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Zusammenfassung

Der Vokabelerwerb spielt eine zentrale Rolle beim Erlernen einer Fremdsprache.
Effektive Strategien zur Steigerung der Gedachtnisleistung beim Vokabelerwerb
sind daher fir den Fremdsprachenunterricht von groRer Relevanz. Eine
vielversprechende Methode ist der Einsatz von Bewegungen wahrend des
Lernprozesses. In der vorliegenden Studie wurde untersucht, welche
Auswirkungen auf die Gedachtnisleistung selbstgewadhlte Bewegungen im
Vergleich zu vorgegebenen Bewegungen haben. Dabei wurde angenommen, dass
selbstgewadhlte Bewegungen die Gedachtnisleistung im Vergleich zu vorgegebenen
Bewegungen steigern. Dazu wurde eine Interventionsstudie mit zwei achten
Klassen einer Berliner Integrierten Sekundarschule durchgefiihrt. Die erste Klasse
erlernte 16 englische Vokabeln mit selbstgewahlten Bewegungen, wahrend die
zweite Klasse dieselben Vokabeln mit vorgegebenen Bewegungen erlernte. Die
selbstgewahlten Bewegungen wurden von den Schiilerinnen und Schiilern in
Gruppen festgelegt. Die Gedachtnisleistung wurde mittels Free Recall und Cued
Recall Tests gemessen. Der erste Test erfolgte unmittelbar nach der letzten
Lernintervention. Eine Woche spater wurde der Test erneut durchgefiihrt.
Insgesamt nahmen zu allen Testzeitpunkten 32 Schiilerinnen und Schiiler teil. Die
Ergebnisse widerlegten die Forschungshypothese und zeigten, dass das Lernen mit
vorgegebenen Bewegungen zu signifikant besseren Ergebnissen fiihrte als das
Lernen mit selbstgewahlten Bewegungen. Eine mogliche Erklarung dafir kdnnte
sein, dass die Klasse, die sich die Bewegungen selbst ausdachte, weniger Zeit fir

das wiederholte Ausfiihren der Bewegungen hatte.



Vocabulary acquisition plays a vital role in learning a foreign language. Effective
strategies to enhance memory performance during vocabulary acquisition are of
great interest in language education. Incorporating movements during the learning
process is a promising method to increase the retention of vocabulary items. In
this study, the impact of self-selected movements compared to predetermined
movements on memory performance was investigated. It was hypothesized that
self-selected movements would increase memory performance. An intervention
study was conducted with two eighth-grade classes at a Berlin Integrated
Secondary School. The first class learned 16 English vocabulary items using self-
selected movements, while the second class learned the same words with
predetermined movements. Students in the first class collaboratively determined
their self-selected movements in groups. Memory performance was assessed
using Free Recall and Cued Recall tests. The initial test occurred immediately after
the last learning intervention, followed by a second test one week later. A total of
32 students participated in all testing sessions. Contrary to the research
hypothesis, the results demonstrated that learning with predetermined
movements led to significantly better memory performance than learning with
self-selected movements. One possible explanation for this finding is that the class
that devised their own movements had less time available for repeated execution

and practice of those movements.
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1. Einleitung

Der Vokabelerwerb spielt eine zentrale Rolle beim Erlernen einer Fremdsprache,
da Vokabelwissen die Grundlage fiir Sprach-, Hor-, Schreib-, und Lesekompetenzen
bildet (Khamroeva, 2021, S. 140). Ein umfangreicher Wortschatz versetzt die
Schiilerinnen und Schiiler in die Lage, vermehrt in der Zielsprache kommunizieren
und diese leichter erlernen zu konnen (Khamroeva, 2021, S. 140). Die zentrale Rolle
des Vokabelerwerbs erfordert es, entsprechende Strategien einzusetzen, um die
Behaltensleistung von Vokabeln bei Schiilerinnen und Schiilern zu steigern. Bereits
seit den 1980er-Jahren liegen systematische Hinweise dafiir vor, dass dieses Ziel
mithilfe von Bewegungen besonders effektiv erreicht werden kann (Macedonia,

2014, S. 1-2).

