenunterricht hat sich im Lauf der Jahre gedndert. Bis zu den 70er und 80er Jahren
war der Fremdsprachenunterricht vom Behaviorismus geprigt. Die Grundiiberzeugung des
Behaviorismus ist, dass der Erwerb einer neuen Sprache durch Wiederholungen und Ubungen
erfolgt. Diese Zeit ist u.a. durch die wichtige Position der Grammatik im
Fremdsprachenunterricht gekennzeichnet, und sie wird vorzugsweise durch
Grammatikiibungen eingeprégt. In der Fremdsprachendidaktik findet man in den 70er und
80er Jahren eine Anderung, wo Kommunikation in der Fremdsprache einen groBeren
Stellenwert erhiilt. Diese Anderung hat einen Zusammenhang mit der gesellschaftlichen
Internationalisierung (Bjerke, Dypedahl & Haukés, 2018, S. 24-26). Technologie und
verbesserte Reisemethoden erleichtert den Menschen die Mobilitét. Dies, und der allgemeine
Zugang und Nutzung des Internets seit den 2000er Jahren, haben die Art und Weise verdndert,
wie Menschen miteinander kommunizieren. Die Moglichkeiten, mit anderen Menschen und
anderen Kulturen in Kontakt zu kommen ist einfacher geworden. Diese Anderung, und somit
eine grofere Rolle der Kommunikation, wird deutlich in den Lehrplanen LK06 und LK20 im
Vergleich zu Lehrplan von 1987 (M87) (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1991). Im
MS87 steht die Grammatik mehr im Fokus (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1991, S.
301-302), was u.a. daran zu erkennen ist, dass das Wort Grammatik im LK06 und LK20 nicht
einmal erwdhnt wird (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2020). Die drei Lehrpldne enthalten die
miindlichen, schriftlichen und kulturellen Aspekte der Sprache. Demzufolge wird deutlich,

dass die norwegischen Lehrpldne mehr auf kommunikativer Kompetenz fokussieren.

Dell Hymes (1979) forderte die Bedeutung der Grammatik im Fremdsprachenunterricht
heraus und schlug eine Sprachlerntheorie vor, die die unterschiedlichen sprachlichen Aspekte
einer Sprache beinhaltet. Einer dieser Aspekte ist der soziale Aspekt. Der Sprecher muss
wissen, wann er sprechen und wann er nicht sprechen soll, in welcher Umgebung er spricht,

und mit wem. Dieses Wissen entwickelt sich durch die Verwendung einer Sprache (Hymes,



1979, S. 277). Damit sah Hymes eine Verbindung des Sprachlernens mit der soziokulturellen
Perspektive. An diesem Punkt verwendet Hymes den Begriff kommunikative Kompetenz,
wobei die Grammatik und der soziale Aspekt als wichtige Bestandteile einer Sprache, und
damit auch dessen, was Schiiler lernen miissen, angesehen werden. Hymes (1979) sah die
Verinnerlichung von Haltungen der Sprache gegeniiber und ihre Verwendung als besonderes

wichtig (S. 278), definierte jedoch nicht den Begriff kommunikative Kompetenz.

Bjorke et al. (2018) schreiben, dass die Gedanken von Hymes die Grundlage des
Verstiandnisses der Sprachkompetenz legten, weil der soziale Aspekt des
Fremdsprachenunterrichts eine groflere Bedeutung bekam (S. 25). Dies kommt auch in den
norwegischen Lehrplédnen fiir Fremdsprachen deutlich zum Ausdruck, indem die
grammatischen, sozialen sowie interkulturellen Aspekte der Sprache vorgenommen werden
(vgl. Europarat, 2001). Forscher haben den Begriff der kommunikativen Kompetenz nach
Hymes weiterentwickelt, und laut Canale und Swain (1980) besteht die kommunikative
Kompetenz aus drei Teilkomponenten: Linguistische Kompetenz heifit das Wissen iiber
Worter, Morphologie, Syntax und Phonologie. Soziolinguistische Kompetenz ist das Wissen
iiber sprachliche AuBerungen (S. 29-30). Bjorke et al. (2018) schreibt, dass es innerhalb der
soziolinguistischen Kompetenz sich bspw. um die Verwendung von Héflichkeitskonventionen
dreht (S. 24). Soziolinguistische Kompetenz umfasst Worter und feste Wendungen, die
kulturell bestimmt sind (Canale & Swain, 1980, S. 30). Diese Kenntnisse konnen zu einem
besseren Verstindnis andere Kulturen fithren, was auch vom GERS betont wird. Dabei
handelt es sich auch um das Wissen sprachlicher Strukturen, und wie sie in verschiedenen
Kontexten, wie z.B. Themen, Rolle der Teilnehmer usw., interagieren (Canale & Swain,
1980, S. 30). Bjorke et al. (2018) bezeichnet dies als eine selbstindige Teilkomponente: Die
Diskurskompetenz (S. 26). Nach Canale und Swain (1980) ist die dritte Teilkompontente
strategische Kompetenz, d.h. die Verwendung von Strategien, um kommunikativen Stillstand
zu verhindern (S. 30-31). Dies bedeutet, dass die kommunikative Kompetenz verschiedene

Aspekte der Sprache beinhaltet.

Wortschatzarbeit ist ein Teil der linguistischen Kompetenz, da verschiedene Konzepte eines
Wortes linguistisch behandelt werden, indem es sich bei Wortschatzarbeit bspw. um
unterschiedliche schriftliche und miindliche Aspekte eines Wortes handelt. Schiiler miissen
bspw. verstehen, dass das Wort ,,ist* eine Form von ,,sein® ist, aber auch wie ,ist
ausgesprochen wird. D.h. die Schiiler miissen die deutsche Aussprache und Intonation lernen.

Wortschatzarbeit ldsst sich aulerdem in der soziolinguistischen Kompetenz einordnen, weil



sich Worter assoziativ nach Themen einordnen lassen kénnen (Neveling, 2004, S. 45). Wissen
iiber die Verwendung der Worter und feste Wendungen in bestimmten
Kommunikationssituationen, ist niitzlich, um in der Fremdsprache kommunizieren zu kénnen,
da die Bedeutung und die Verwendung der Worter von dem sozialen Aspekt abhingig sind.
Bspw. miissen Deutschlernende Schiiler lernen, welche Hoflichkeitskonventionen wie, wo
und wann verwendet werden sollten. Die Lernziele des norwegischen Lehrplans zielen darauf
hin, dass Schiiler aktive Teilnehmer eines Gespréchs sein sollen (Utdanningsdirektoratet,
2006, 2020). Die norwegischen Lehrplédne lassen sich somit auch unter der soziokulturellen

Lernperspektive einordnen.

Die soziokulturelle Perspektive stiitz sich auf Ideen von Lev Vygotski (1978). Vygotsky
(1978) behauptet, Sprache sei sowohl ein personlicher als auch ein sozialer Prozess, der

Interaktionen mit anderen beinhaltet (S. 28-29).

Language arises initially as a means of communication between the child
and the people in his environment. Only subsequently, upon conversion to
internal speech, does it come to organize the child’s thought, that is,
become an internal mental function (Vygotsky, 1978, S. 98)

Vygotsky zufolge wird Sprache in einem sozialen Kontext gelernt und um eine Sprache zu
lernen, muss die Person folglich ein aktiver Teilnehmer eines Gespréches sein. Nach Hymes
(1979) ist der Sprecher auch ein aktiver Teilnehmer, da der Sprecher die Sprache verwenden
muss (S. 278). Vygotsky (1978) behauptet, dass die kognitive Entwicklung ein Resultat
steigender sozialer Interaktion ist. Eine soziokulturelle Perspektive bedeutet, dass die
soziokulturelle Umgebung das Lernergebnis der Schiiler beeinflusst (Lightbown & Spada,
2013, S. 118-119). Kommunikative Kompetenz ldsst sich unter der soziokulturellen
Lernperspektive einordnen, weil sie einen Fokus auf die Anwendung von Wortern im sozialen
Kontext hat. Als Grundlage muss der Fremdsprachenunterricht Kommunikationssituationen
mit und zwischen den Schiilern férdern. Im Fremdsprachenunterricht muss der soziale
Kontext kiinstlich im Klassenzimmer von den Lehrkriften hergestellt werden, weil die
Fremdsprache in einem unnatiirlichen Kontext gelernt werden. Der Output der Lehrkrifte ist
deswegen besonders wichtig — sie bestimmen den Kontext. Somit ist der Output im DaF-

Unterricht ein wesentlicher Teil des Inputs der Schiiler.

2.1.1 Input der Fremdsprache

Die Schiiler lernen also die Fremdsprache schriftlich und miindlich in einem Kontext, der von

den Lehrkriften bestimmt wird (Lightbown & Spada, 2013, S. 219). Wenn die Fremdsprache



in einem unnatiirlichen Kontext gelernt wird, ist es schwieriger fiir die Schiiler die
Fremdsprache in einem authentischen Kontext zu hdren und selber nutzten. Der miindliche
Output der Lehrkréfte kann als Quelle fiir die authentische Sprache gelten, indem die
Lehrkrifte die Fremdsprache benutzen. Bspw. betrachten wir folgenden Satz: ,,Guten Tag,
wie geht’s euch? Die Schiiler horen hier eine normale deutsche Phrase, die sie in ihrem
eigenen Output beim Gesprich benutzen konnen. Wiederum ist der Satz auch ein Beispiel
wodurch die Lehrkriafte den sozialen Kontext bestimmen konnen, indem sie zu einem

Gespréich mit den Schiilern auffordern.

Krashen (1985) entwickelte eine Theorie, die die Anwendung der Fremdsprache betont. In
den 70er Jahren hat der amerikanische Linguist den Platz von Grammatik und
Memorierungsiibungen im Fremdsprachenunterricht kritisiert. Behauptet wird, dass
Sprachlernen durch versténdlichen Input der Fremdsprache notwendig ist, um im
Sprachlernprozess weiterzukommen. Seine Theorie besteht aus fliinf Hypothesen (Krashen,
1985, S. 1-4). In der acquisition learning Hypothese postuliert Krashen, dass viel mehr
Sprache erworben als gelernt wird. Krashen (1985) meint damit ,,acquisition (dt. Erwerb) als
den unbewussten Prozess, der beim Sprachenlernen vollzogen wird, und ,,learning* (dt.
Lernen) als den bewussten Prozess, der zum ,,Wissen {liber* Sprache fiihrt (S. 1). Die natural
order Hypothese dreht sich um die natiirliche Reihenfolge, in der Sprachen gelernt werden.
Die Lehrkrifte konnen den Lernprozess beeinflussen, aber nach der natural order Hypothese
konnen die Lehrkréfte nicht entscheiden, nach welchen Regeln die Schiiler die Sprache
erwerben, und wann dies passiert (Krashen, 1985, S. 1). Mit der monitor Hypothese meint
Krashen (1985), dass die Kommunikationsfdahigkeit, also unsere Kapazitét etwas in einer
Fremdsprache auszudriicken, von unserer erworbenen Kompetenz kommt, und somit unserem
unterbewussten Wissen. Laut Krashen funktioniert das ,,Lernen®, also das bewusste Wissen,
nur als ein Monitor oder als Referent, der uns unser Output korrigieren 14sst. Bei der
spontanen Kommunikation sind Schiiler mithilfe des Monitoring-Mechanismus in der Lage,
kleine Anderungen nach gelernten Regeln in ihrer miindlichen Sprache zu machen (Krashen,
1985, S. 1-2). Die vierte Hypothese, die comprehensible input Hypothese, bezieht sich auf
den Input, der in der vorliegenden Arbeit zentrales Thema ist. Krashen introduziert hier ein
Modell, das sog. i + /-Modell. Dabei steht ,i* fiir das Wissen, das der Schiiler schon gelernt
oder erworben hat, und ,+/° steht fiir den ndchsten Schritt. Das bedeutet, dass die Schiiler
einen erhohten Input brauchen, um im Prozess des Sprachlernens einen Schritt

weiterzukommen (Krashen, 1985, S. 2-3). Die letzte Hypothese, die affective filter Hypothese,



betont die Herausforderung bzgl. des Inputs. Es ist auf keinster Weise sicher, ob die Schiiler
alle Input-Beitridge aufnehmen. Die Schiiler kdnnen mentale Barrieren haben, wie z.B. wenig
oder keine Motivation oder eine Sprechhemmung, d.h. Barrieren, die den Sprachlern-Prozess

behindern (Krashen, 1985, S. 3-4).

Krashens (1985) Argument basiert sich auf den Bedarf an Input in der Fremdsprache (S. 4).
Auf der anderen Seite stellen Lightbown und Spada (2013) fest, dass mehrere Theoretiker die
Hypothese von Krashen kritisiert haben. Sie beziehen sich dabei u.a. auf McLaughlin (1987),
der behauptet, dass es unmoglich sei, die Hypothese von Krashen empirisch zu iiberpriifen.
Die Bedeutung von Input der Fremdsprache ist aber dennoch in der Forschung erhalten
geblieben. Insbesonders ist die comprehensible input Hypothese als eine Inspirationsquelle fiir
weitere Fremdsprachenforschung erhalten geblieben, welches Lightbown und Spada (2013, S.
107) betonen.

Wie Einleitungsweise beschrieben, bilden die kommunikative Kompetenz und das
Sprachlernen in sozialen Kontexten (Hymes, 1979, S. 281-282) den theoretischen Rahmen fiir
diese Studie. Kommunikative Kompetenz fordert eine soziale Einbettung des Sprachlernens
und wie erwdhnt ist Output von den Lehrkraften ein Werkzeug, um den sozialen Kontext im
Klassenzimmer herzustellen. In einem Klassenzimmer haben die unterschiedlichen
Teilnehmer verschiedene Rollen. Die Lehrkrifte haben z.B. eine Verantwortung den
Unterrichtskontext zu gestalten, verstdndlichen Output zu produzieren, und eine gute
Atmosphiére fiir das Lernen der Fremdsprache zu schaffen. Der Output der Lehrkrifte wird
schlieBlich zum Input der Schiiler, und diese miissen aus dem gelernten Wortschatz

eigenstindig einen Output in deren eigener Kommunikation bilden.

Die Inputhypothese von Krashen spielt deshalb eine zentrale Rolle in meiner Studie, weil ich
untersuchen mdchte, welche Worter norwegische Schiiler in dessen Deutschstunde horen. Ein
Bereich, den ich auflerdem untersuchen mochte, ist, ob die Schiiler im Deutschunterricht
Worter horen, die sie an ihren bereits bestehenden DaF-Wortschatz ankniipfen konnen. Im
nédchsten Teil werde ich daher wichtige Ausgangspunkte fiir die Arbeit mit dem Wortschatz

im Fremdsprachenunterricht beschreiben.

2.2. Vier Aspekte der Wortschatzarbeit

Damit Kommunikation in einer Fremdsprache gelingen soll, miissen die Schiiler einen
Wortschatz aufbauen. Ellis und Collins (2009) betonen den Input der Fremdsprache (S. 329)

und fiir Nation (2013) ist die wichtigste Voraussetzung der erfolgreichen Kommunikation in
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einer Fremdsprache, dass die Schiiler den Input verstehen. Nation (2013) sieht einen
Zusammenhang zwischen der Wortschatzarbeit und Input der Fremdsprache. Die Schiiler

sollen weiter die gelernten Worter (Input) als verstdndlichen Output verwenden (S. 40-41).

Im Zusammenhang mit der Wortschatzarbeit kann man viele Fragen stellen, u.a.; Was ist ein
Wort? Wann hat man ein Wort gelernt? Welche Faktoren erleichtern das Lernen eines
Wortes? Welche Worter sollen die Schiiler lernen? In dieser Masterarbeit beschiftige ich
mich mit diesen Fragen, welche auch mit den vier Aspekten der Wortschatzarbeit
korrespondieren. Die Fragen werden folglich in der Arbeit Studie diskutiert, und legen somit

die Grundlage fiir die Wortschatzarbeit im norwegischen Deutschunterricht.

2.2.1 Was ist ein Wort?

Innerhalb der Lexikologie wird diskutiert, was ein Wort ist. Bloomfield (1933) definiert
Worter als ,,die kleinsten Formen [...], die selbstindig als Satz vorkommen [...]* (in Harm,
2015, S. 13). Nach dieser Definition kann ein einzelnes Wort einen Satz bilden, jedoch gibt
uns diese Definition keine klare Antwort darauf was ein Wort wirklich ist. Zur Erkldrung was
ein Wort ist, entwickelt Nation (2001) ein Modell. Das Modell teilt das Konzept Wort in
Form, Bedeutung und Gebrauch auf. Die drei Aspekte werden weiter in neun verschiedene
Bereiche aufgeteilt, mit wiederum drei unterschiedlichen Bereichen zu jedem Aspekt®, und
weiter in rezeptives und produktives Wissen. D.h. Wortern die von Schiiler gelesen oder
gehort (Input), und dabei verstanden werden, zdhlen zum rezeptiven Wissen. Wortern, die
auch produktiv, also beim Schreiben und Sprachen (Output) zum Einsatz kommen werden als
produktives Wissen gezéhlt (S. 27). In diesem Modell stellt Nation (2001) 18 Fragen auf,
,»[--.] die es zu beantworten gilt, bis jemand auch nur iiber ein einziges Wort zumindest auf
den ersten Blick alles weil3, was es dariiber zu wissen gibt* (Kotter, 2017, S. 55). Der Zweck
dieser 18 Fragen ist aber nicht, dass die Schiiler unbedingt alle Fragen beantworten kdnnen
miissen, welches auch selten der Fall ist. Wie erwihnt sieht Nation (2001) das Konzept Wort
im Zusammenhang mit der Form, Bedeutung und dem Gebrauch. Dazu weist er an die
Bedeutung iiber die Gebrauchsmoglichkeiten des Wortes (S. 27). Auch diese Feststellung ist

allerdings keine genaue Antwort auf die Frage, was ein Wort ist.

Koétter (2017) schreibt, ,,[...], dass weder die Linguistik noch die Didaktik die Frage, was ein
Wort ist, was es im Kern ausmacht, einheitlich beantworten (S. 51), und er argumentiert

dafiir, dass man akzeptieren muss, dass es keine Antwort auf diese Frage gibt. Er betont

5 Anhang 1: ,,Was es bedeutet, ein Wort zu kennen®, nach Nation. Ubersetzung von Kétter (2017, S. 54).
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weiter, dass die Komplexitdt beim Wortlernen sinnvoll sein konne. Kotter (2017) weist dabei
auf das Modell von Nation hin und betont, dass die Ankniipfungsarbeit didaktisch wichtig ist
(S. 55). Kétter (2017) zufolge miissen die Schiiler Worter an andere Worter ankniipfen, weil
Worter immer in einem Zusammenhang auftauchen. Die Ankniipfungsarbeit gilt fiir Kotter
(2017) als das Argument gegen Memorierungsiibungen, weil ein solches Memorieren ohne
ankniipfende Aufbauarbeit nur einen kurzen Erfolg verspricht, aber in der Liange nicht
ausreicht (S. 55). Nach Kotter (2017) kann das Modell von Nation Schiilern helfen, um ein
Bewusstsein iiber Worter zu erreichen (S. 55), also Kenntnisse zur Bedeutung, zur Form und

zum Gebrauch eines Wortes (vgl. Nation, 2001; Nation, 2013) zu erlangen.