Bewegungen kdnnen auf verschiedene Arten im Unterricht eingesetzt werden, um
die Freude am Lernen zu férdern und so die Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler zu steigern (Arndt & Sambanis, 2017, S. 129). Sie wirken sich auf
emotionale Faktoren der Schiilerinnen und Schiler aus, kdnnen dartiber hinaus
jedoch auch einen direkten Beitrag zum Lernerfolg leisten (Arndt & Sambanis,
2017, S. 129). Um Gedachtnisinhalte wirksamer integrieren zu kénnen, sucht das
Gehirn nach dem ,Sinn, nach Stimmigem, Mustern, Ankniipfungsmaoglichkeiten
und RegelmaRigkeiten” (Sambanis, 2014, S. 120) im Erlebten. Wird ein Lerninhalt
sinnvoll mit einer Bewegung verknipft, werden mehrere Kandle zur
Informationsverarbeitung genutzt und so mehr Ankniipfungspunkte fiir die neue
Information geschafften, was zu groReren Lernerfolgen fihrt (Sambanis, 2014,
S. 120). Auf diese Weise konnen Bewegungen ebenfalls einen Beitrag dazu leisten,

Sprache erlebbar zu machen (Sambanis, 2014, S. 120).

Es gibt zahlreiche Hinweise darauf, dass die Kombination von Bewegungen mit
dem Unterrichtsinhalt zu einer Steigerung des Lernerfolgs von Schiilerinnen und
Schiilern fihren kann. So konnte gezeigt werden, dass Bewegungen und Gesten,

die Gedachtnisleistung der Schiilerinnen und Schiler starken, wenn sie mit



Inhalten des Unterrichts kombiniert werden (Bottger & Sambanis, 2021;
Macedonia, 2019; Macedonia & Repetto, 2017; Sambanis, 2014). Insbesondere im
Fremdsprachenbereich existieren zahlreiche Studien, die den positiven Effekt von
Bewegung auf die Behaltensleistung der Lernenden beim Vokabelerwerb belegen

(Andra et al., 2020; Hille et al., 2010; Lewis & Kirkhart, 2018; Repetto et al., 2017).

In den meisten Studien zum Vokabelerwerb mit Bewegung werden die
Bewegungen, die die Behaltensleistung steigern sollen, allerdings von den
Durchfihrenden der Studie vorgegeben. Dies fihrt zu einer Situation, in der die
Schilerinnen und Schiler ohne nennenswerte Interaktion vorgegebene
Bewegungen nachahmen. Dieser Umstand steht allerdings einem allgemeinen
Trend im kommunikativen Fremdsprachenunterricht entgegen, im Zuge dessen
versucht wird, den Lernenden eine moglichst aktive Rolle zukommen zu lassen
(Clark & Tromovich, 2017, S. 3). Zudem legen die Erkenntnisse von Chi und Wylie
(2014) nahe, dass das Lernen durch sozialen Austausch einen starkeren Lerneffekt
generiert als das Lernen in Einzelarbeit. Schiilerinnen und Schiiler die Bewegungen
in kleinen Gruppen selbst wahlen zu lassen, lieRe es zu, sie aktiver am
Unterrichtsgeschehen zu beteiligen. Die Moglichkeit, (iber die Bewegungen
mitzuentscheiden, wiirde zudem einen , Spielraum fiir eigene Ideen” (Sambanis,
2014, S. 121) ermoglichen und ihnen die Gelegenheit bieten, sich bereits mit den
Woértern auseinanderzusetzen und Uber sie auszutauschen. Daraus ergibt sich
folgende Frage: Welche Auswirkungen haben von den Lernenden selbstgewdhlte
Bewegungen auf die Gedachtnisleistung der Lernenden beim Vokabelerwerb im

Englischunterricht im Vergleich zu vorgegebenen Bewegungen?

Das Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit besteht darin, die Auswirkungen
selbstgewahlter und vorgegebener Bewegungen auf die Gedachtnisleistung beim

Vokabelerwerb im Englischunterricht zu untersuchen.

Um aufzuzeigen, wie sich Bewegungen auf das Lernen auswirken kénnen, sollen
zunachst die grundlegenden Theorien dieses Ansatzes dargestellt werden. Im

Fokus steht dabei die Theorie der Embodied Cognition, die die Basis der meisten
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Studien bildet. Im nachsten Schritt soll gezeigt werden, wie Bewegungen beim
Fremdsprachenerwerb eingesetzt werden kénnen, um die Gedachtnisleistung der
Lernenden zu steigern. Dariber hinaus soll anhand ausgewahlter Studien gezeigt
werden, dass Bewegungen speziell beim Vokabelerwerb wirksam eingesetzt
werden konnen und die Gedachtnisleistung der Schiilerinnen und Schiiler im
Vergleich zu herkdmmlichen Interventionen starker steigern. Diese Studien
dienten zugleich als Basis fiir die Auswahl der Parameter, die es bei dem Einsatz
von Bewegung zum Vokabelerwerb zu beachten gilt, um einen moglichst groflen
Effekt zu erzielen. Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wurde ein
Quasiexperiment durchgefiihrt, auf dessen Grundlage die Fragestellung

abschlieRend diskutiert wird.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Lernen mit Bewegung

2.1.1 Embodied Cognition

Die Theorien zur Embodied Cognition legen nahe, dass der Verstand nicht isoliert
vom Korper betrachtet werden kann (Macedonia, 2019, S. 2). Demnach werden
»Inhalte mit Handeln und Sinneseindricken verkniipft enkodiert und
entsprechend im Gehirn gespeichert” (Arndt & Sambanis, 2017, S. 135). Das
Verhalten sowie Gefiihle und Gedanken basieren demzufolge auf der korperlichen
Auseinandersetzung mit der AuBenwelt (Meier et al., 2012, S. 705). Folglich ist der
Verstand auf sensomotorische Zustinde angewiesen und fest in das

sensomotorische System integriert (Barsalou, 2008, S. 618-619).

Bei jeder Erfahrung nimmt das Gehirn eine Vielzahl an modalen Reizen wahr und
speichert diese in einer multimodalen Reprédsentation im Gedéachtnis ab (Barsalou,
2008, S. 618). Setzen Menschen sich beispielweise in einen Sessel, nehmen sie
wahr, wie der Sessel aussieht, wie er sich anfihlt und wie es ist, in ihm zu sitzen
(Barsalou, 2008, S. 618). Die verschiedenen Sinneseindriicke, die eine Person von

einem Gegenstand sammelt, werden in einem Netzwerk im Gehirn miteinander



verbunden (Buccino et al., 2016, S. 74; Macedonia, 2019, S. 2). Wird der Gedanke
an diesen Gegenstand nun beispielweise durch ein Foto evoziert, werden die
multimodal mit  dieser Information  verknipften Inhalte (Form,
Oberflachenstruktur, Geruch etc.) ebenfalls aktiviert (Barsalou, 2008, S. 618-619;
Gonzalez et al., 2006).

Untersuchungen mittels eines functional Magnetic Resonance Imaging (fMRI)
haben gezeigt, dass bei Menschen, denen Aktionsworter wie ,treten’ oder
,schlagen’ vorgelesen werden, jene Regionen des Motor Cortex aktiv sind, die auch
fir die Ausfihrung dieser Aktionen verantwortlich sind (Hauke et al. 2004). In einer
ahnlichen Studie konnten Gonzalez et al. (2006) einen entsprechenden Effekt
ebenfalls fiir Gerliche nachweisen. Auch das Verarbeiten von Wértern, die Objekte
beschreiben, die haufig mit Tonen assoziiert werden (z.B. ,Telefon’), regt
Aktivitaten in Hirnregionen an, die aktiv sind, wenn tatsachlich auditive Signale
verarbeitet werden (Kiefer et al., 2008). Die Anregung dieser Hirnregionen erfolgte
in der Studie von Kiefer et al. (2008) wahrend der ersten 200 ms der
Wortverarbeitung, was darauf hindeutet, dass die mit dem Reiz assoziierten
Konzepte am Erkennungsvorgang beteiligt waren und nicht erst durch den
erkannten Reiz ausgeldst wurden (Ansorge et al., 2010, S. 303). Auf diese Weise
konnten Kiefer et al. (2008) zeigen, dass auch die Verarbeitung von begrifflichem
Wissen zu einer zumindest teilweisen Wiederherstellung der Gehirnaktivitat

wahrend der Wahrnehmungserfahrung fuhrt (S. 12229).