Ich stimme der Aussage Kotters zu (2017), dass es keine eindeutige Antwort auf die hieriiber
diskutierte Frage gibt. Ich beziehe mich im weiteren Verlauf dieser Arbeit auf die Definition
von Nation (2013), die besagt, dass die Schiiler Bereiche der drei Aspekte; Bedeutung, Form

und Gebrauch eines Wortes konnen miissen, um ein Wort erfolgreich gelernt zu haben.

Die drei erwdhnten Aspekte fordern, dass man Worter als komplexe Gefiige in verschiedenen
Kontexten in deren Gesamtheit betrachtet. Die Gesamtheit der Worter lésst sich unter dem
Begriff Wortschatz klassifizieren (Harm, 2015). Romer (2015) definiert Wortschatz als ,,[...]
die Gesamtheit der Worter und der festen Wendungen, [...] das erlernt werden muss* (S. 5).
Romer (2015) sieht hier ein Wort im Zusammenhang mit anderen Wortern und behauptet,
dass der Wortschatz ,,[...] ein dynamisches [gelerntes] System ist, das in standiger

Verianderung ist“ (S. 5).

2.2.2 Mentales Lexikon — wenn ein Wort gelernt ist

Romer (2015) ist der Ansicht, dass der Wortschatz ,,[...] ein dynamisches [gelerntes] System
ist™ (S. 5). Mit ,,gelernt* wird hier gemeint, dass das Wort im mentalen Lexikon gespeichert
ist. Anders als bei Krashen (1985), wird hier ,,gelernt als ein Endprodukt, des Erwerbens und
des Lernens betrachtet. Ein Wort kann durch einen bewussten, sowie durch einen
unbewussten Prozess im mentalen Lexikon gespeichert werden. Kotter (2017) definiert das
mentale Lexikon und betont, dass das mentale Lexikon keine gute sortierte oder strukturierte

Liste beinhaltet, sondern:

Vielmehr ist ,, mentales Lexikon * nichts weiter als eine griffige Metapher fiir
das, was man wortreicher und prdzisier auch bezeichnen konnte als
Gesamtheit der angenommenen Orte und Strukturen, die der Mensch nutzt,
um sich Informationen iiber Worter zu merken und dies zu erinnern.

(Kotter, 2017, S. 63)
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Harm (2015) zufolge handelt das mentale Lexikon von einem psychologischen Wortschatz,
der den Wortschatz eins Individuums zeigt (S. 85). Dies bedeutet, dass Verbindungen
zwischen den Wortern im mentalen Lexikon bei jedem Schiiler individuell sind und
individuell gespeichert werden. Die Studie von Crossley et al. (2016) unterstreicht, wie
erwéhnt, den Output der Lehrkrifte, und die Wahrscheinlichkeit, dass die Lernende den Input
als Output wiederholen. D.h., dass der Output der Lehrkréfte fiir die Schiiler wichtig ist, weil
er Verbindungen zwischen Wortern und wie Worter kommunikativ verwendet werden
konnen, zeigt. Demzufolge kann dafiir argumentiert werden, dass der Output der Lehrkréfte

bei dem Speicherungsprozess im mentalen Lexikon der Schiiler helfen kann.

Harm (2015) schreibt, dass es ,,[iJm mentalen Lexikon [...] ein eigenes Speichersystem fiir
die Wortformen und die Wortbedeutungen [gibt]“ (S. 111). Hier werden Kurz- und
Langzeitgeddchtnis voneinander getrennt. Das semantische Wissen eines Wortes wird im
Langzeitgeddchtnis gespeichert (Harm, 2015, S. 111-112). Das bedeutet, dass ein Wort erst
im mentalen Lexikon gespeichert wird, wenn die Schiiler die Form und Bedeutung des
Wortes konnen. In ihrem Artikel schreiben Crossley et al. (2016), dass eine hohere Frequenz
der Worter den Speicherungsprozess im Langzeitgedachtnis vereinfachen kann (S. 703).
Dieser hingt mit der Exponierung von Wértern im miindlichen und schriftlichen Input
zusammen. Der Output der Lehrkréfte ist wichtig, indem der soziale Kontext im
Klassenzimmer bestimmt wird. Der Output zeigt ndmlich darauthin mit wem man spricht, in

welcher Umgebung und mit welchen Wortern.

Neveling (2004) schreibt, dass der Speicherungsprozess die schwierigste Phase des
Worterlernens ist, und problematisiert den Unterschied zwischen der Fremdsprache und der
Muttersprache. In der Muttersprache sind mehrere zehntausende Worter im mentalen Lexikon
gespeichert. Dies zeigt, dass die Kapazitdt des mentalen Lexikons sehr grof} ist. Wenn es zu
den Wortern der Fremdsprache kommt, besteht die Herausforderung darin, die deutschen
Worter im Gedéchtnis festzuhalten und sie bei der Sprachproduktion in unterschiedlichen

Situationen im mentalen Lexikon schnell wieder hervorzubringen (S. 12).

Wortschatzarbeit ist ein Prozess. Der Prozess besteht darin, dass die Schiiler ein Wort lernen
sollen, dazu gehort das Lernen des Kontextes eines Wortes und das Wort in unterschiedlichen
Interaktionen verwenden zu konnen. Die Schiiler miissen die Worter verwenden, um
verstdndlichen Output zu produzieren. Der Prozess der Wortschatzarbeit bedarf deswegen
,einer ausreichenden Verarbeitungstiefe* (Kotter, 2017, S. 76). Damit ist, die Bearbeitung

und die Verwendung eines Wortes gemeint. Schiiler miissen ein Wort mehrmals im Input
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begegnen und im eigenen Output verwenden, um es zu lernen. Hier sehen wir eine Parallele
zu Nation (2013) und den drei Aspekten eines Wortes. Wenn ein Wort im mentalen Lexikon
gespeichert ist, haben die Schiiler ein Wissen iiber das Wort erworben, indem die Form,

Bedeutung und Gebrauch des Wortes kennen.

2.2.3 Welche Faktoren erleichtern das Lernen eines Wortes?

Ein Wort kann als gelernt angesehen werden, wenn es im mentalen Lexikon gespeichert ist.
Wer ein komplexes Wissen iiber ein Wort haben mochte, der muss, wie es in Kapitel 2.2.1
angedeutet wird, die 18 Fragen von Nation (2013) beantworten kdnnen. Dies wére allerdings
fiir DaF-Schiiler in der Regel zu viel verlangt. Kotter (2017) weist darauf hin, dass der
Wortschatz ein Resultat einer schrittweisen Arbeit ist. Wenn Lehrkréfte ein neues Wort
einfiihren, wird gerne die miindliche und schriftliche Form prisentiert. Die Bedeutung wird
erklirt und es wird bspw. demonstriert, wie dieses Wort in Sidtzen verwendet werden kann (S.
77). Weiter betont Kotter (2017) die mehrfache Verwendung eines Wortes. Erst auf diese
Weise kann das Wort im mentalen Lexikon, also im Langzeitgeddchtnis, gespeichert werden,

und dann spiter vom Schiiler bei der Sprachrezeption und -produktion abgerufen werden (S.

76-78).

Beim Worterlernen muss auch die Lernbelastung beachtet werden (vgl. Krashen, affective
filter Hypothese), wobei bemerkt werden muss, dass viele deutsche Worter durch die engen
Verwandtschaftsverhiltnisse der norwegischen und deutschen Sprache, fiir norwegische
Schiiler eine relativ geringe Lernbelastung ausmacht (vgl. Doetjes & Gooskens, 2021). Ein
Beispiel dafiir ist ,,Meinung*, das norwegische Wort ist ,,mening*. Die Lernbelastung kann
verringert werden, wenn die Schiiler erkennbare Muster auffinden, und dieses Wissen iiber
die Bedeutung eines Wortes im Kontext ihrer Muttersprache identifizieren (Nation, 2013, S.
44-45). In seinem Buch weist Nation (2013) auf die Unterschiede zwischen der gesprochenen
und geschriebenen Form eines Wortes hin. Dazu gehort die Aussprache, die eine
Herausforderung fiir die Schiiler darstellen kann. Ahnlichkeiten zwischen der Aussprache des
Wortes in der Muttersprache und in der Fremdsprache konnen das Lernen des Wortes
vereinfachen. Das Sprachlernen kann erleichtert werden, wenn sich die Schiiler der

sprachlichen Néhe zwischen Deutsch und Norwegisch bewusstwerden.

Die Muttersprache der Schiiler spielt eine Rolle beim Wortschatzlernen in einer
Fremdsprache. Man geht davon aus, dass die Mutter- und Fremdsprache miteinander
interagieren (Koster, 2001, S. 887). Der Schiiler nimmt die Muttersprache als Ausgangspunkt,
wenn der Wortschatz in der Fremdsprache erweitert wird (Kdster, 2001, S. 887). Koster
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(2001) zufolge machen Schiiler Verkniipfungen im Gehirn zwischen der Fremd- und
Muttersprache. Aufgrund der Tatsache, dass Norwegisch und Deutsch beide germanische
Sprachen sind, finden wir Worter, die schriftlich und phonologisch gleich oder dhnlich sind.
Fabricius-Hansen und Ahlgren (2003) bezeichneten solche Worter als gratisord (deutsch:
Gratisworter) und definieren Gratisworter, als ,,Worter, die eine identische oder anndhernde
Form haben, und die eine dhnliche oder gleiche Bedeutung in den norwegischen und
deutschen Sprachen haben* (S. 17; eigene Ubersetzung). Nehmen wir als Beispiel das
deutsche Wort ,,ja“. Dieses Wort wird auf Norwegisch sowie auf Deutsch gleich geschrieben,
die Aussprache des Wortes ist relativ &hnlich und das Wort hat die gleiche Bedeutung.
Verkniipfungen zwischen dem fremd- und muttersprachlichen Wort entstehen daher leichter,
weil das norwegische Wort schon im mentalen Lexikon gespeichert ist. Dies gilt als ein
Beispiel fiir ein Gratiswort. Jedoch ist das nicht der Fall beim deutschen Wort ,,Handy* —
norwegisch ,,mobiltelefon. Dieses Wort erfordert einen reichen Input und setzt eine
schrittweise Verarbeitung voraus, bevor es im mentalen Lexikon gespeichert werden kann.
Das Wort ,,Handy* hat somit eine hoheren Lernbelastung im Vergleich zu dem Gratiswort
,ja‘“. Erschwerend kommt bei dem Wort ,,Handy* hinzu, dass es sich dabei um eine sog.
Lehnwort handelt, ein scheinbares Lehnwort aus dem Englischen, was aber in dieser Form im

Englischen nicht existiert und eine andere Bedeutung hat.

Bei der Bedeutung eines Wortes muss man nach Nation (2013) beriicksichtigen, dass ein und
dasselbe Wort in unterschiedlichen Zusammenhéngen verschiedene Bedeutungen haben kann.
In der deutschen Sprache finden wir bspw. das Wort ,,Bank®, was zwei Bedeutungen hat, ,,die
Bank* als Geldinstitution (norw. bank) und ,,eine Bank* zum Sitzen* (norw. benk) (Harm,
2015, S. 48). Ein Wort kann alleinstehen, aber um die Bedeutung, und damit den Inhalt des
Wortes, zu begreifen, spielt die Gesamtheit von Wortern und ihr Zusammenhang eine
entscheidende Rolle. Nach der Definition von Bloomfield (1933, in Harm, 2015, S. 13) kann
z.B. das Wort ,,ja* alleinstehen. Die Bedeutung und Funktion des Wortes sind aber
weitgehend unverstindlich ohne andere Worter. Bei dem Wort ,,ja* miissen wir jedoch

wissen, wozu ,,ja“ gesagt wird.

Ein Wort zu beherrschen, bedeutet nicht nur die miindliche und schriftliche Form des Wortes
zu kennen, sondern auch die Bedeutung des Wortes. Es geht um Kenntnis von Form,
Bedeutung und Gebrauch des Wortes und ist eine Verkniipfung zwischen rezeptivem und
produktivem Sprachwissen. Dazu miissen die Lehrkréifte Kenntnis {iber die Lernbelastung

eines Wortes haben.
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2.2.4 Welche Worter sollen die Schiiler lernen?

Ein definiertes Lernziel des norwegischen Lehrplanes ist, dass Schiiler ein sprachliches
Wissen in unterschiedlichen Themen erreichen sollen (Utdanningsdirektoratet, 2006). Aus
diesem Grund sollten die Schiiler die Moglichkeit haben, Worter zu verschiedenen Themen zu
lernen, die sie weiterrum in ihrem Output verwenden konnen. Nation (2013) fiihrt eine
frequenzbasierte Studie zur Wortschatzarbeit durch. Er teilt den Wortschatz in drei Gruppen
auf: hochfrequente, mittelfrequente und niederfrequente Worter. Nation (2013) betont, dass
die Schiiler Worter aus jeder der Frequenzkategorien lernen sollen (S. 22-29). Es ist die
Aufgabe der Lehrkréfte die Auswahl, welche Worter fiir die Schiiler niitzlich sind, um

Kommunikation in bestimmten Themen zu erreichen, zu treffen.

Die Gruppe mit hochfrequenten Wortern besteht aus wenige Worter, die Worter treten oft in
einem Text auf (S. 18, 22-25) und nach Nation (2013) sind dies wichtige Worter, die die
Schiiler lernen sollten. Diese Worter sind oft kurze Worter (Nation, 2013, S. 23), z.B. gehdren
Funktionsworter zu dieser Gruppe. Pripositionen, Pronomen, Konjunktionen, Artikel und
andere ,kleine® Worter werden als Funktionsworter bezeichnet. IThre semantische Bedeutung
ist von den Wortern, mit denen sie zusammenstehen und ihrem Kontext, abhiangig (Lobner,
2015, S. 2). Da die Bedeutung dieser Worter einen Kontext fordern, kann argumentiert
werden, dass die Worter isoliert gesehen wenig bedeutungsvoll sind. Erstens konnen diese
Worter, durch die hohe Haufigkeit, in der sie benutzt werden, ihre Bedeutung verlieren.
Zweitens erhilt man als Zuhorer und Leser wenig kontextuelle Information, wenn diese
Worter allein auftreten. Nation (2013) betont, dass die Lehrkréfte einen Fokus auf solche
Worter im Unterricht haben sollten, weil Schiiler diese Worter in unterschiedlichen
Zusammenhingen antreffen werden. Eine Studie von Matthews und Cheng (2015) zeigt, dass
Schiiler hochfrequente Worter wiedererkennen, und betont, dass die Wiedererkennung von

hochfrequenten Wortern weiter das Horverstehen der Schiiler zeigt.

Viele Worter gehoren zu der Gruppe der mittelfrequenten Worter. Es sind Worter, die so
héufig auftreten, dass es sinnvoll fiir die Schiiler ist, diese Worter zu lernen. Es ist nicht
einfach die mittelfrequenten Worter von den hochfrequenten Wortern zu trennen. Es ist die
Aufgabe der Lehrkrifte, die wichtigsten mittelfrequenten Worter herauszuziehen (Nation,
2013, S. 27). Damit miissen die Lehrkréfte eine Auswahl treffen, welche Worter fiir die
Schiiler niitzlich sind, um eine reichere Kommunikation in bestimmten Themen zu erreichen.
Vokabellernstrategien konnen hier verwendet werden. Vokabellernstrategien sind Strategien,

die auf das Lernen von Wortern fokussiert sind. Sie konnen fiir die Schiiler hilfreich sein, um

16



das Ziel der Automatisierung des Wortes zu erreichen (Morfeld, 1998, S. 49). Wenn man
schon bei den hochfrequenten Wortern mit Lernstrategien gearbeitet hat, konnen die Schiiler
die gleichen Strategien beim Lernen der mittelfrequenten Worter verwenden. Diese Arbeit

wird den Wortschatz der Schiiler erweitern konnen (Nation, 2013, S. 28).

Die niederfrequenten Worter sind die grofite Gruppe von Wortern. Im Unterricht sollten
solche Worter nur gelernt werden, wenn es notwendig fiir das Verstdndnis eines Textes oder
eines Themas ist (Nation, 2013, S. 28-29). Schiiler brauchen niederfrequente Worter, um u.a.

iiber sich und ihre Interessen zu sprechen.

Der miindliche und schriftliche Input beinhaltet Worter der drei Frequenzkategorien. Eine
erhohte Frequenz konnte den Speicherungsprozess der Schiiler vereinfachen (Crossley et al.,
2016, S. 703), indem die Schiiler 6fter von den Wortern exponiert werden. Ellis und Collins
(2009) schreiben, dass ein wichtiger Teil des Inputs die Frequenz ist, den die Schiiler bei der
Verarbeitung des Auftretungsmusters eines Wortes registrieren (S. 330). So lautet das
Argument bei Ellis und Collins (2009); dass der Effekt der Frequenz als Beweis fiir den
,usage-based“-Ansatz zu sehen ist. Der ,,usage-based- Ansatz betont die Verwendung von
Fremdsprache im Fremdspracheunterricht und innerhalb eines ,,usage-based*“-Ansatzes ist
eines der Hauptkonstrukte das assoziative Sprachlernen, d.h. das Lernen ,,von den
Assoziationen zwischen Form und Bedeutung oder Gebrauch* (Ellis & Wulff, 2015, S. 75,
eigene Ubersetzung). Dies stimmt mit dem didaktischen Fachdiskurs {iberein: Um das
erfolgreiche Lernen eines Wortes zu erreichen, miissen die Schiiler mit den unterschiedlichen
Aspekten eines Wortes arbeiten, d.h. Verkniipfungen im Gehirn miissen gebildet werden.
Diese Verkniipfungen machen es spiter moglich ,,Wortwissen zu aktivieren und rezeptiv oder

gar produktiv zu nutzen* (Kétter, 2017, S. 76).

Die deutschen Worter treten fiir die Schiiler im Input auf, und Nation (2013) ist der Meinung,
dass ,,verstindlicher Input* im Fremdsprachenunterricht eine wichtige Funktion hat und setzt
voraus, dass die Schiiler den Input verstehen (S. 40-41). In Bezug auf die comprehensible
input Hypothese (i+1) von Krashen (1985) kann man argumentieren, dass die Schiiler nicht
alle Worter kennen miissen. Krashen (1985) zufolge ist es notwendig, eine Weiterentwicklung
des Sprachlernprozesses zu ermdglichen. Dies bedeutet, dass Krashen mit dem Begriff Input
Worter meint, die der Schiiler schon versteht, aber auch Worter, die man nicht versteht. Er
beschreibt beides als ,,verstidndlicher Input®, etwas was Nations (2013) Definition

widerspricht, der das Verstindnis voraussetzt. Daher kann behauptet werden, dass
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,verstandlicher Input™ das generelle Verstindnis des Begriffes Input erweitert, teilweise aber

auch dem Begriff von Nation (2013) widerspricht.

Um den Speicherungsprozess bei den Wortern im mentalen Lexikon zu vereinfachen, kann es
fiir die Schiiler und fiir die Lehrkréfte hilfreich sein, die Wortschatzarbeit zu strukturieren.
Die Netzwerkmodelle, die bei Neveling (2004) prasentiert werden, bieten eine Strukturierung
der Wortschatzarbeit an. Lexikalische Einheiten lassen sich in Netzwerken einordnen (Koster,
2001, S. 887). Im Vergleich zu dem linguistischen Feld der Semantik werden Worter in
Netzwerken auBBerhalb einer Satzstruktur strukturiert und durch Assoziationen mit anderen
Wortern vernetzt. Somit grenzt sich das Sachnetz als Konzept (Neveling, 2004) von dem
semantischen Feld ab. Die Netzwerkmodelle werden in Kap 2.3 aus einer didaktischen

Perspektive prisentiert.
2.3 Eine Strategie zur Strukturierung der
Wortschatzarbeit

Das mentale Lexikon kann als mentales Worternetz bezeichnet werden. Beim mentalen
Lexikon spricht man von einem psychologischen Wortschatz, der individuelle Verbindungen
im Gehirn ,,umfasst” (Harm, 2015, S. 85). Weil man viele Verkniipfungen zu jedem einzelnen
Wort findet, meint Neveling (2004), dass zu jedem Wort ein eigenes mentales Netz entwickelt
wird, das gesamt betrachtet ein hoch kompliziertes System bildet (S. 23). Quillian hat
seinerzeit die Basis dieses Modelles gelegt und definiert das Wort, als ,,[...] ein
unstrukturiertes, z.T. zirkuldres Beziehungsgeflecht zwischen allen Wortern. Beim Suchen
eines Wortes/einer Bedeutung durchliuft der Sprecher/Horer so lange das Netz, bis er das
richtige Wort/die passende Bedeutung gefunden hat* (Neveling, 2004, S. 34). Die
Netzwerktheorie sieht einen klaren Zusammenhang zwischen Knoten und Konzept. Das
Konzept eines Wortes wird in einem Netzwerk in Verbindungen mit verschiedenen Knoten zu
anderen Wortern erklirt (Collins & Loftus, 1975, S. 408: Neveling, 2004, S. 34). Als Knoten
werden die Verbindungen zwischen unterschiedlichen Wortern bezeichnet (Neveling, 2004,

S. 34). Worter stehen im Zusammenhang mit anderen Wortern. Je sinnverwandter zwei
Worter sind, und je ,,enger verkniipfte Knoten (S. 34) — vorhanden sind, desto nédher liegen
die zwei Worter im Netzwerkmodell nebeneinander und integrieren sich in Teilnetzen. Es ist
die Verbindung zwischen den zwei Wortern, die ,,die Grundlage fiir die Speicherung bilden*
(Neveling, 2004, S. 34). Die Grundvorstellung des Netzwerkmodelles geht davon aus, dass

Worter im Gehirn ,,[...] als kleinste, ganzheitliche Einheiten in einem Netzwerk reprisentiert
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sind“ (Neveling, 2004, S. 34). Dies bedeutet, dass man einen Zusammenhang zu anderen

Knoten sieht.

Quillian betrachtete das Netzwerkmodell urspriinglich
als ein hierarchisches System und das Modell versuchte
die menschlichen semantischen Verarbeitungen in einer
Computersimulation zu implementieren (Collins &
Loftus, 1975, S. 407, Collins & Quillian, 1969, S. 246).
In Abbildung 1 sehen wir ein Beispiel, wie Collins und
Loftus sich ein assoziatives Netzwerk vorstellen.
Collins und Loftus (1975) haben die Theorie von
Quillian weiterentwickelt, sodass das semantische
Speichern Quillian zufolge hauptséchlich in Kategorien
von Substantiven organisiert wird. Collins und Loftus

(1975) argumentieren, dass sich innerhalb semantischer

Ahnlichkeiten ein Netzwerk bildet, und dass auch

ABBILDUNG 1: ASSOZIATIONEN Eigenschaften zu der Blldung eines KOnZGpteS gehéren
NETZWERK VON COLLINS UND LOFTUS . . .
(1975, S. 412) (KAP 2.3) (S. 411). Damit meinen Collins und Loftus (1975), dass

z.B. Adjektive und Adverbien, sowie Substantive (Ereignis- und Eigenschaftskonzepte sowie
Gegenstandkonzepte) ein Netzwerk bilden konnen, und als selbststindiger Knoten
vorkommen und Verbindungen zu anderen Knoten aufzeigen (S. 411; Harm, 2015, S. 115).
Dies wird auch in der Abbildung 1 illustriert, indem das Gegenstandkonzept ,,Ambulance*

einen selbstindigen Knoten im groferen Netzwerkkonzept von ,,Red* bildet.

Neveling (2004) stiitzt sich auf den Grundgedanken von Quillian und behauptet, dass ein
Wort in der Praxis nie isoliert vorkommt. Nach Neveling (2004) ist das auch der Fall im
Gedéchtnis: Verbindungen zwischen Wortern entstehen und werden zusammen
»interlexematisch* gespeichert™ (S. 22). Der grofite Vorteil des Netzwerkmodells ist, dass die
Knoten von Wortern nicht nur Konzepte vorstellen. Die Knoten von Wortern bilden ein sehr
kompliziertes Netz, das aus ,,verschiedenen GroB3en, Eigenarten (semantisch und formal),
Wortklassen sowie verschiedenen Verkniipfungsstirken und -typen [besteht]“ (Neveling,
2004, S. 37). Somit betont Neveling (2004), dass Wortnetze aus verschiedenen Arten von
Wortern aufgebaut werden. Neveling (2004) bezieht sich auf die von Collins und Loftus

(1975) weiterentwickelten Netzwerkemodelle von Quillian. Neveling (2004) meint also, dass

19



Knoten, und folglich Konzepte, von verschiedenen Wortklassen gebildet werden, und dass

dadurch ein assoziatives Netzwerk entsteht.

Mit Hilfe des Netzwerkmodells kann man Worter nach formellen und semantischen Knoten
feststellen. Das Netzwerkmodell funktioniert nach Neveling (2004) als eine Strategie fiir eine
Strukturierung des mentalen Lexikons (S. 38). Neveling (2004) geht davon aus, dass es sieben
Typen ,,kognitiver Teilnetze* gibt (Neveling, 2004, S. 41), wodurch die Worter mit formellen

und inhaltlichen Verbindungen miteinander verbunden sind.

Begriffsnetze stiitzen sich auf die Ahnlichkeit des sprachlichen Merkmals (Neveling, 2004, S.
44). Merkmalsnetze richten sich nach der Ahnlichkeit der kleinsten Komponente einer
Wortbedeutung — das sog. Sem (Neveling, 2004, S. 44). Sachnetze sehen Worter im
Zusammenhang mit dem Allgemeinwissen, weil Worter reelle Dinge zeigen (Neveling, 2004,
S. 45). In syntagmatischen Netzen werden Worter nach Haufigkeit des Sprachgebrauchs
eingeordnet, und wie oft diese zusammen vorkommen (Neveling, 2004, S. 46). Worter mit
entsprechenden Stammmorphemen werden in Wortfamiliennetzen dargestellt.
Wortfamiliennetze stellen oft Verbindungen zu alternativen Teilnetzen dar (Neveling, 2004,
S. 46). Harm (2015) betont, dass Wortfamilien ein Modell bilden, weil man dadurch ein ,,[...]
vorausgesetzte[s] Wissen einer Sprachgemeinschaft tiber morphologische Zusammenhénge
enthdlt” (S. 95). In affektiven Netzen findet man Worter, die personliche Auffassungen und
Erfahrungen spiegeln (Neveling, 2004, S. 47). ,,Klangnetze sind Verbindungen der
Wortformen* (S. 48). Neveling (2004) betont, dass es fortgeschrittenes Wissen ist, dass

Worter in mehreren Netzen organisiert werden konnen (S. 49).

In ihrem Buch betont Neveling (2004), dass Netzwerkmodelle als explorative-interpretative
Forschungsinstrumente funktionieren kdnnen, indem das Konzept des Wortes
operationalisiert wird (S. 123), weil Schiiler assoziative Verbindungen zum Konzept
hinzufiigen. In dieser Masterarbeit wird die Frequenz eines Wortes mit dem Wort in
Sachnetzen eingesetzt. Der Lehrplan gibt den Lehrkréften die Verantwortung dafiir zu sorgen,
dass Schiiler iiber verschiedene Themen kommunizieren konnen. Neveling (2004) schreibt,
dass die ,,[...] Netzverbindungen primér auf Themen [verweisen]“ (S. 45). Weil die
Lehrkrifte im DaF-Unterricht oft mit Ausgangspunkt in einem Thema unterrichten, stellt die
Verwendung von Sachnetzen eine natiirliche Grundlage dar. Worterassoziationen in
Sachnetzen, organisiert in Zusammenhang mit der Frequenz der Worter, dient in dieser

Masterarbeit als Analyseinstrument. Dieses Analyseinstrument wird im nédchsten Teilkapitel
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mit fritheren Frequenzforschung und Wortschatzerwerb im norwegischen DaF-Unterricht

beschrieben.

2.4 Fruheren Frequenzstudien

In diesem Kapitel werden Frequenzstudien zum Output der Lehrkrifte prasentiert, um die
Bedeutung des Outputs der Lehrkrifte im Verhiltnis zum Wortgebrauch zu unterstreichen.
Ellis und Wulff (2015) unterstreichen den Zusammenhang zwischen Frequenz und dem
,usage-based“-Ansatz, und argumentiert somit fiir eine aktive Exponierung der Schiiler durch
die Fremdsprache (S. 75). Ich habe die Entscheidung getroffen Untersuchungen, die sich mit
dem Output der Lehrkrifte befassen, zu beleuchten, denn die vorliegende Arbeit untersucht
welche Worter norwegische Lehrkrifte im Deutschunterricht verwenden. Im néchsten Kapitel
werden drei Studien, die den Output in Verbindung zu Wortschatzarbeit behandeln, und eine
Studie zur Vokabellernstrategien beim Wortschatzarbeit im Norwegen, prisentiert (2.4.1).

Weiter wird die Verbindung zwischen Wortnetzen und Frequenz prasentiert (2.4.2).

2.4.1 Drei Studien zum Output und eine Studie zu

Vokabellernstrategien bei der Wortschatzarbeit in Norwegen.

Crossley et al., (2016) untersuchten in ihrer Studie das Verhiltnis zwischen Output und Input.
Sie untersuchten natiirliche Gesprache zwischen 6 L2-Lernenden und 13 Muttersprachlern
iiber die Zeitspanne eines Jahres. Der Schwerpunkt der Studie liegt auf der Bedeutung von
Output, und die Studie betont, dass es eine groBe Wahrscheinlichkeit gibt, dass die Lernende
den Input als Output wiederholen. Im Verhéltnis zu der vorliegenden Arbeit, ist es von
Relevanz die Bedeutung von Output hervorzuheben, da diese Masterarbeit den Output der

Lehrkréfte im Deutschunterricht an zwei norwegischen Schulen untersucht.

Mattewus und Cheng (2015) wiederrum untersuchten hochfrequente Worter im Output in
zwel chinesischen Klassenzimmern. Thre Studie betont, dass die Wiedererkennung von
hochfrequenten Wortern wichtig ist. Die Studie von Matthews und Cheng (2015) ist fiir diese
Arbeit relevant, weil sie die Bedeutung von hochfrequenten Wortern im Zusammenhang mit
Output betont. Tang und Nesi (2003) untersuchten in ihrer Studie den Englischunterricht an
zwei Schulen in Hong Kong. Der Output der Lehrkréifte wurde in Bezug auf lexikalischer
GroBe, Wortergruppen und Frequenz untersucht. Die Worter wurden identifiziert, und nach
der bewussten oder unbewussten Anndherung der Lehrkrifte kategorisiert. Die Studie zeigt,
dass die Lehrkrifte verschiedene Methoden verwenden, um bei einer Anndhrung zur

Wortschatzarbeit bewusst mit Wortern zu arbeiten. Interessant fiir diese Arbeit ist, dass Tang
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und Nesi (2003) zeigen, dass bei den Lehrkréften in beiden Klassenzimmern deutlich mehr

ungeplanter als geplanter Gebrauch von Wortern stattgefunden hat.

Gausland und Haukas (2011) untersuchten die Verwendung von Vokabellernstrategien bei 54
Schiilern in drei Deutschklassen in der Vg2 in Norwegen.® Die Schiiler befanden sich auf
Niveau II des Lehrplans (S. 4). Der Zweck dieser Studie war einen Einblick auf die
Verwendung von Vokabellernstrategien bei norwegischen Deutschschiilern zu erhalten.
Gausland und Haukas (2011) betonten, dass zu der Zeit keine empirischen Studien iiber die
Verwendung von Vokabellernstrategien im norwegischen Kontext publiziert worden waren.
Gausland und Hauk8s (2011) Studie ist, wegen ihres Fokus auf kognitive und metakognitive
Lernstrategien, fiir diese Masterarbeit relevant. Sachnetze, mit denen sich diese Arbeit
beschéftigt, sind auch eine Lernstrategie, die sowohl auf die kognitive als auch auf die
metakognitive Perspektive, eingeht. Dies geschieht dadurch, dass die Lernstrategie bei der
kognitiven Kontextualisierung, Assoziierung, Strukturierung, und der metakognitiven

Organisierung und Planung eines Wortes benutzt wird.

2.4.2 Frequenz und Wortnetze

In dieser Masterarbeit wird die Frequenz der Worter als ,,Token® untersucht, d.h. wie oft ein
bestimmtes Wort in dem Output der Lehrkréfte vorkommt (Ellis, 2002, S. 166; Ellis &
Collins, 2009, S. 330; Nation, 2013, S. 9). Weil die Frequenz der Worter als Token untersucht
wird, lassen sich die Worter assoziativ in einem Sachnetz einteilen. Die Konzepte der
Sachnetze beeinflussen den sozialen Kontext im Klassenzimmer, der von den Lehrkriften
durch deren Wortwahl bestimmt ist, welches wiederrum die Kommunikation der Schiiler
beeinflusst. Wortassoziationen sind, wie erwihnt, fiir Nation (2013), Neveling (2004) und
Koétter (2017) ein wichtiger Aspekt fiir den Speicherungsprozess beim Worterlernen. Die
Ankniipfungsarbeit kann weiter dazu fiihren, dass die Worter besser im Langzeitgeddchtnis

gespeichert werden.

Die drei Frequenzstudien betonen allesamt die Bedeutung des Outputs der Lehrkréfte. Bei der
Studie von Crossley et al. (2016) wird klar, dass die Wahrscheinlichkeit groB ist, dass die
Schiiler den Output der Lehrkréfte wiederholen. Die Strukturierung der Wortfrequenz und
Worterassoziationen in einem Sachnetz, verdeutlichen welche Worter zu einem Thema
assoziiert werden konnen, und wie oft das Wort bei den Lehrkriften benutzt wird. Fir

Crossley et al. (2016) spielt die Frequenz eines Wortes eine wichtige Rolle fiir den

Vg2 steht fiir Videregéende oppleering (dt. ‘weitfiihrende Ausbildung’, 2 Klasse. Vg2 entspricht in etwa der 12
Klasse im dt. Gymnasium.
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Speicherungsprozess im Langzeitgedichtnis, und die Studie von Matthews und Cheng (2015)
pointiert, dass die Schiiler hochfrequente Worter wiedererkennen. Frithere Studien betonen
die Bedeutung von Output und in dieser Masterarbeit wird der Output der Lehrkréfte nach
Themen (Sachnetze) systematisiert. Dies ermdglicht es in dieser Arbeit die Wortfrequenz, im

Zusammenhang mit Wortassoziationen, zu untersuchen.

3.0 Methode

In diesem Kapitel werde ich die Methode présentieren, die ich benutzt habe, um die
iibergeordnete Forschungsfrag zu beantworten: Wie kann der deutschsprachige Output von
Lehrkréften im DaF-Unterricht in Wortnetze strukturiert und mit der vorhandenen
Wortfrequenz verkniipft werden, um ein erhohtes Bewusstsein fiir die Wortwahl im DaF-
Unterricht zu ermdglichen?

1) Welche deutschen Worter befinden sich in dem Output der Lehrkrifte?

2) Wie ldsst sich der Input der Schiiler in Zusammenhang mit Wortfrequenz in

Wortnetze strukturieren?

Mit dem Output bilden die Lehrkrifte den sozialen Kontext im Klassenzimmer, und der
Output der Lehrkréfte ist ein wichtiger Teil des Inputs der Schiiler, dadurch dass die Worter
von den Lehrkréften miindlich im Unterricht benutzt werden. Zuerst werde ich das ETOS-
Projekt (3.1) préasentieren, weil meine Arbeit auf diesem Projekt aufbaut. Weiter werde ich
das Forschungsdesign (3.2) und die ausgewihlten Daten présentieren (3.3), bevor ich die
Bearbeitung der Daten und den Zweck der Analyse beschreibe (3.4), und zum Schluss wird

die Glaubhaftigkeit der Studie (3.5) diskutiert.

3.1 Das ETOS-Projekt

Die Daten, die in der vorliegenden Arbeit analysiert werden, stammen aus dem ETOS-
Projekt. ETOS steht fiir Evaluierung von zweisprachlicher Ausbildung in Schulen. Im Herbst
2020 wurde ich als Lehramtsstudentin an der Universitdt Oslo zum ETOS-Projekt eingeladen.
Zwei ,,ungdomsskoler bieten ihren Schiilern seit 2011, bzw. seit 2014 eine zweisprachliche
Ausbildung auf Norwegisch und Englisch an. Die Klassen werden ,,IBC* (International
Bilingual Classes) genannt, und die Sachfacher werden auf Englisch und Norwegisch
unterrichtet. Fiir die Ficher Norwegisch und Fremdsprachen gibt es eine Ausnahme, da der
Unterricht in Norwegisch ausschlieBlich auf Norwegisch durchgefiihrt wird und der

Fremdsprachenunterricht auf Norwegisch und in der Zielsprache stattfindet. Das Institut fiir
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Lehrerausbildung und Schulforschung (ILS) an der Fakultit fiir Bildungswissenschaften an
der Universitdt Oslo hat im Sommer 2019 Mittel fiir eine Evaluierung der zweisprachlichen
Ausbildung in den beiden Schulen bekommen. Dabei ging es um eine Evaluierung der
Qualitdt des Unterrichts in den zweisprachlichen Klassen. Das ETOS-Projekt erhielt die
Genehmigung vom norwegischen Zentrum fiir Forschungsdaten (NSD). Die Teilnehmer der
Studie haben eine schriftliche Einverstandniserkldrung abgegeben, und weil die Schiiler unter
16 Jahren waren, haben auch die Erziehungsberechtigten der Schiiler ihre Erlaubnis gegeben.
Dadurch ist eine rechtliche Absicherung gegeben (Appel & Rauin, 2015, S. 60-61). Die
Studie beinhaltet qualitative Daten (Observationen, Video- und Schirmaufnahmen,
Schiilerarbeiten und Interviews mit Lehrkréften und Schiilern) und quantitative Daten

(Fragebogen, Logs, Resultaten von Klassenarbeiten und Noten) (Brevik & Doetjes, 2020).

Meine Untersuchung beschéftigt sich mit dem Input deutscher Worter. Fiir diese Arbeit sind
die Videoaufnahmen aus den Deutschstunden relevant, weil diese einen guten Einblick in den
Input von deutschen Wortern geben. Videografie ist die ausgewéhlte Methode dieser
Masterarbeit. Videografie gibt mir die Moglichkeit, das Material mehrmals anzuschauen, was
ein Vorteil von Videomaterial ist (Blikstad-Balas, 2017, S. 512). Diese Erkenntnis stiitzt sich
von Appel und Rauin (2015) an: ,,Videografie ist eine Variante der instrumentellen
Beobachtung, die zwischen den Daten, [...] und den Auswertungen durch Beobachter im
Nachgang der Erhebung unterscheidet (S. 64). Bei klassischer Observation wére es
schwierig, einen guten Uberblick iiber den miindlichen Input von deutschen Wortern zu
bekommen, und mit der Verwendung von Videografie als Methode bekomme ich die
Moglichkeit, den Output an deutschen Wortern von den Lehrkriften strukturiert zu

analysieren.

3.2 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign meiner Masterarbeit besteht aus einer qualitativen Untersuchung der
Videodaten vom Deutschunterricht an den beiden ETOS-Schulen. Mit Videodaten als
Observations-Werkzeug erhélt man die Mdglichkeit, systematische Muster zu finden, die
ohne die Verwendung von Videoaufnahmen unmoglich wiren (Blikstad-Balas, 2017, S. 152).
Videografie als Methode bietet eine Reihe von Untersuchungsfragen und Analysepunkten an
(Blikstad-Balas, 2017, S. 151). Mit Videodaten entsteht u.a. die Moglichkeit, die gleiche
Sequenz mehrmals anzusehen (Dalland, Klette, Svenkerud, 2020, S. 53) und auf die
miindliche Sprache genauer einzugehen, was fiir diese Masterarbeit von hoher Relevanz ist,

weil in dieser Arbeit befasse ich mich mit dem miindlichen Output der Lehrkrifte. Videodaten
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haben eine beweisende Funktion, durch die man die Lehr- und Lernprozesse sehen kann
(Seifert, 2015, S. 82). Das Forschungsdesign ist, wie Befring (2015) beschreibt, ein nicht-
experimentales Design, das bedeutet, dass die Unterrichtsstunden so wie sie erscheinen,
analysiert werden (S. 84). Die empirischen Videodaten wurden transkribiert und die Worter in
Sachnetze strukturiert. Das Sachnetz wurde in dieser Arbeit als ein explorativ-interpretatives
Forschungsinstrument verwendet. Laut Neveling (2004) konnen die Netzwerkmodelle ,,[...]
fiir die Operationalisierung von Wortkonzepten und -relationen im mentalen Lexikon sowie
der entsprechenden Speicherstrategien* funktionieren (S. 123). Diese induktive Anndherung
an die Videodaten und die Methode meiner Arbeit spiegeln die Benutzung von Videodaten als
exploratives Forschungsdesign wider. Die oben aufgestellten Forschungsfragen lassen sich
mit Hilfe von den drei analytischen Konzepten beantworteten, welche in 3.4 beschrieben

werden.

3.3 Die Daten

In diesem Kapitel wird der Standard fiir die Datasammlung in Form von Videoaufnahmen
(3.3.1) im ETOS-Projekt beschrieben. Anschlieend wird die Auswahl der Videodaten sowie

einige Herausforderungen dieser (3.3.1) dargestellt.

3.3.1 Standard fiir Datasammlung von Videoaufnahmen

Die ETOS-Studie hat u.a. Videografie als Methode verwendet. Die IBC-Klassen wurden in
acht Féachern tiber zwei Wochen im Januar und Februar 2020 gefilmt. Mit Videografie als
Methode verschafft man sich einen guten Uberblick iiber den Unterricht als Ganzes; die
Methode funktioniert als ein Instrument, das Riicksicht auf die Komplexitét der
Unterrichtsprozesse nimmt (Seifert, 2015, S. 82). Die Videodaten wurden mit Hilfe von
Kamera- und Aufnahmegerite gesammelt. Mehrere Kamera- und Aufnahmegerite fiihren
dazu, dass man unterschiedliche Sequenzen von dem Unterricht aus unterschiedlichen
Perspektiven beobachten kann. Die Unterrichtstunden werden von zwei Kameras gefilmt, eine
Kamera mit dem Fokus auf die Lehrkrifte und eine Kamera mit dem Blick auf das
Klassenzimmer (Blikstad-Balas, 2017, S. 512; Appel & Rauin, 2015, S. 60-61). Die Kamera
wurde absichtlich nur auf die Schiiler, die Teilnehmer des Projekts waren, gerichtet, das heif3t,
dass nur diese Schiiler aufgenommen wurden. Die Daten wurden im und vom Teaching
Learning Video Lab (TLVlab) des Institutes fiir Lehrerausbildung und Schulforschung sicher
gespeichert. Forschungsassistenten waren fiir die sichere Bearbeitungen der Daten

verantwortlich, und die Absicherung der Daten wurde geschiitzt (Brevik & Doetjes, 2020).
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Ich habe das Videomaterial in einer UiO-eigenen Software fiir sensitive Daten (TSD)
bearbeitet. Die Videoaufnahmen wurden mit Hilfe von dem Programm f4transkript
transkribiert (Appel & Rauin, 2015, S. 60). Alle sprachlichen AuBerungen im
Unterrichtsgeschehen wurden in Zusammenarbeit mit einem weiteren Masterstudent, der Teil
des Projekts war, transkribiert. Die SprecherInnen wurden dabei wie folgt kategorisiert:
Lehrerln, SchiilerIn, andere Personen und BeobachterIn. BeobachterInnen waren Personen,
die die Unterrichtsstunden beobachtet und gefilmt, am Unterricht selber aber nicht aktiv
teilgenommen haben. Auflerdem wurde notiert, wenn keiner sprach und wenn es keinen Ton
gab. Die Transkriptionsverfahren wurden in Zusammenarbeit mit dem Mitstudenten und dem
Betreuer erstellt’. Es gab mehrmals das Problem, dass viele Schiiler im Klassenzimmer
gleichzeitig sprachen, und diese unverstindlichen AuBerungen waren schwierig zu
transkribieren. In der Zusammenarbeit mit dem Mitstudenten einigten wir uns darauf, dass

diese AuBerungen als ‘Schiiler sprechen, unv.* transkribiert werden sollten.

Die Schiiler- und Lehrersprache wurde als die gesprochene Sprache gesehen und transkribiert
(Appel & Rauin, 2015, S. 66). Insgesamt 14 Unterrichtstunden in Deutsch wurden gefilmt,
und die Transkriptionen des Videomaterials wurde zwischen meinem Mitstudenten und mir
aufgeteilt. Mein Mitstudent und ich haben unsere Transkriptionen gegenseitig validiert, indem
ich 20 Minuten von ausgewihlten Transkriptionen meines Mitstudierenden iiberpriift habe
und mein Mitstudent randomisierte Teile meiner Transkriptionen angesehen hat. Fehler
wurden hier korrigiert, aber durch die im Voraus vereinbarten Transkriptionskonventionen
waren wenig Fehler vorhanden. Die Validierung wurden durchgefiihrt, um die Qualitét der

Transkriptionen zu sichern.

3.3.2 Die Auswahl der Videodaten und Herausforderungen

TABELLE 1: UBERSICHT DER

Fur die vorliegende Masterarbeit sind die Videodaten aus ;o000 (KAP3.3.2)

. . Aufnahmen Klasse Zeit Lehrerinnen
den Deutschstunden, die von der ETOS-Studie T T T
. (2] 10 00:56:23 Lehrerin I
eingesammelt wurden, relevant. Insgesamt wurden 14 3 00:54:52  Lehrerinl
. . 4 | 10 00:47:17 Lehrerin I
Unterrichtstunden in der 8., 9. und 10. Klasse gefilmt. An EN_= 8 00:58:33  Lehrerin II
(6 ] 8 00:45:47  Lehrerin IT
einer Schule habe ich nur Material aus der 10. Stufe, aber 8 01:00:40  Lehrerin II
s | 9 00:48:45  Lehrerin III
. . . E 9 00:52:57  Lehrerin IIT
bei der anderen Schule war Material aus allen drei Stufen  grpsssss o T T
. 1 o . - (11 B 00:52:19  Lehrerin III
zugdnglich. Tabelle 1 gibt eine Ubersicht {iber das 12 [T 00:56:35  LehrerinII
(13 | 10 00:43:41 Lehrerin I
Videomaterial. Die Deutschstunden wurden von drei s o 00:57:42  Lehrerin II

7 Sehen Sie bitte Anhang 2 fiir die Transkriptionskonventionen
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verschiedenen Deutschlehrerinnen gehalten und dauerten zwischen ca. 45 und 60 Minuten.

Von den Videodaten wurde deutlich, dass Klassen mit Themen gearbeitet haben.®

Wie vorher erwéhnt wurden Personen, die nicht gefilmt werden wollten und ihre Stimmen auf
Grund von datenschutzrechtlichen Bestimmungen vom Videomaterial entfernt. Befring
(2015) schreibt, dass die Transkription vom Gesprochenen im Video uns vor einige
Schwierigkeiten stellt (S. 56). Bei den Transkriptionen entstanden mehrere
Herausforderungen, bspw., dass einige Personen nicht Teilnehmer des Projekts sein wollten.
Dies fiihrte zu Herausforderungen wéhrend der Transkriptionen, da die Videosequenzen
abgebrochen wurden. Aus diesem Grund wurden die Tonaufnahmen von einigen Schiilern
entfernt. Dies war auch der Fall, als die Lehrkrifte mit diesen Schiilern sprachen. Ein weiteres
Problem war, dass es oft schwierig zu horen war, was die Schiiler und die Lehrkrifte sagten.
Es gab viele Situationen, wo mehrere Schiiler gleichzeitig sprachen und Situationen, wo die
Lehrkrifte entweder undeutlich oder mit leiser Stimme sprachen. Bei diesen Situationen war
nicht immer deutlich, was von den Lehrkriften oder den Schiilern gesagt wurde; solche
Abschnitte wurden daher als ,,unverstandlich (unv.) transkribiert. Dies bedeutet, dass was die
Lehrkrifte gesagt haben, nicht transkribiert wurde. Wie erwéhnt hat der Mitstudent
randomisierte Teile meiner Transkriptionen gelesen. Dies bedeutet also, dass einige
Unterrichtsequenzen nur von mir angesehen und transkribiert worden sind. Dies konnte eine
Fehlerquelle darstellen; es ist moglich, dass die Lehrkrifte mehrere deutsche Worter gesagt
haben, die von mir nicht aufgefangen worden sind, da die Aussprache der Lehrkrifte

unverstiandlich war.
3.4 Bearbeitung der Daten und der Zweck der

Analyse

Die Daten wurden in drei Schritten analysiert, und im dritten Schritt wurden die
Transkriptionen mit Hilfe von drei analytischen Konzepten bearbeitet: die Worter in
Grundform setzen (i), Zdhlung der Lexeme (ii) und Bildung von Wortnetzen (iii). In diesem
Teilkapitel (3.4.1) werde ich schrittweise die Vorgangsweise, sowie die drei analytischen

Konzepte prisentieren, die ich verwendet habe, um die Daten zu analysieren.

8 Eine detaillierte Ubersicht iiber die Unterrichtstunden finden Sie in Anhang 3: Detaillierte Ubersicht iiber die
Unterrichtstunden.
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3.4.1 Die Anknupfung der analytischen Konzepte an das

Videomaterial

Der erste Schritt war die Einsammlung von Daten, die im Rahmen des ETOS-Projekts
durchgefiihrt wurde (vgl. Brevik & Doetjes, 2020). Die Deutschstunden wurden im Laufe von
zweil Wochen im Januar und Februar 2020 mit zwei Kameraperspektiven gefilmt. Mikrofone
wurden fiir die Tonaufnahmen verwéndet, und die Lehrkréfte trugen dabei ein Mikrofon.
Zudem wurde ein Mikrofon in der Mitte des Klassenzimmers aufgestellt (vgl. Appel & Rauin,
2015). Die Videodaten aus den Deutschstunden waren fiir meine Masterarbeit relevant, da sie

die Moglichkeit geben, den Output der Lehrkréfte zu analysieren.

Der zweite Schritt war die Transkription des Videomaterials. Das Videomaterial wurde in
Zusammenarbeit mit einem Mitstudenten transkribiert, wobei ich sechs, und der Mitstudent
acht Unterrichtstunden transkribiert haben. Die Transkriptionen dienen dem methodischen
Konzept dieser Masterarbeit; eine Analyse des Outputs der Lehrkréifte vorzunehmen. Aus den
Transkriptionen wurde zuerst der miindliche, deutschsprachige Input selektiert. Es ging dabei
um den sprachlichen Output der Lehrkrifte, der gleichzeitig als Input fiir die Schiiler diente.
Diese Worter wurden gezihlt, um eine Ubersicht iiber die Anzahl der Worter zu bekommen,
die von den Lehrkriften benutzt wurden. Dieses war fiir die Arbeit relevant, um einen
Uberblick iiber die deutschen Worter und einen Uberblick iiber die Verwendung der

Fremdsprache zu bekommen (Krashen, 1985).

Im dritten Schritt wurden die Transkriptionen mit Hilfe von drei analytischen Konzepten, in
Bezug auf die Forschungsfrage weiterbearbeitet. Das erste analytische Konzept (i) befasst
sich mit einer weiteren Bearbeitung der Transkriptionen. Wortformen, die zu einer Grundform
gehoren, wurden fiir die weitere Analyse gesammelt (z.B. bist > sein; mochte > mogen;
Tochter > Tochter). Die Worter wurden in ihre Grundform (Lexem) gesetzt, um eine

Frequenzberechnung der Lexeme zu ermoglichen.

In dem zweiten analytischen Konzept (ii) wurden die Lexeme als ,,Token* untersucht, d.h. es
wurde bestimmt, wie oft ein bestimmtes Lexem vorkommen (Ellis, 2002, S. 116; Ellis &
Collins, 2009, S. 330, Nation, 2013, S. 9). Dies wurde mithilfe der frei verfiigbaren Software
countwordsfree.com’ durchgefiihrt. Danach wurde notiert, zu welcher Wortklasse die Worter
gehoren. Um die Frequenz der Worter zu identifizieren, habe ich eine arbitrdre Wahl

getroffen, dhnlich wie bei Nation (2013), der die Frequenz von Wortern im Text untersucht.

9 https://countwordsfree.com
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Die von Nation (2013) genannten Kategorien, Hoch-Mittel-Wenig, wurden also im Rahmen
dieser Arbeit definiert. Worter, die mehr als zehnmal vorkommen, werden in dieser Arbeit als
hochfrequente Worter bezeichnet, Worter, die zwischen flinf- und neunmal vorkommen,
werden als mittelfrequente Worter bezeichnet, und Worter, die weniger als flinfmal
vorkommen, werden als niederfrequente Worter bezeichnet. Dieses analytische Konzept war

relevant, um die Frequenz und die Haufigkeit der Worter festzustellen.

Die Lexeme wurden dann, nach der Frequenzanalyse, dem dritten analytischen Konzept (iii)
unterworfen. Das dritte analytische Konzept basiert sich drauf, dass die Worter, die in dem
Material vorkommen, in Wortnetze eingefiihrt werden. Es ist also ein Prozess, der nachweisen
soll, ob es moglich sei die Worter in Verbindung zueinander zu setzen, um so Netzwerke zu
bilden. Die Lexeme wurden analysiert, um zu untersuchen, ob man die Worter nach Themen
in Sachnetze strukturieren kann. Da im Fremdsprachenunterricht gerne mit Themen gearbeitet
wird, wurde nach Lexemen, die assoziative Netzwerkmodelle bilden konnen, gesucht (Collins
& Loftus, 1975, S. 412). Neveling (2004) beschreibt diesen Typ von Wortnetzen als
Sachnetze (S. 45). Dieses analytische Konzept war relevant, um festzustellen, ob die

Lehrkréfte Wortnetze (Neveling, 2004) in ihrem Unterricht verwenden.

3.5 Glaubhaftigkeit der Studie

In diesem Kapitel werde ich die Glaubhaftigkeit sowie die Beriicksichtigung ethischer
Aspekte meiner Studie diskutieren. Mit Glaubhaftigkeit ist die Reliabilitit und Validitét der
Masterarbeit gemeint. Befring (2015) definiert den Begriff Reliabilitét als die Genauigkeit der
Daten einer Studie. Weiter geht es bei der Validitét darum, dass die Daten dem untersuchten

Phianomen einen reellen Ausdruck geben (S. 51-54).

3.5.1 Reliabilitat

Da meine Masterarbeit eine qualitative Studie ist, ist es unmoglich, die Arbeit genau zu
reproduzieren. Creswell und Creswell (2018) definierten qualitative Reliabilitit dahingehend,
dass der Forscher das Forschungsprojekt durch bestimmte Vorgehensweisen qualitativ
iiberpriift. Dadurch sollen die unterschiedlichen Teile eines Projektes detailliert beschrieben
werden (S. 199, 201). Die Videodaten wurden von dem ETOS-Projekt in Ubereinstimmung
mit den Richtlinien des Projektes eingesammelt. Die Mitarbeiter des ETOS-Projektes,
darunter mein Betreuer, und Masterstudenten, die ihre Arbeiten anhand des ETOS-Materials
geschrieben haben, hatten Zugang zu den Daten, das heif3t, dass ich meine Interpretationen

mit meinem Betreuer und Mitstudenten diskutieren konnte.
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Die Videodaten wurden mit dem ,,f4transkript™ Programm transkribiert, wobei die Videodaten
pausiert und mehrmals abgespielt werden konnten. Dies machte es mir moglich, eine Sequenz
mehrmals anzuschauen. Meine Transkriptionen wurden, wie erwihnt, von einem
Mitstudenten kontrolliert. Durch diesen Prozess wurden meine Transkriptionen validiert. Bei
der weiteren Bearbeitung der Videodaten wurden die Lexeme hinsichtlich des theoretischen
Konzeptes von Wortern und ihrer Frequenz gezihlt. Die Aufteilung der Lexeme im Material
in hoch-, mittel-, und niederfrequente Worter, wie von Nation beschrieben, ist bei anderen
Studien mehrmals verwendet worden, und das validierte Instrument stellt die Haufigkeit der
Worter eines Textes dar. Des weiteren habe ich das analytische Konzept von
Netzwerkmodellen an die Daten angekniipft. Netzwerkmodelle bieten eine Strukturierung von
Wortern zum Konzeptspeichern an (vgl. Neveling, 2004; Harm, 2015), und Neveling (2004)

hat das Worternetz-Verfahren in einer Pilotstudie benutzt.

3.5.2 Validitat

Im Folgenden werden die Strategien préisentiert, die ich benutzt habe, um die Validitdt und
damit die Glaubwiirdigkeit meiner Studie festzustellen. Laut Creswell und Creswell (2018)
wird qualitative Validitidt dadurch definiert qualitative Validitdt, dass der Forscher mithilfe
von gewissen Prozessen die Genauigkeit der Studie tiberpriift (s. 199). AuBlerdem sollen
mehrere verfligbare Strategien benutzt werden, um die Genauigkeit einer Studie zu
iiberpriifen (S. 200). Maxwell (2013) betont, dass die Validitét relativ ist, das heif3t, dass die
Validitdt in Zusammenhang mit dem Zweck der Studie gesehen werden muss (S. 212). Bei
qualitativen Studien ist auch die Selbstreflexion des Forschers von Bedeutung, weil z.B. der
Hintergrund des Forschers die Studie beeinflussen kann (Creswell & Creswell, 2018, S. 200-
201). In diesem Zusammenhang wird das Forscherbias in Bezug auf die Daten diskutiert. Fiir

diese Studie bedeutet das, dass meine Position in der Studie diskutiert wird.

Forscherbias kann die Schlussfolgerung einer Studie beeinflussen (Creswell & Creswell,
2018, S. 200; Maxwell, 2013, S. 123-124; Befring, 2015, S. 56). Wéhrend des Prozesses der
Datenbearbeitung und -analyse, versuchte ich den Forscherbias zu minimalisieren. Maxwell
(2013) betont gleichzeitig, dass Forscherbias nicht etwas ist, von dem der Forscher sich
vollstdndig 16sen kann. Wichtig ist es, sich seines Bias bewusst zu sein, wihrend man die
Daten analysiert und Schlussfolgerungen zieht. In dieser Aufgabe stellt ein Beispiel von Bias
das Faktum dar, dass ich auf Grund von meinen eigenen Assoziationen Wortnetzwerke
gebildet habe. Obwohl die Netzwerke auf dem Output der Lehrkréfte basiert sind, habe ich

meine eigenen Assoziationen benutzt, um die Netzwerke zu bilden. Es kdnnte also sein, dass
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eine Person, die einen anderen Hintergrund und andere Bias hat, nicht die Worter in den
gleichen Netzwerken miteinander assoziieren wiirde. Gleichzeitig ist eine solche Analyse

notwendig, um die Worter in Netzwerken zu organisieren.

Die Quantifizierung des Datenmaterials macht es moglich, eine groBBe Wortmenge in den
Videodaten zu bewerten (Maxwell, 2013, S. 127). Die Daten entstehen aus Wortern, die
quantifiziert wurden. Die Quantifizierung der qualitativen Videodaten wurde gemacht, um
eine deutliche Verteilung der Haufigkeit der Lexeme zu erhalten. Maxwell (2013)
argumentiert dafiir, dass Zdhlen eine wichtige Strategie ist, um die Vielfalt von Handlungen
einer Studie zu identifizieren (S.127). Ich argumentiere dafiir, dass die Quantifizierung der
Lexeme die qualitativen Daten validiert, da die Menge und das Vorkommen eines Wortes und
einer Wortklasse einfach identifiziert werden konnen. Ergebnisse von dem miindlichen
Output der Deutschstunden kdnnen sich von anderen Deutschstunden unterscheiden, weil
mein Datenmaterial eine bestimmte Auswahl von Deutschstunden darstellt. Erstens konnte die
Frequenz eines Lexems sich verdndern, wenn das Thema in mehreren Stunden bearbeitet
worden ist. Zweitens werden bspw. die Themen ,,Mérchen* und ,,Auto” in diesen
Unterrichtsstunden bearbeitet, und zusitzliche Worter werden von den Lehrkriften
verwendet. Bei Unterrichtsstunden, die sich mit anderen Themen beschéftigen, wiirden andere

Worter in dem Output auftreten.

3.5.3 Berucksichtigung ethischer Aspekte

Wihrend der Datensammlung und -behandlung, sowie Verschriftlichung dieser Masterarbeit
wurden ethische Beriicksichtigungen gegeniiber den Teilnehmern eingehalten. Die
Berticksichtigung der Rechte von Personen, die nicht teilnehmen wollten, wurde in Bezug auf
GDPR gemacht. General Data Protection Regulation ist eine Regulation der EU mit Fokus auf
Datenschutz bei Datensammlung (Européische Kommission, 2021). Video- und
Tonaufnahmen von diesen Personen wurden nicht gemacht. Da das Datenmaterial von dem
ETOS-Projekt eingesammelt wurde, wurden die ethische Berticksichtigung durch das ETOS-
Projekt vorgenommen. Zur Sicherung der Datenschutzinformationen wurden die Videodaten
auf einem sicheren Server des TLVLab gespeichert und verschliisselt aufbewahrt. Auch die
Transkriptionen fanden innerhalb dieser gesicherten Umgebung statt. Befring (2015) betont,
dass Forschung sich auf Einverstdndniserkldrungen basiert. Deswegen wurden Personen, die
nicht Teilnehmer der Studie waren, anonymisiert. Fiir meine Daten bedeutet es, dass

Unterrichtssequenzen abgebrochen wurden. Bei der Transkription wurden auch die Personen
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anonymisiert und die sprechenden Personen wurden kategorisiert. Aulerdem wurden keine

Namen oder personenidentifizierende Informationen transkribiert.

Diese Arbeit untersucht den miindlichen Output der Lehrkréfte, welcher als Input der Schiiler
dient. Der Input der Schiiler besteht aber aus mehr als nur dem miindlichen Output der
Lehrkrifte, und dies stellt eine der Begrenzungen dieser Masterarbeit dar. Bspw. sind Texte
und Schiileraussagen andere Formen von Input. Eine weitere Begrenzung dieser Arbeit
bezieht sich auf die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse der teilnehmenden Schiiler, weil
diese Arbeit nichts dariiber aussagt, welche Worter die Schiiler schon kennen und benutzten.
Diese Arbeit befasst sich mit Wortern, die in Sachnetze strukturiert werden und basiert sich
auf 14 Deutschstunden in Norwegen. Dies kleine Zahl von Stunden ldsst keine
generalisierbaren Schlussfolgerungen zu. Gleichzeitig kann diese Arbeit einen ersten Einblick
geben, welche Worter die Lehrkrifte bei den Themen ,,Auto® und ,,Mirchen verwenden, und
zu weiteren interessanten Ergebnissen fiihren, die vielleicht fiir weitere Forschung eine Basis

bilden konnten.

4.0 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse der Arbeit vorgestellt, um die erste

Forschungsfrage zu beantworten:

1) Welche deutschen Worter befinden sich in dem Output der Lehrkréfte?
Zuerst wird der Output deutscher Worter der Lehrkréfte und deren Frequenz beschrieben
(4.1). Folgend werden im Kapitel 4.2. die Funktionsworter behandelt. In Kapitel 4.3 werden
die Substantive (4.3.1), Verben (4.3.2), Adjektive (4.3.3) ndher beschrieben. Schlussendlich
werden die Gratisworter im Output présentiert (4.3.4). Die zweite Forschungsfrage wird im

Kapitel 5 beantwortet.

4.1 Input von L2 und die Frequenz

Der erste Fund dieser Masterarbeit beschreibt welche Worter im Input vorkommen, dessen
Haufigkeit und welchen Wortklassen sie zugehdren. Die Daten aus den Unterrichtstunden
zeigen, dass der miindliche Input, der von den Lehrkréften dargeboten wird, insgesamt aus
6054 deutschen Wortern besteht. In dieser Arbeit definiere ich hochfrequente Worter; also
Worter die mehr als neun Mal vorkommen, mittelfrequente Worter, die zwischen fiinf- und
neun Mal vorkommen und die niederfrequenten Worter, die weniger als fiinfmal im Output

der Lehrkréfte vorkommen. Die Analyse der Daten zeigen weiter, dass 4351 der 6054 Worter
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hochfrequente Worter sind, und damit 72% des Materials ausmachen. Weiter zeigt Abbildung
2, dass es prozentual kaum einen Unterschied zwischen nieder- und mittelfrequenten Wortern
gibt. Niederfrequente Worter bilden 15% des gesamten Inputs, insgesamt 925 Worter, und
mittelfrequente Worter bilden mit 778 Wortern 13% des totalen Inputs.

ABBILDUNG 2: KUCHENDIAGRAMM, FREQUENZ DEN TOTALEN INPUT (KAP. 4.1)

niederfrequente
Worter; 925; 15 %

mittelfrequente
Worter; 778; 13 %

hochfrequente
Woérter ; 4351; 72
%

hochfrequente Worter mittelfrequente Worter niederfrequente Worter

Die 6054 Worter wurden im nichsten Schritt in ihre Grundform (Lexem) gesetzt und gezéhlt;
die Zdhlung verdeutlicht wie viele Lexeme im Output vorkommen. Von dem totalen Output
von 6054 Wortern, besteht der Output aus 757 unterschiedlichen Lexemen. Der Unterschied
zwischen Abbildung 2 und der Abbildung 3 ist, dass in Abbildung 2 die Frequenz aller
Worter dargestellt wird, wahrend Abbildung 3 die Haufigkeit der Lexeme zeigt.

ABBILDUNG 3: KUCHENDIAGRAMM, FREQUENZ DES VORKOMMENS EINES LEXEME (KAP 4.1)

Worter die mehr als 9
naml vorkommen ;

146; 16 %
Worter die zwischen 1 (hochfrequent)

und 4 mal

vorkommen; Wérter die zwischen 5
621;69 % und 9 mal vorkomme;

(niederfrequente) 139; 15 %
(mittelfreqvent)

hochfrequente Worter mittelfrequente Worter niederfrequente Worter

Es wird somit deutlich, dass der Output der Lehrkréifte — meiner Einteilung zufolge — mehr
niederfrequente (511 von 757) als hochfrequente (126 von 757) Lexeme enthélt. Beispiele fiir
Worter, die im Material als hochfrequente Worter bezeichnet sind: Sein (301), sie (101),
sehen (87), alt (57), Mann (38), deutsch (28), sprechen (22), Zukunft (16), heilen (11) und
wichtig (10). Insgesamt werden jedoch, wie erwéhnt, 511 Lexeme im Material relativ selten,
d.h. zwischen ein- und viermal, verwendet. Abbildung 3 zeigt weiter, dass es prozentual kaum

einen Unterschied zwischen den mittelfrequenten und hochfrequenten Lexemen des Outputs
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gibt. Die hochfrequente Wortergruppe besteht aus 126 Lexemen, und die mittelfrequente
Wortergruppe besteht seinerseits aus 120 Lexemen - sie bilden also jeweils 17% und 16% der

Lexeme.

Die 757 Lexeme werden im weiteren Verlauf dieses Kapitels analysiert. Mit dem zweiten
Analytischen Konzept, wurden die Lexeme gezéhlt. Diese Zéhlung verdeutlicht aus welchen
verschiedenen Wortern der Output besteht. Der Output der Lehrkrifte verteilt sich auf elf
verschiedene Wortklassen, die in Abbildung 4 représentiert sind. Die drei groften
Wortklassen sind, in steigender Reihenfolge, Adjektive, Verben und Substantive. Substantive
bilden den groBten Teil des Outputs, 323 der 757 Lexeme sind Substantive, was 43% der
Worter ausmacht. Die zweite Gruppe besteht aus Verben (148 Lexeme), also 20% der
gesamten Worter, und die dritte Gruppe sind Adjektive (103 Lexeme), was in etwa 14%
entspricht. Zusammen machen die drei Wortklassen (Substantive, Verben und Adjektive)
77% der Lexeme des Materials aus, verglichen mit Adverbien, Zahlwdrtern, Pronomen,
Pripositionen, Eigennamen, Konjunktionen, Partikeln und Interjektionen, die insgesamt 23%
der Lexeme ausmachen. Eine mehr detaillierte Ubersicht iiber die Wortklassen, und die
Haufigkeit der Worter, befindet sich im Anhang 4: ,,.Die Haufigkeit der Lexeme aufgeteilt
nach Wortklassen®.

ABBILDUNG 4: KUCHENDIAGRAMM, DER PROZENTANTEIL DER WORTKLASSEN (KAP 4.1)

Konjunktion; 14; 2% | | Partikel; 4; 0 %

4l

Verb; 148; 20 %

Eigenname; 18; 2 %

Préapositionen; 20; 3 % Interjektion; 2; 0 %

P 31,49
ronomen; 31; 4 % Substantiv; 323; 43 %

Zahlwort; 34; 4 %
Adverb; 60; 8 %

Adjektiv; 103; 14 %

m Substantiv = Verb Adjektiv Adverb = Zahlwort = Pronomen

m Prapositionen m Eigenname  m Konjunktion = Partikel m Interjektion
4.1.1 Hauptergebnis 1: Zusammenfassung

In diesem Teilkapitel wurde beleuchtet, aus wie vielen Wortern der Output der Lehrkrifte
besteht. Der Output der Lehrkréfte besteht insgesamt aus 6054 Wortern, wovon 757 Lexeme
sind. Dieser Lehreroutput bildet gleichzeitig einen groflen Teil des miindlichen Inputs der
Schiiler. Wie erwartet, machen hochfrequente Worter den grofiten Teil des Materials aus, mit
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4351 des totalen Outputs von 6054 Wortern. Viele Worter wurden als niederfrequente Worter
kategorisiert, d.h. sie wurden von den Lehrkriften selten verwendet. Weiter zeigt das
Material, dass die Worter elf verschiedenen Wortklassen angehdren, und dass Substantive und

Verben, wie erwartet, die zwei gro3ten Gruppen bilden.

4.2 Funktionsworter

TABELLE 2: GEZAHLTE LEXEME UND IHRE

Im néchsten Schritt wurde untersucht, welche WORTKLASSE (KAP 4.2)
Lexeme, die sich im untersuchten Material Nr. Worter Anzahl %vom Wortklasse
. . Text
befinden, am meisten vorkommen. Tabelle 2 zeigt Bl s 301 497% Verb
. L. . [ 2 i 239 3,94% Pronomen
die zehn Lexeme, die im Input am haufigsten Bl ich 208 343%  Pronomen
o . . [ 4 TS 186 3,07% Pronomen
vorkommen, sowie ihr jeweiliger Anteil an der Il das 178 2,94%  Pronomen
o . [ 6 | es 129 2,13% Pronomen
Transkription, und die Wortklasse der betreffenden und 121 1,99%  Konjunktion
[ 8 | du 114 1,88% Pronomen
Worter. Aus den Daten wird deutlich welche zehn EN in 109 1,80%  Priposition
B sie 101 1,66% Pronomen

deutschen Lexeme im aufgezeichneten Unterricht
am hiufigsten miindlich verwendet werden, wie z.B. sein (301), ich (298), das (178) und in

(109).

Alle zehn Lexeme in Tabelle 2 sind sog. ,,kleine* Worter, und abgesehen von ,sein‘, werden
alle diese als Funktionsworter kategorisiert, und gehoren den Wortklassen Pripositionen,
Pronomen, Konjunktionen an (Lobner, 2015). Typisch fiir diese Worter ist, dass sie hiufig
verwendet werden, und man nutzt diese Worter, um grammatisch korrekte Sétze zu bilden.
Alleinstehend sagen Funktionsworter wenig aus. Die zehn hdufigsten Lexeme kommen im
Material alle mehr als hundert Mal vor. In der Tabelle 2 wird auBerdem die
haufigkeitsdifferenz zwischen ,,sein und ,,sie* deutlich. Das Verb ,,sein“, kommt 301 mal
vor, verglichen mit dem Pronomen ,,sie, welches 101 Mal im totalen Output der Lehrkrifte

benutzt wurde.

4.2.1 Hauptergebnis 2: Zusammenfassung

In diesem Teilkapitel wurde beleuchtet, welche Lexeme die grofte Frequenz des miindlichen
Outputs im untersuchten Material haben. Wie erwartet, bestehen die zehn hiufigsten Lexeme
hauptséachlich aus Funktionswortern; das Verb ,,sein* zeigte die hochste Frequenz auf. Die
Tabelle 2 verdeutlichte, dass diese zehn Lexeme 27,81% vom gesamten Output der
Lehrkrifte, also 27,81% von den 6054 Wortern, bilden. Betont wurde aber auch, dass die
Funktionswdrter in Zusammenhang mit anderen Wortern gesetzt werden miissen, um etwas

Sinnvolles zu vermitteln zu kdnnen. Das nichste Kapitel beschéftigt sich mit den anderen
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Wortern, die im Material vorkommen, und untersucht die Repréisentation der

unterschiedlichen Wortklassen.

4.3 Wortklassen Substantive, Verben und Adjektive

Abbildung 4 zeigt, dass Substantive, Verben und Adjektive im Material, die am hiufigsten
vertretenen Wortklassen sind. In diesem Kapitel werde ich ndher auf die Substantive, Verben

und Adjektive, die im Material vorkommen, eingehen.

4.3.1 Substantive

Die Abbildung 4 zeigt, dass Substantive die grofite Gruppe TABELLE 3: HOCHFREQUENTE
SUBSTANTIVE (KaAP 4.3.1)
von Lexemen ausmachen. Anhang 4 prisentiert die Anzahl

% vom
Nr. Waorter Anzahl ...

Worter und ihre Haufigkeit, und daraus wird deutlich, dass

FE¥ Mam 38 0,62%

323 von den 757 Lexemen Substantive sind, wovon 28 als Bl schule | W
EN Bid 33 0,54%

hochfrequente Worter kategorisiert werden kdnnen. Tabelle 3 E —
'y 0

i i ; El  Fa 23 037%
zeigt die 28 hochfrequenten Substantive. Trotz der Kind T R
. .. . . Bl scite 21 0,34%
Bezeichnung als hochfrequente Worter, siecht man im BN Midchen 20 033%
) . . . .. BTN  Ecke 19  031%
Vergleich zu den Funktionswdrtern (4.2), dass diese Worter BTH Deutschiand 16 026%
. . . . . . B Zuknft 16 026%
deutlich weniger frequent sind. ,,Mann* ist das Substantiv mit JEEN Bleistift 15 024%
) F pame 15  024%

der hochsten Frequenz, und wird 38 Mal von den Lehrkriften [EE  Haus 15 024%
BT  Brief 14 023%

verwendet. Substantive werden im Zusammenhang mit Tochter 14 023%
l! l Stadt 13 0,21%

Artikeln verwendet, und in Sitzen treten Substantive als BN unge 2 019%
E3 Tag 12 0,19%

Objekte oder Subjekte auf. Fiir die Schiiler ist es wichtig EN Waldh 12 giz";
m Besuc! 11 ,18%

Substantive zu lernen, denn Substantive identifizieren wer % :*A?Se 1: gi:"f
itte ,18%

und was etwas gemacht wird. Die hochfrequenten [ 25 Bl
| 26 IR 11 0,18%

. . . . . . H 1 00
Substantive, wie die in Tabelle 2 zu erkennen sind, bilden Pacimung i IO (0. 6%
m Morgen 10 0,16%

7,99% des gesamten Outputs der Lehrkrifte.

Weiter wurden 45 Substantive als mittelfrequente Worter kategorisiert. Jahr (9), Note (8),
Pech (7), Stiefmutter (7), Hexe (6), Trabi (6), Geld (5) und Mirchen (5) sind einige Beispiele
fiir mittelfrequente Substantive. Hinzu kommen insgesamt 250 Substantive, die als
niederfrequent kategorisiert wurden. Auftillig dabei ist, dass 130 der Substantive nur einmal
von den Lehrkriften verwendet wurden (siche Anhang 4). Beispiele fiir niederfrequente
Substantive sind: Autoindustrie (4), Bundesland (4), Porsche (4), Stau, (4), Aschenputtel (3),
Autobahn (3), Schuljahr (3), Verkehr (3), Alte (2), Bruder (2), Faulheit (2), Wagen (2),
Abendbrot (1), Ding (1), Feind (1) und Verschmutzung (1).

36



4.3.2 Verben

Abbildung 4 zeigt, dass die Wortklasse ,,Verben* die TABELLE 4: HOCHFREQUENTE
VERBEN (KAP. 4.3.2)

zweit groBBte Wortgruppe ausmacht. Die Analyse der s

Nr. Worter Anzahl

Daten im Anhang 4 zeigt, dass 148 der 757 Rext

PFE sein 301 497%

individuellen Lexemen im untersuchten Material Verben [l  schen 87  143%

: . . . haben 78 1,28%

sind, wovon 24 als hochfrequente Worter kategorisiert g gehen 59 0.97%

werden kénnen. Tabelle 4 zeigt die 24 hochfrequenten E I:"Een ‘3“7‘ 8’23’

clien s (]

Verben. Elf der hdufigsten Verben, gelten als konnen 29 047%

L o _ Il fahren 28 0,46%

unregelméfige Verben. Dies ist besonders interessant, BEN  geben 26 042%
: . o 0,39%

weil unregelméBige Verben eine hohere Lernbelastung g X::L‘:; ;‘2‘ 0.36%

, ()

ausmachen. Es ist deswegen besonders wichtig, dass BEN sprechen 22 0.36%

m werden 22 0,36%

diese im Unterricht eine hohe Frequenz haben, um im BY8  miissen 19 031%

. . ; [ 15 Y 18 0,29%

mentalen Lexikon gespeichert werden zu konnen. B  finden 15 024%
. . . . . . . 0,

AuBerdem besteht die Wichtigkeit darin, dass die sein less:n g 8’2 ;’

auien > 0

viele verschieden Zusammenhingen verwendet werden ~— BEEM|  lesen 13 021%

. " . . . m vermissen 13 0,21%

konnen. Ahnlich gilt es den zehn starken Verben, die (21 T 12 0,19%
: ) : . heif 11 0,18%

einen Umlaut bekommen kénnen, wenn diese von ihrer % S;ICIZ i . 18‘V°

) (J

Grundform gebeugt werden, z. B. wird ,,ich mag* in 28 xommen 10 0,16%

Singular form wird zu ,,wir mégen“ in der plural. Drei Verben, ,,machen®, ,,vermissen* und
,»spielen® sind schwache Verben. Sie haben eine niedrigere Lernbelastung und sind einfacher
zu lernen, weil sie regelméBig flektiert werden, und einen begrenzten Verwendungsbereich
haben. Obwohl die Worter als hochfrequent bezeichnet werden, verdeutlicht die Tabelle die
Unterschiede zwischen den hochfrequenten Verben; wiahrend das Verb ,,sein“ 301 Mal
vorkommt, kommt das Verb , kommen* vergleichsweise, in dem totalen Input von 6054

Wortern, nur zehnmal vor.

Insgesamt machen hochfrequente Verben 14%, des gesamten Outputs der Lehrkrifte, aus.
Weiter werden zehn Verben als mittelfrequente Worter kategorisiert. Leben (9), arbeiten (8),
bleiben (7), stehen (7), lieben (6), sagen (6), bedeuten (5) und kriegen (5), sind einige
Beispiele fiir mittelfrequente Verben. Schlielich werden 104 Verben als niederfrequente
Worter kategorisiert. Wie bei den Substantiven, wurden 55 Verben nur einmal von den
Lehrkriften verwendet. Beispiele von niederfrequenten Verben im Material sind die Worter

antworten (4), beschreiben (4), erzéhlen (4), wohnen (4), besuchen (3), kennen (3), verstehen
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(3), zéhlen (3), aufstehen (2), fragen (2), horen (2), lernen (2), befinden (1), bezahlen (1),

malen (1) und ziehen (1).

4.3.3 Adjektive

Adjektive machen die drittgroBte Gruppe der Wortklassen =~ TABELLE 5: HOCHFREQUENTE
ADJEKTIVE (KAP. 4.3.3)

aus. Anhang 4 verdeutlicht, dass von den 757 verschiedenen

. % vom
Lexemen, 103 Worter Adjektive sind. Tabelle 5 zeigt die Nr. Worter Anzahl —qe.
0,
hochfrequenten Adjektive und man kann feststellen, dass alt 2l [0, 2%ve
gut 48 0,79%

von den 126 hochfrequenten Lexemen, 14 Adjektive sind. schon 21 0,34%
super 20 0,33%

Adjektive sind Ereignis- und Eigenschaftsworter. Dass in Idein 16 0.26%

dem Material weniger Adjektive vorkommen als z. B. spit 15 0,24%
14 0,23%

Substantive und Verben, hat durchaus eine logische nichst 12 0,19%
toll 12 0,19%

Erkldarung. Sie sind prizisierend, aber nicht unbedingt
gliicklich 11 0,19%

groB 11 0,18%
jung 11 0,18%
schnell 11 0,18%

viele Worter insgesamt zu einer zu groBen Lernbelastung BN wichtig 10 0,16%

notwendig, um etwas auszudriicken. Bei dem Aneignen

eines Grundwortschatzes werden sie nicht priorisiert, weil zu

o
=3
=

fiihren konnen. Tabelle 5 macht auBerdem deutlich, dass die vier Adjektive ,,alt”, ,,gut*
,»schon“ und ,,super* zwanzig Mal und mehr als zwanzig Mal von den Lehrkréften verwendet
werden. Eine Erkldrung dafiir kann sein, dass diese Worter als Positives Feedback an den

Schiilern von den Lehrkriften benutzt werden.

Weiter werden 22 Adjektive als mittelfrequente Worter kategorisiert. Die Daten zeigen, dass
die mittelfrequenten Adjektive eine grofere Gruppe als die mittelfrequenten Verben,
ausmachen. Arm (9), nett (8), bose (7), gelb (7), echt (6), hisslich (6), faul (5) und langsam
(5), sind einige Beispiele der mittelfrequenten Adjektive, die in Gebrauch genommen werden.
Weiter werden 67 Adjektive als niederfrequente Worter kategorisiert. Bei den Adjektiven,
sowie bei den Substantiven und Verben, werden einige Adjektive (55) nur einmal von den
Lehrkréften verwendet. Beispiele fiir niederfrequente Adjektive sind: letzte (4), reich (4), cool
(3), hellblau (3), scharf (3), schwarz (3), bekannt (2), eigentlich (2), endlich (2), freundlich
(2), froh (2), bereit (1), blutig (1), fleiBig (1), gering (1) und langweilig (1).

4.3.4 Hauptergebnis 3: Zusammenfassung der Wortkategorien

Mein dritter Fund dreht sich um die drei Wortklassen; Substantiv, Verben und Adjektive.
Hinzu kommen die Gratisworter als selbstindige Kategorie, und werden in Kap 4.4 weiter

behandelt. Das Datenmaterial zeigt, dass der grof3te Teil der Worter als Substantive
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klassifiziert werden kann. Hochfrequente Substantive bilden aber nur 7,9% des gesamten
Outputs, im Vergleich zu den Verben, die 15,19% des gesamten Outputs bilden. Dies zeigt,
dass die Verben eine deutlich hohere Frequenz haben, obwohl die Substantive die grofite
Gruppe bilden. Die Lehrkréfte verwenden Adjektive, und die Adjektive bilden 4,31% des
gesamten Outputs der Lehrkrifte. Im Vergleich zu den Substantiven und Verben, werden
weniger Adjektive verwendet. Die Daten zeigen weiter, dass die Differenz zwischen der

Frequenz der Worter, bei Verben am grofiten ist.

4.4 Gratisworter

Einige Worter lassen sich in die Kategorie ,,Gratisworter einordnen, da die Schreibweise
dhnlich oder gleich auf Norwegisch wie auch auf Deutsch ist. Gratisworter zeigen sprachliche
Ahnlichkeiten zwischen der Mutter- und der Fremdsprache auf (Fabricius-Hansen & Ahlgren,
2003, S. 17; vgl. Nation, 2013, S. 68, 71), in dieser Masterarbeit zwischen Norwegisch und
Deutsch. Bspw. treten die Worter ,,Klasse™ und ,,Tante* im Datenmaterial auf. Diese sind
Beispiele einiger Worter, die die gleiche Schreibweise auf Deutsch sowie auf Norwegisch

aufweisen. Die zwei Beispielwdrter ndhern sich auch phonologisch.

Insgesamt sind 149 der 757 Lexeme, die im Material TABELLE 6: HOCHFREQUENTE
GRATISWORTER (KAP. 4.4)

identifiziert wurden, Gratisworter. Tabelle 6 zeigt Nr. Worter Anzahl Wortklasse % vom
Text

die hochfrequenten Gratisworter. 20 der [ 1D 114  Pronomen  1,88%
L . . . B o 109  Priposition  1,80%
Gratisworter sind hochfrequent, gehoren jedoch zu B s 87 Partikel  143%
. N M 38 Substantiv  0,62%
verschiedenen Wortklassen. 19 Worter werden als K] Ve i ;
n Bild 33 Substantiv.  0,54%

mittelfrequente Worter kategorisiert, z.B ,,arbeiten BY swer 20 Adjekiiv  0,33%
man 17 Pronomen  0,28%

(8) — arbeide®, ,, Text (7) — tekst®, ,,Hexe (6) — heks®, [ ale 16 Adverb  0,26%
. “ w B a 16  Konjunktion 0,26%
,reagieren (5) — reagere und ,,Klasse (5) — klasse*. B Deme 15 Substantiv  024%
. . . . finden 15 Verb 0,24%

110 der Gratisworter wurden als nieder Worter ] : ’
m Haus 15 Substantiv 0,24%

bezeichnet. Einige Beispiele sind: ,reich (4) —rik”,  BEN ok Lo | ladsgdern | 2227
m lesen 13 Verb 0,21%

,»Bruder (2) — bror, ,,Tante (2) — tante* und ,,Konig &  nein 13 Partikel  0,21%
3 m Tag 12 Substantiv. ~ 0,19%

(1) — konge*. Mitte 11 Substantiv  0,18%
10 Verb 0,16%

27
Bl B
“E
R B
=

Substantiv 0,16%
Morgen 10 Substantiv 0,16%

4.4.1 Hauptergebnis 4:

Zusammenfassung der Kategorie

,Gratisworter®.
Mein vierter Fund zeigt, dass die Lehrkréifte Worter, die als Gratisworter kategorisiert werden,

in ihrem Output verwenden. Diese Worter werden dhnlich, oder sogar gleich auf Deutsch und
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auf Norwegisch geschrieben, und stellen deswegen eine geringe Lernbelastung dar. Die
Gratisworter bilden 14,61% des gesamten Outputs, welches bedeutet, dass die Schiiler Worter
horen, die durch ihre Muttersprache bekannt sind. Auffillig ist es, dass 110 der 149
Gratisworter eine geringe frequenzhaben, d.h. sie werden von den Lehrkréiften zwischen ein-

und vier Mal verwendet. 58 der Gratisworter werden sogar nur einmal verwendet.

5.0 Diskussion der Wortfrequenz

Studien betonen die Bedeutung der Verwendung der Fremdsprache beim Lernen einer
Sprache (vgl. Crossly et al., 2016; Mattews & Cheng, 2015; Tang & Nesi, 2003) und
unterstreichen dabei, dass die Frequenz der Worter beim Wortschatzerwerb eine wichtige
Rolle spielt. Die vorliegende Arbeit geht einen Schritt weiter, indem die Frequenz von
Wortern im Zusammenhang mit Themen analysiert und diskutiert wird. In diesem Kapitel
werden die Hauptergebnisse der Untersuchung mit Hinblick auf die Literatur diskutiert.
Erstens wird der deutsche Output der Lehrkréfte in Bezug auf ,,verstandlicher Input* nach
Nation (2013) und Krashen (1985) diskutiert (5.1). Zweitens wird die Strukturierung von
Wortern in Sachnetze in Kombination mit der Worterfrequenz diskutiert. (5.2) Dies wird
getan, um die libergeordnete Forschungsfrage zu beantworten: Wie kann der deutschsprachige
Output von Lehrkrdften im DaF-Unterricht in Wortnetze strukturiert und mit der
vorhandenen Wortfrequenz verkniipft werden, um ein erhohtes Bewusstsein fiir die Wortwahl

im DaF-Unterricht zu ermoglichen?

5.1 Der Begriff ,,verstandlicher Input*

Die Analyse zeigt u.a. (vgl. Kapitel 4), dass in den untersuchten Stunden insgesamt 6045
deutsche Worter verwendet werden, die auf 757 Lexeme reduziert werden kdnnen. Die Frage
ist, ob dies als verstdndlicher Input fiir die Schiiler zu rechnen ist. Nation (2013) ist der
Meinung, dass ,,verstindlicher Input* im Fremdsprachenunterricht eine wichtige Funktion hat
und setzt voraus, dass die Schiiler den Input verstehen (S. 40-41). Weil sich diese Studie mit
dem Output der Lehrkrifte und der Frequenz der Worter beschéftigt, scheint mir vor allem
problematisch, dass es kaum Forschungsbeitrdge zu dem Verstdndnis der Schiiler gibt. In
dieser Arbeit wird nur der Output der Lehrkréfte untersucht. ,,Verstindlicher Input® ist jeder
Beitrag zum Input der Schiiler in der Fremdsprache: Lehrwerk, Arbeitsblétter, miindliche

Sprache usw. Hier wird daher der Output der Lehrkréfte, also der — hoffentlich —
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,verstandliche Input® fiir die Schiiler, diskutiert, den die Lehrkréfte mit Hilfe ihres Outputs

und dem sozialen Kontext des Klassenzimmers bestimmen.

Die Analyse zeigt, wie erwartet, dass der groBBte Teil des Outputs aus hochfrequenten Wortern
besteht. Die hochfrequenten Worter bilden 72% des gesamten Outputs der Lehrkrifte. Die
Studie von Matthews und Cheng (2015) betont die Wichtigkeit der Verwendung von
hochfrequenten Wortern. Thre Studie zeigt auBBerdem, dass die Schiiler hochfrequente Worter
wiedererkennen. Aus der Analyse wird deutlich, dass die zehn héufigsten Worter Formen des
Verbes ,,sein® und neun Funktionsworter sind. Diese zehn Worter bilden allein 27,8% des
totalen Outputs der Lehrkréfte. Die Pronomen ,,es®, ,,du“ und ,,sie“ werden in den Sétzen als
Subjekt und Objekte verwendet. Es ist fiir die Schiiler wichtig, solche Worter zu lernen, weil
Subjekte und Objekte anzeigen, wer etwas macht und mit wem es gemacht wird. Dies kann
darauf hinweisen, dass der Output ,,verstindlicher Input® ist. Denn bei den hochfrequenten
Wortern, die die Schiiler mehrmals horen, ist die Wahrscheinlichkeit grofer, dass die Input-

Worter als Output verwendet werden (vgl. Crossly et al., 2016; Matthews & Cheng, 2015).

Ein Text, sowie miindliche Sprache, besteht aus Wortern der drei Frequenzkategorien
(Nation, 2013, S. 16-22). Interessant ist in dieser Hinsicht, dass 511 individuelle Lexeme von
den Lehrkriften nur ein- bis viermal verwendet werden. Das bedeutet, dass 511 Lexeme einer
geringen Wortfrequenz entsprechen. Im Vergleich werden 126 individuelle Lexeme als
hochfrequente Worter kategorisiert. Eine weitere Begrenzung dieser Arbeit liegt darin, dass
ich kaum Daten dariiber habe, wofiir die niederfrequenten Worter im Lehrbuch oder in
Ubungen stehen. Ich habe auBerdem keine Daten dariiber, die niederfrequenten Worter bei
den Lehrkriften in vorherigen Unterrichtsstunden oder folgenden Stunden verwendet werden.

Diese Faktoren konnten die Frequenz der niederfrequenten Worter erhdhen.

Die Frequenz eines Wortes kann als ein Werkzeug benutzt werden. Je hoher die Frequenz
eines Wortes, desto groeren Prozentanteil bekommt das Wort im gesamten Input (vgl. Kap 4:
sein (301) bildet 4,97% vom totalen Output, zichen (1) bildet 0,016% vom totalen Output)
und dies konnte den Speicherungsprozess im mentalen Lexikon der Schiiler vereinfachen
(Crossley et al., 2016). An dieser Stelle ist hinzufiigen, dass eine Niederfrequenz an Wortern
das Einspeichern schwieriger machen kdnnte, da Schiiler selten den Wortern exponiert
werden. 511 von den 757 Lexeme sind niederfrequente. Daher kann man in Fragestellen, ob
der Input wirklich als ,,verstdndlicher Input* zu betrachten ist, wenn 511 Lexeme nur ein- bis
viermal verwendet werden. Dass der Output der Lehrkréfte aus vielen verschiedenen

Lexemen besteht, zeigt Variation in ihrer Sprache. Damit kann argumentiert werden, dass die
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Lehrkrifte den Schiilern einen erhohten Input geben. Krashen (1985) zufolge ist der Output
damit ein ,,verstindlich Input“. Variation der Sprache kann eine prazisierende Funktion
haben, verlangt aber den Schiilern viel ab (vgl. Nation, 2013). Bspw. kommt das Wort
,»,schnell* siebenmal im Output vor, im Vergleich zu ,,gleich®. Das Wort ,,gleich* kann als
eine Prazisierung des Wortes ,,schnell” gesehen werden, da die zwei Worter in den Sitzen, ich
komme gleich und ich komme schnell, eine dhnliche Bedeutung und Gebrauch erhalten (vgl.
Nation, 2013). Die Niederfrequenz des Wortes ,,gleich® kann dazu fiihren, dass die Schiiler
das Wort nicht im gleichen Malle wie das Wort ,,schnell”, das als ein hochfrequentes Wort
kategorisiert ist (n=11), wahrnehmen. Dies exemplifiziert eine Herausforderung bei
niederfrequenten Wortern, eine Herausforderung, der sich die Lehrkréfte bewusst sein

miissen.

Ich zeige im weiteren Verlauf (vgl. Kap 3.0), dass Worter sich nach Themen strukturieren
lassen. Im Material kommen die zwei libergeordneten Themen ,,Mirchen® und ,,Auto* vor.
Weiter kann diskutiert werden, ob der Input als ,,verstindlicher Input™ zu rechnen ist, weil die
Themen Bedingungen an die verwendbaren Worter legen. In den untersuchten
Unterrichtsstunden werden z.B. die Themen ,,Auto‘ und ,,Mérchen* behandelt. Deswegen
kommen Warter wie z.B. ,,Verschmutzung®, ,,Versicherung®, ,,Aschenputtel” und
,»Altmodisch® vor. Themen kdnnen als Grundlage fiir die Unterrichtsstunden betrachtet
werden. Im weiteren Verstdndnis konnen die Themen als Richtlinien fiir die Schiiler gelten,
denn sie vermitteln den Schiiler, worum es geht. Zu jedem Thema werden die Schiiler neuen
Wortern exponiert, weil sie Worter zu den unterschiedlichen Themen lernen sollen, und
weiterhin diese zum Kommunizieren verwenden sollen. Dieses Argument unterstiitzt die
comprehensible Input Hypothese (i+1) von Krashen (1985), die davon ausging, dass das

Lernen von Themen das Lernen von neuen unbekannten Wortern voraussetzt.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Output der Lehrkréfte ,,verstdndlicher Output®
ist. Erstens weil 72% des gesamten Outputs als hochfrequente Worter zu bezeichnen sind und

zweitens, weil Themen eine Richtlinie fiir die zu verwendeten Worter darstellen.

5.2 Wortnetze

Die vorliegende Arbeit gibt Auskunft iiber die Frequenz von Wortern, die im
Deutschunterricht an zwei norwegischen ,,undomsskoler” verwendet werden. Wortnetze als
explorativ-interpretatives Forschungsinstrument konnen dabei helfen, den Output nach

Themen zu strukturieren. Ich baue auf die Sachnetze von Neveling (2004) auf, gehe aber
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einen Schritt weiter, indem hier die Wortfrequenz mit Wortassoziationen kombiniert wird.
Diese Strukturierung ist von dem ,,usage-based-Ansatz, sowie von Nations (2013) Definition
vom Wort inspiriert, demzufolge ein Wort assoziativ mit anderen Wortern verbunden ist (Ellis
& Wulff, 2015, S. 75; Nation, 2013). Die Forschung betont (Nation, 2013; Neveling, 2004;
Koétter, 2017), dass Worter erst erfolgreich erworben werden kdnnen, wenn assoziative
Verkniipfungen geschaffen werden. Kognitive und metakognitive Prozesse miissen aktiviert
werden. Obwohl Wiederholung allein nicht reicht (vgl. Gausland & Haukés, 2011), spielt die
Frequenz der Worter trotzdem eine wichtige Rolle in der Aneignung eines Wortes. Wenn die
Frequenz der Worter an ein Sachnetz angekniipft wird, kann man erkennen, welche Worter im
Zusammenhang mit dem Thema am héiufigsten verwendet werden. D.h. also welche Worter

die Schiiler kennen miissen, um in dem Thema kommunizieren zu kénnen.!°

ABBILDUNG 5: SACHWORTNETZ VON ,,AUTO* (KAP. 5.2)
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ABBILDUNG 6: SACHWORTNETZ VON ,, MARCHEN® (KAP. 5.2)
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19 Fiir eine groBere Darstellung der Sachnetze, sehen Sie Anhang 5: Sachwortnetz ,,Auto und Anhang 6:
Sachwortnetz ,,Marchen®.
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Abbildung 5 und 6 zeigen das Sachnetz ,,Auto®, das aus 40 verschiedenen Wortern besteht,
und das Sachnetz ,,Miarchen®, welches aus 64 Wortern besteht. Die Worter gehdren zu den
Wortklassen Substantive, Verben und Adjektive. Die Farben werden verwendet, um die
Frequenzgruppen darzustellen. Niederfrequente Worter erhalten die Farbe Blau.
Mittelfrequente Worter sind mit der Farbe Griin markiert und fiir die hochfrequenten Worter
wird die Farbe Gelb verwendet. Die Wortverbindungen, die in der Abbildung gezeigt werden,
sind nur illustrativ und betonen einen wichtigen Aspekt des Sachnetzes, ndmlich das
Sachnetze personliche assoziative Verbindungen der Worter zeigen. Die zwei Sachnetze
zeigen in diesem Fall meine personlichen Verbindungen, weil ich sie assoziativ hergestellt
habe. Weiterhin unterstreicht dies, dass Sachnetze das mentale Lexikon einer Person
widerspiegeln (Harm, 2015). Damit ldsst sich die zweite Forschungsfrage beantworten. In

dem folgenden Kapitel werden die Konzepte ,,Auto* und ,,Miarchen* diskutiert.

5.2.1 Die zwei Konzepte ,,Auto” und ,,Marchen*

Die Sachnetze bestehen aus nieder-, mittel- und hochfrequenten Wortern (Tabelle 7, S. 46).
Bemerkenswert bei den Sachnetzen sind die Konzepte, also die Worter, aus denen die
Sachnetze bestehen. Die zwei Worter ,,Auto® (25) und ,,Marchen* (5) bilden den
Ausgangspunkt fiir die jeweiligen Wortnetze, sind aber nicht die Worter mit der hochsten
Frequenz. Das Wort ,,Mérchen* ist in dieser Hinsicht besonders interessant, weil es im
Gegensatz zum hochfrequenten Wort ,,Auto (Sachnetz von ,,Auto*) nur selten vorkommt. Es
muss ebenfalls bemerkt werden, dass das Sachnetz ,,Auto mit dem Wort ,,fahren (das am
héufigsten vorkommenden Wort im Sachnetz) hitte gebildet werden kdnnen. Die Tatsache,
dass dieses Sachnetz auf das Wort ,,Auto‘ und nicht auf das Wort ,,fahren‘ basiert ist, ist auf
meinen personlichen Bias zurlickzufiihren. Die Theorie von Neveling (2004) hat
wahrscheinlich zu diesem Bias beigetragen, weil sie die Nutzung von Substantiven als
Konzept in Sachnetzen als tonangebend sieht. Nach Neveling (2004) sind Substantive
dominierend in Sachnetzen. Substantive kdnnen daher als Oberbegriff verwendet werden,

denn viele Verbindungen (Knoten) kdnnen zu dem Substantiv (Konzept) gezogen werden.

In dem Sachnetz ,,Auto* kommt das Wort ,,Auto* insgesamt 25-mal vor, wahrend das Wort
,fahren®, 28-mal vorkommt. Daher werden ,,Auto* und ,,fahren beide als hochfrequente
Worter eingestuft. Wenn man einen flexiblen Ausgangspunkt zu Grunde legt, kdnnte man
auch sagen: Auto fahren = Konzept (also beide Worter als eine Einheit sehen), welches sehr
gut durch das Material belegt wird und von den unterschiedlichen Verbindungen ausgehen.

Der Unterschied zu dem Sachnetz ,,Mirchen® ist auffallend. Das Wort ,,Méarchen kommt nur
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fiinfmal vor, im Gegensatz zu dem Wort ,,Frau®, welches 23 Mal verwendet wird. Das Wort
,2Marchen®, also das Thema und damit auch das Konzept, das den Ausgangspunkt des
Sachnetzes bildet, wird als ein mittelfrequentes Wort kategorisiert und wird fiinfmal benutzt.
Das Wort ,,Mérchen* stellt eine groflere Lernbelastung dar, da es weder schriftliche noch
miindliche Verbindungen zu dem norwegischen Wort ,,eventyr* hat. Es ist also kein
Gratiswort, sondern ein sprachspezifisches Wort, das von den Schiilern komplett neu gelernt
werden muss. Das Wort ,,Mérchen” hat zudem fiir norwegische Schiiler eine relativ
schwierige Aussprache und Schreibweise. Eine Herausforderung bei der Verwendung von
,2Marchen* als Konzept des Sachnetzes entsteht durch die Frequenz und Lernbelastung des
Wortes. Dadurch kdnnte man argumentieren, dass das Konzept ,,Mérchen* schwierig fiir die
Schiiler zu lernen ist. Das Sachnetz ,,Marchen® zeigt, dass bspw. die Worter ,,Hansel*,
,@aretel ,,Besuch* und ,,gliicklich* hochfrequente Worter sind. Wenn die Schiiler diese
Worter in Verbindung zueinander horen, kann eine weitere Verbindung zum Wort ,,Mérchen*
gezogen werden, besonders zu dem norwegischen Wort ,,eventyr. Die Wahrscheinlichkeit
das Namen wie ,,Hansel* und ,,Gretel* von norwegischen Schiilern verstanden werden, ist
grof3, weil diese Namen eine dhnliche Schreibweise und Aussprache im Vergleich zu den
norwegischen Namen (Hans und Grete) haben. Der Zweck ist, dass die Schiiler dhnliche
Verbindungen beim Hoéren vom ,,Mérchen® erkennen sollen, indem das Wort nicht nur als
Konzept, sondern auch tibergeordnet als Wort, Begriff und Thema auftreten. Die niedrige
Frequenz und die Lernbelastung des Wortes ,,Mérchen‘ kann dazu fiihren, dass es fiir die
Schiiler schwierig ist, Wortassoziationen zum Wort ,,Mérchen* zu ziehen und im Weiteren die

Worter an das Konzept anzukniipfen (z. B. ,,Aschenputtel” und ,,Prinz®).

Hier wird deutlich, wie wichtig es ist, dass Lehrkréfte die Sprache bewusst verwenden und
sich im Voraus Gedanken dariiber machen, welche Worter die Schiiler lernen sollen. Durch
eine bewusste Handhabung der Sprache, z. B. durch die mehrfache Verwendung eines mittel-
und niederfrequenten Wortes im Unterricht, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass der
Speicherungsprozess im mentalen Lexikon der Schiiler erfolgreich ablduft. Eine Begrenzung
dieser Arbeit liegt darin, dass sich diese Arbeit mit der Frequenz der Output-Worter der
Lehrkrifte beschiftigt, und deswegen wurde nur ein Teil des Inputs der Schiiler analysiert
wird. Es kann sein, dass das Wort ,,Mérchen* eine hohere Frequenz als fiinf hitte, wenn z. B.
die Lehrwerke und Arbeitsblétter mitgezdhlt worden wiren. Die Analyse der Daten zeigt aber,
dass in den 14 untersuchten Deutschstunden das Wort ,,Méarchen® von den Lehrkriften im

Output fiinfmal verwendet wurde.
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5.2.2 Die Wortfrequenz der Lexeme in Sachnetzen im

Zusammenhang mit der Lernbelastung

Die von mir aufgestellten Sachnetze bestehen aus ~ TABELLE 7: WORTER UND IHRE FREQUENZ IN DEN
SACHWORTNETZEN (KAP. 5.2.2)

meder-, mlttel_ und hOChfrequenten Wortern Sachwortnetze Niederfrequente Mittelfrequente Hochfrequente

(Tabelle 7). Die Tabelle 7 zeigt, wie viele Worter Worter W VRIS
L Auto“ 33 2 5
der Sachnetze zu den unterschiedlichen 31 i 2

Frequenzkategorien horen.

Mit ihrem Output konnen die Lehrkréfte zeigen, welche Worter die Schiiler bendtigen, um
iiber ein Thema kommunizieren zu kénnen. Beim Wortschatzerwerb miissen die Lehrkréfte
eine Auswahl treffen (vgl. Nation, 2013). Ein Teil der Wortwahl kann zu den ausgewéhlten
Themen zuriickgefiihrt werden, da die Wahl des Themas auch iiber Teile des Wortschatzes
entscheidet (vgl. Kap 5.1 ,,verstdndlicher Input®). Im weiteren Sinn kann man dafiir
argumentieren, dass die Lehrkréfte schon eine Auswahl von Wortern treffen, die sie im
Unterricht in Form von Output verwenden. Hier werden z.B. die (themenspezifischen) Worter
,2Marchen®, , Stiefmutter* ,,bose*, ,, Trabi“ und ,,Abgas* verwendet. Worter, die ein Teil des
Outputs der Lehrkréfte sind, bekommen eine hohere Frequenz, da sie miindlich von den
Lehrkréften verwendet werden. Wie erwéhnt ist eine Begrenzung dieser Arbeit, dass sie sich
mit der Frequenz des Lehreroutputs beschéftigt. Deswegen kann in dieser Untersuchung nicht
eindeutig festgestellt werden, wie der Output der Lehrkrifte die direkte Wortfrequenz

beeinflusst.

Im Sachnetz ,,Auto* befinden sich 33 niederfrequente Worter und im Sachnetz ,,Mérchen* 31.
Wie diskutiert, kann die Niederfrequenz die Einspeicherung des Wortes erschweren. Wegen
der niedrigen Frequenz kann gefragt werden, ob die Lehrkréfte solche Worter vermeiden
sollten, da sie nicht hdufig genug vorkommen, um von den Schiilern gelernt zu werden. Aus
den Sachnetzen wird aber auch deutlich, dass einige der niederfrequenten Worter als
Gratisworter kategorisiert werden konnen. ,,Benzin — bensin®, , Kilometer — kilometer®, ,,Audi
— Audi®, ,,Tante — tante®, ,,Prinz — prins“ und ,,Prinzessin — prinsesse®, sind Beispiele fiir
deutsche Worter, die in der norwegischen Sprache als Gratisworter klassifiziert werden
konnen, weil diese nur einen geringen Unterschied in Bezug auf die schriftlichen und
miindlichen Ahnlichkeiten in Deutsch und Norwegisch aufzeigen (vgl. Nation, 2013, S. 68 &
71; Fabricius-Hansen & Ahlgren, 2003). Diese Worter werden in beiden Sprachen zudem fast
dhnlich ausgesprochen und kénnen somit als eine Ausnahme der niederfrequenten Worter

angesehen werden, dadurch dass bei diesen Wortern die Lernbelastung so gering ist, dass der
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erfolgreiche Erwerb nicht im gleichen Malle von der Frequenz der Verwendung abhéngig ist.
Man kann dafiir argumentieren, dass bekannte Worter verwendet werden kdnnen, um neue
Worter zu introduzieren. Beim Lernen eines Themas kann man mit den Gratisworter anfangen
und weiterhin Assoziationen zu anderen sprachspezifischen Wortern ziehen. Z. B.
Wortassoziationen von ,,Konig*, ,,Konigreich® ,,Prinz* und ,,Troll* kdnnten gezogen werden,
um die Speicherung des Wortes ,,Mérchen* zu vereinfachen. Weiter kann es auch sein, dass
Automarken wie z. B. ,,Audi“ und ,,BMW* von den Schiilern nicht als Worter angesehen
wurden, sondern als Namen, die fiir sie schon bekannt sind. Assoziationen zwischen ,,Audi‘,
»,BMW“und ,,Volkswagen* zu dem Wort ,,Automarke®, konnte das Erinnern an den

Sammelbegriff ,,Automarke* vereinfachen.

Es kann jedoch auch argumentiert werden, dass Gratisworter eine Lernbelastung ausmachen.
Trotz der dhnlichen Schreibweisen dieser Worter, konnen beim Gebrauch von Gratiswortern
mentale Barrieren bei den Schiilern auftreten, z. B. wenn die Aussprache anders ist. Die
mentalen Barrieren werden u.a. durch die fiinfte Hypothese affective filter bei Krashen (1985)
erklart. Es konnte auch sein, dass die Schiiler beim Lernen einer neuen Sprache in einem
solchen Maf3e auf die Sprache, mit der sie arbeiten fokussiert sind, dass sie die Gratisworter
als Worter iiberhaupt nicht wahrnehmen. Man kann also nicht voraussetzen, dass die Schiiler
die Gratisworter erkennen werden, ohne darauf bewusst gemacht zu werden, damit Schiiler
die notwendigen Verbindungen zwischen Wortern aus deren Fremd- und Muttersprache

ziehen konnen.

Nation (2013) betont, dass Schiiler Worter der drei Frequenzkategorien lernen sollten, wenn
sie niitzlich fiir das Verstehen des Themas sind. Die von mir aufgestellten Sachnetze bestehen
zum groflen Teil aus Substantiven und Adjektiven. Substantive und Adjektive sind Ereignis-
und Eigenschaftsworter, und die Schiiler brauchen solche Worter, um sich prizisierend in
einem Thema auszudriicken. Ein Schwerpunkt der Sachnetze ist, dass assoziative
Verbindungen zwischen den Wortern gezeigt werden, was weiterhin die Speicherung im
mentalen Lexikon vereinfacht (Kétter, 2015). Im Sachnetz ,,Auto® gibt es eine Verbindung
zwischen dem hochfrequenten Adjektiv ,,schnell” und dem niederfrequenten Substantiv
,»2Autobahn“. Bei dem Sachwortnetz ,,Mérchen* findet man eine vergleichbare Verbindung
zwischen dem hochfrequenten Substantiv ,,Middchen* und dem niederfrequenten Substantiv
»Schwester. Assoziative Verbindungen zwischen hochfrequenten Wortern und mittel- und
niederfrequenten Wortern kdnnen den Speicherungsprozess von mittel- und niederfrequenten

Wortern vereinfachen. Die vorliegende Arbeit zeigt nicht, ob die Worter in Verbindung
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zueinander verwendet wurden. Die Herstellung von Wortern im Sachnetzen verdeutlich aber,
dass viele assoziative Verbindungen zwischen den Wortern mdglich sind. Dies verstarkt
auBerdem die Wichtigkeit der Rolle der Lehrkrifte. Diese miissen die assoziativen

Verbindungen zwischen den Woértern fiir die Schiiler deutlich machen.

Durch die Aneignung des Wortschatzes sollen die Schiiler befdhigt werden, die
Kommunikation zu den Themen zu bewiltigen (Utdanningsdirektoratet, 2006, 2020). Dafiir
benoétigen die Schiiler Worter von verschiedenen Wortklassen. Die von mir aufgestellten
Sachnetze enthalten nur drei Verben (erzéhlen, lieben und fahren). Im Vergleich zu den
Substantiven und Adjektiven sind Verben mehr generell; die Verwendung von Verben hédngt
davon ab, was gemacht werden soll. Bspw. konnte man die hochfrequenten Verben ,,gehen®,
»sehen® und ,,finden an die zwei Sachnetze ankniipfen (z. B. ich sehe ein Auto und Hansel
und Gretel gehen in den Wald). Das Lernen von hochfrequenten Verben, sowie Kopplungen
zwischen Substantiven und Adjektiven konnte die Kommunikation eines Themas
vereinfachen. Die Worter, die bei den Lehrkriften im Unterricht verwendet werden, initiiert
den Prozess des Wortschatzerwerbs. Die Lehrkréfte bestimmen u.a. durch ihren Output den
sozialen Kontext der Kommunikationssituationen im Klassenzimmer, und die Schiiler werden
neuen Wortern exponiert. Der Output der Lehrkrifte reicht jedoch fiir den Wortschatzerwerb
nicht allein. Um Worter zu lernen, miissen kognitive und metakognitive
Vokabellernstrategien von den Schiilern verwendet werden, und sie miissen die Worter in
ihrem eigenen “verstindlichen” Output verwenden. Hierbei spielen Aufgaben und Ubungen

im DaF-Unterricht eine zentrale Rolle.

5.3 Didaktische Implikationen

Der soziale Kontext der Kommunikationssituationen im Klassenzimmer wird von den
Lehrkriften u.a. durch den Output bestimmt, da die Schiiler Worter in Verbindung und
Assoziationen zueinander und zu Themen horen. Diese Studie betont die Bedeutung der Rolle
der Lehrkréfte und die Wichtigkeit des Bewusstseins der Lehrkréifte was die Wortwahl im
Unterricht betrifft. Der Output der Lehrkrifte besteht aus hoch-, mittel- und niederfrequenten
Wortern. Wichtig ist es, dass die Lehrkréifte bewusst Worter verwenden, von denen sie
wollen, dass die Schiiler sie lernen. Mit ihrem Output kdnnen die Lehrkrifte einige Worter

hervorheben, indem sie diese 6fter verwenden.

Die Lehrkréfte konnten ihren Output an zentrale Worter der Lehrwerke anpassen. Auf diese

Weise wiirden einige Worter eine erhdhte Frequenz bekommen, weil die Schiiler dadurch die
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gleichen Worter mehrmals lesen und horen. Des weiteren kdnnen die Lehrkrifte darauf
achten, dass die zentralen Worter des Themas auch in Aufgaben und Arbeitsbléttern benutzt
werden. Dies wiirde auch dazu fiihren, dass einige Input-Worter eine erhohte Frequenz
bekommen. Ein Sachnetz besteht, wie Neveling (2004) betont, aus Teilnetzen. Die Lehrkrifte
konnten mit den Teilnetzen arbeiten und auf Kopplungen zwischen verschiedenen Themen
hinweisen. Viele der Worter im Sachnetz ,,Médrchen® lassen sich bspw. unter dem Teilnetz
Familie einordnen. Wenn die Lehrkrifte die Schiiler darauf aufmerksam machen, konnte die
Wortschatzarbeit vereinfacht werden, weil den Schiilern deutlich wird, dass sie schon einige

Worter des Themas konnen.

6.0 Schlussfolgerung

Diese Masterarbeit trdgt mit neuen Einsichten im Bereich des Wortschatzerwerbs im Deutsch
als Fremdsprache-Unterricht bei, indem 14 Unterrichtsstunden im Hinblick auf den
miindlichen Output der Lehrkréfte analysiert wurden. Dieser Output stellt gleichzeitig die
wichtigste Inputquelle fiir die Schiiler dar. Das Ziel dieser Masterarbeit ist es, die
iibergeordnete Forschungsfrage zu beantworten: Wie kann der deutschsprachige Output von
Lehrkriften im DaF-Unterricht in Wortnetze strukturiert und mit der vorhandenen
Wortfrequenz verkniipft werden, um ein erhohtes Bewusstsein fiir die Wortwahl im DaF-
Unterricht zu ermoglichen? Um diese Frage zu beantworten, wurden Videoaufnahmen aus 14
Deutschstunden analysiert. Das Videomaterial wurde im Rahmen des ETOS-Projekts an der
Universitit Oslo eingesammelt. Die deutschen Output-Worter der Lehrkrifte wurden
methodisch untersucht. Die Forschungsfrage wurde mit Hilfe von zwei Teilfragen
beantworten:

1) Welche deutschen Worter befinden sich in dem Output der Lehrkréfte?

2) Wie ldsst sich der Input der Schiiler in Zusammenhang mit Wortfrequenz in

Wortnetze strukturieren?

Das erste Hauptergebnisse zeigt, dass die Lehrkréfte insgesamt 6054 deutsche Worter
verwendet haben. Wenn man aus der Gesamtzahl alle Wiederholungen entfernt, bleiben 757
unterschiedliche deutsche Worter {ibrig. Weiter zeigt die Analyse, dass hochfrequente Worter
den groBten Teil des Outputs bilden. Somit wurde die erste Unterfrage der Fragestellung
dieser Arbeit beantwortet Welche deutschen Worter befinden sich in dem Output der
Lehrkrifte? Das zweite Hauptergebnis zeigt die zehn Worter mit der grofSten Frequenz und

beleuchtet, dass diese Worter 27,3% vom gesamten Output ausmachen. Das dritte
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Hauptergebnis beschreibt die Wortklassen und geht gesondert auf die Kategorie
,Qratisworter* ein. Die Analyse der Videodaten macht deutlich, dass der groBte Teil der
Worter zu der Wortklasse Substantive gehdrt. Die Videodaten zeigen eindeutig, dass die
Schiiler mit verschiedenen Themen gearbeitet haben, was dazu fiihrt, dass die Worter sich in
Themen einordnen lassen. Mit den Themen als Ausgangspunkt wird die Bildung von

Sachnetzen ermoglicht. Dementsprechend wird die zweite Unterfrage beantwortet.

Diese Arbeit begrenzt sich auf die Bearbeitung des Outputs der Lehrkréfte. Die vorliegende
Arbeit diskutiert ,,verstindlichen Input®“, und das Argument lautet, dass der Output als
,verstandlicher Input® zu betrachten ist, erstens weil der grofite Teil des Outputs als
hochfrequente Lexeme kategorisiert werden kann und zweitens, weil Themen eine Richtlinie
zu den verwendbaren Wortern legen. Diese Arbeit untersucht die Frequenz der Lexeme, die in
Sachnetze strukturiert sind, und betont die Wichtigkeit des Bewusstseins der Lehrkrifte, was
die Wortwahl im Unterricht angeht. Die von mir hergestellten Sachnetze verdeutlich die
Frequenz der zentralen Worter der Themen ,,Auto® und ,,Mérchen®. Zeigen, dass zentrale
Worter zu der Kommunikation der Themen mittel- und niedrigen Frequenz enthalten. Zu
jedem Thema sollen die Lehrkrifte eine bewusste Entscheidung mit Hinblick auf die
zentralen Worter eines Themas treffen und weiter darauf achten, dass zentrale Worter eine
hohere Frequenz flir den Input bekommen. Diese Arbeit zeigt, dass Assoziationen zwischen
den Wortern im Lehreroutput gezogen werden kdnnen. Weiterhin konnen Gratisworter, die
den Schiilern schon bekannt sind, verwendet werden, um neue Themaworter zu introduzieren.
Die Ankniipfung von Assoziationen zwischen bekannten Wortern an neue sprachspezifische

Worter kann das Einspeichern, weiterhin Kommunikation, von Wortern erleichtern.

6.1 Vorschlage zur weiteren Forschung

Zum einen sind die Output-Worter der Lehrkréfte fiir diese Masterarbeit hoch relevant. Das
Argument lautet, dass der Output der Lehrkréfte den sozialen Kontext im Klassenzimmer, und
damit die soziale Umgebung der Schiiler im Unterricht bestimmt, weil die Fremdsprache in
einem unnatiirlichen Kontext gelernt wird — deswegen ist der Output der Lehrkréfte von
besonderer Bedeutung (vgl. Crossly et al., 2016). In dieser Arbeit haben Output-Worter, die
sich in Sachnetze mit den zwei Themen ,,Auto und ,,Méarchen‘ einordnen lassen, viel
Aufmerksamkeit bekommen. Des weiteren konnte es interessant sein, die Frequenz der
Output-Worter mit deren Frequenz in norwegischen DaF-Lehrwerken zu vergleichen.
Erhalten die gleichen thematischen Worter die gleiche Frequenz im Output der Lehrkrifte,

wie auch in den Texten der Lehrwerke?
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AuBlerdem untersucht diese Arbeite die Strukturierung von thematischen Wortern zu dem
Konzept ,,Auto* und dem Konzept ,,Marchen* in Sachnetzen. Des weiteren kdnnte es
interessant sein zu untersuchen, von welchen Wortern die Lehrkrifte selbst meinen, dass die
Schiiler sie lernen sollten, um in einem Thema kommunizieren zu konnen. Weiter wire es
interessant zu sehen, ob es Ubereinstimmungen zwischen den Gedanken der Lehrkrifte gibt,
fiir die Wahl der hochfrequenten Worter des Deutschunterrichts. Zusétzlich konnte dies im

Zusammenhang mit dem Output der Schiiler untersucht werden.

Diese Studie beschiftigt sich mit Videodaten von verschiedenen ,,ungdomsskoler. Im
weiteren Vorlauf konnte es interessant sein, die Output-Worter der Lehrkréifte und der Schiiler
in den weiterfithrenden Schulen (videregdende skole) zu untersuchen. Findet man auf

weiterfiihrenden Schulen im Lehreroutput eine groBBere Variation der Lexeme?

6.2 AbschlieBende Bemerkungen

Der Prozess der Erarbeitung dieser Masterarbeit war sehr lehrreich, sowohl beruflich als DaF-
Lehrerin und von Bedeutung fiir mich als Lehramtsstudentin. Ich fand die
Spezialisierungsarbeit hochst interessant, weil ich jetzt ein besseres Verstindnis tliber die
Komplexitit der Wortschatzarbeit habe. Die Datenanalyse gab mir eine bessere Einsicht
dafiir, welche deutschen Worter die Lehrkréfte im Deutschunterricht an norwegischen
Mittelschulen (,,ungdomsskoler*) verwenden. Mir ist bewusst geworden, wie wichtig der
Output der Lehrkrifte fiir den Wortschatzerwerb der Schiiler ist, und wie wichtig es ist, dass
Lehrkrifte bewusst entscheiden, welche Worter sie im Unterricht verwenden. Besonders
Gewicht sollten die Lehrkrifte darauf legen, dass die zentralen Worter eines Themas
hochfrequente Worter sind. Weiter werde ich in der eigenen Praxis darauf achten, dass die
zentralen Worter eines Themas als Output verwendet werden, sowie, dass die Worter auf
Arbeitsblittern und in Aufgaben vorkommen. Ich werde auch darauf achten, dass ich
Assoziationen zwischen den Wortern den Schiilern erklire und betone, um den

Speicherungsprozess im mentalen Lexikon zu vereinfachen.
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Anhang 1: ,,Was bedeutet, ein Wort zu
kennen*

,.eine ins Deutsche iibertragenen Ubersicht dazu, was es bedeutet, ein Wort zu kennen, nach

Nation (2001, S. 99) — R: rezeptives, P: produktives Wissen (Kotter, 2017, S. 54).

Form

gesprochen

R

Wie klingt das Wort?
Wie spricht man das Wort aus?

geschrieben

P
R
P

Wie sieht das Wort aus?
Wie schreibt man das Wort und wie buchstabiert man
es?

Bestandteile des Wortes

o =

Welche Bestandteile des Wortes lassen sich erkennen?
Welche Bestandteile des Wortes sind ndtig, um die
Bedeutung auszudriicken

Bedeutung

Form und Bedeutung

o =

Welche Bedeutung hat dies Wortform?
Welche Bestandteile des Wortes sind nétig, um dies
Bedeutung auszudriicken?

Konzept und Beziige

Was beinhaltet das Konzept?
Worauf kann mit dem Konzept verwiesen werden?

Assoziationen

AT =

ae)

An welche anderen Worter miissen wir hierbei
denken?

Welche anderen Worter konnten wir statt dieses
Wortes gebrauchen?

Gebrauch

Grammatische
Funktionen

In welchen Mustern erscheint das Wort
In welchen Mustern miissen wir das Wort gebrauchen?

Kollokationen

AT =

ae)

Welche Worter oder Arten von Wortern treten mit ihm
gemeinsam auf?

Welche Worter oder Arten von Wortern miissen wir
mit ihm gemeinsam gebrauchen?

Beschrinkungen
beziiglich des Gebrauchs
(Register, Haufigkeit ...)

o =

Wo, wann und wie oft konnen wir erwarten, diesem
Wort zu begegnen?

Wo, wann und wie oft konnen wir dieses Wort
gebrauchen?
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Anhang 2: Transkriptionskonventionen

Die Transkriptionskonventionen und dieses Schema wurden in der Zusammenarbeit mit dem

Mitstudenten hergestellt. Neue Sprecherbeitrdge und Sprachduflerungen beginnen mit neuen

Transkriptzeile.
Lehrerln Wenn die Lehrkrifte sprechen.
SchiilerIn Wenn die Schiiler sprechen.

Andere Personen

Personen, die kurz im Klassenzimmer waren, haben nicht
aktiv im Unterricht teilgenommen

BeobachterIn Personen, die die Unterrichtstunden beobachtet und gefilmt
haben
Kein Ton Wenn die Tonaufnahme weggenommen worden, auf Grund

von datenschutzrechtlicher Absicherung

Keiner spricht

Wenn keiner im Klassenzimmer sprachen

Mhm Bejahung

ehm Verzogerungssignal

(Name) Anonymisierung

(lachend) Nonverbalen Verhalten

(hustend) Nonverbalen Verhalten

(unv.) Unverstindliches Wort oder Passage

(Schiiler sprechen, unv.)

Unverstindliche Passagen im Klassenzimmer, in denen
mehrere Schiiler gleichzeitig sprechen
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Anhang 3: Eine detaillierte Ubersicht
uber die Unterrichtstunden

Diese Ubersicht wurde in Zusammenarbeit mit dem Mitstudenten hergestellt

Stunde 1 Stunde 2 Stunde 3 Stunde 4
Schule 1 |10. Stufe S1-10-1 S1-10-2 S1-10-3 S1-10-4
Thema: Schule in Deutschland. Auto und Mérchen Auto und Mérchen Auto und Mérchen
. |Hortext zum Thema. Liest zwei Sachtexte vor Wiederholung Grammatik.
Lehrerinn:  |\ortschatzarbeit. (deutsche Auto-Industrie, Présentierung von
Marchen). Bewertungskriterien fiir
bevorstehende miindliche
Priifung.
Schiiler: Text tiber ihre Zukunft Textarbeit, Fragen zum  |Textarbeit, Fragen zum Text |Textarbeit, Fragen zum Text
schreiben Text beantworten beantworten beantworten
Schule 2 (8. Stufe Nicht gefilmt S2-8-1 S2-8-2 S2-8-3
Thema: Vorbereitung auf Klausur | Vorbereitung auf Klausur Klausur.
Lehrerin: Wiederhqlung
Grammatik
Ubungen Einzelarbeit — Vorbereitung
auf Klausur. Relevante Inhalt
Schiiler: wiederholen
9. Stufe S2-9-1 S2-9-2 S2-9-3 S2-9-4
Thema: Vorbereitung auf Klausur. |Textarbeit und Adjektiv [Vorbereitung auf Klausur Klausur.
Lehrerin: Wiederholung von Text lesen Museums Grammatik im Plenum
relevanten Inhalten im Wortschatzarbeit. Wechselprépositionen
Plenum Wiederholung von Schriftliche Ubung
Grammatik. Einfithrung |(Bilderbeschreibung)
von Phrasen zum
Bilderbeschreiben
Gruppenarbeit, Ubungen Text lesen Mit Ubungen gearbeitet
Mit Ubungen gearbeitet
Schiiler:
10. Stufe Nicht gefilmt. S2-10-1 S2-10-2 S2-10-3.
Thema: Mairchen Mairchen Maérchen
. Vorbereitung auf Préisentierung von Wiederholung
Lehrerin: Klausur. bevorstehender Klausur Vergangenheitsformen
miindliche Priifungen und Wortschatzarbeit. Szenisches
Bewertungskriterien. Vorlesen eines Theatertextes
Présentationen Arbeiten weit mit der Gruppenarbeit, Fragen zum
Schiiler: Text lesen Ubersetzung Text beantworten

Der Text Gibersetzen
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Anhang 4: Die Haufigkeit Worter aufgeteilt nach Wortklassen

Vorkommen Substantiv Verb Adjektiv Adverb Zahlwort Pronomen Priipositionen Eigenname Konjunktion Partikel Interjektion

Total 757 323 148 103 60 34 31 20 18 14 4 2
. 1 Mal 130 55 33 24 10 3 1 9 3 0 0
;;:d:;te 2 Mal 59 26 21 7 6 0 1 6 0 0 0
i 3 Mal 34 14 6 5 1 1 2 0 0 0 0
4 Mal 27 9 7 1 5 4 1 0 0 0 0
5 Mal 17 7 10 1 1 0 0 0 1 0 1
e 6 Mal 12 4 4 2 2 2 0 0 3 0 0
YU 7 Mal 8 2 6 4 2 2 1 0 0 0 0
UL 8 Mal 3 4 2 1 2 1 1 0 1 0 0
9 Mal 5 3 0 2 2 0 1 0 0 0 0
10-20 Mal 20 11 11 6 3 6 5 3 3 2 1
21-30 Mal 5 7 1 5 0 0 2 0 2 1 0
31-50 Mal 3 2 1 2 0 2 2 0 0 0 0
51-100 Mal 0 3 0 0 3 2 0 0 1 0
hoch- 101- 200
frequente 0 0 0 0 0 5 1 0 1 0 0
Worter g/([)il 300
Mal 0 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0
301-400
Mal 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0
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Anhang 5: Sachwortnetz von ,,Auto”

Nissan
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Anhang 6: Sachwortnetz von ,,Marchen*

Lebensende
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