Die Verarbeitung von Informationen im Gehirn ist unter anderem auf die gleichen,
auf modale Prozesse spezialisierten Hirnregionen angewiesen, die Wahrnehmung,
motorisches Handeln und interne Zustande ermoglichen (Barsalou, 2016, S. 1129).
Diese Wiederverwendung neuronaler Netze fir unterschiedliche kognitive
Funktionen bezeichnet Anderson (2010) als neural reuse. Das Wiederverwenden
neuronaler Verbindungen bei der Bearbeitung von Informationen simuliert so den
neuronalen Prozess, der bei der Wahrnehmung oder Ausfihrung des

urspriinglichen Reizes aktiv war (Barsalou, 2016, S. 1130). In welchem Ausmal’ die
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gleichen neuronalen Verbindungen beansprucht werden, ist von der spezifischen

Situation und dem Kontext abhangig (Barsalou, 2016, S. 1129-1130).

2.1.2 Enactment Effect

Die zentrale Rolle sensomotorischer Reize bei kognitiven Prozessen und
Gedachtnisstrukturen ermoglicht es, Bewegungen zur Steigerung der
Geddchtnisleistung einzusetzen. Der positive Effekt, den die Ausflihrung von
Bewegungen auf die Gedachtnisleistung hat, wird als Enactment Effect bezeichnet
(Macedonia et al., 2019, S. 1). Bereits in den 1980er-Jahren konnten Backman und
Nilsson (1985) die Wirksamkeit dieses Effekts sowohl fiir dltere als auch fir jingere
Bevolkerungsgruppen nachweisen. In neueren Studien konnte auBerdem ein
positiver Effekt von Bewegungen auf den Vokabelerwerb festgestellt werden
(Garcia-Gadmez & Macizo, 2019; Hille et al., 2010; Macedonia, 2014; Macedonia &
Klimesch, 2014; Repetto et al., 2017). Warum sich das Ausfiihren von Bewegungen
positiv auf die Gedachtnisleistung auswirkt, wird durch unterschiedliche Theorien

beschrieben (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2).

Die Motor-Trace-Theorie (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2) erklart den Enactment
Effect damit, dass fir die Motorik verantwortliche Hirnregionen beim Abruf von
Informationen reaktiviert werden, wenn sie zuvor beim Erwerb der Information
aktiv waren (Nyberg et al.,, 2001, S. 528). Worter werden im Gehirn durch
»funktionale Netzwerke” (Pulvermiiller, 2003, S. 50) reprasentiert, in denen die
unterschiedlichen Eigenschaften und Erfahrungen, die Menschen mit den Wortern
machen, miteinander vernetzt werden. Die fiir Bewegungen verantwortlichen
Hirnregionen werden in diese funktionalen Netze integriert, wenn das Wort in

einem engen Zusammenhang zu einer Bewegung steht (Pulvermiiller, 2003, S. 59).

Eine Memory Trace entsteht, wenn durch Lernen eine Veranderung neuronaler
Aktivitdt verursacht wird (Thompson, 2005, S. 3). Werden Gedachtnisinhalte mit
Bewegungen in Verbindung gebracht, entsteht eine Motor Trace, die fiir die
Steigerung der Behaltensleistung verantwortlich ist (Macedonia & Mueller, 2016,

S. 2). Durch einen Gehirnscan beim Prozess der Worterkennung kann diese Trace
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sichtbar gemacht werden (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2). Auf diese Weise
konnten Neuroimaging-Studien die Existenz der Traces bestatigen (Macedonia &
Mueller, 2016, S. 2; Macedonia et al., 2011). Nyberg et al. (2001) zeigten in einem
Experiment mithilfe eines Positronen-Emissions-Tomographie-Scans (PET-Scan),
dass beim Abruf von Informationen einige der fiir die Motorik zustandigen
Hirnregionen wieder aktiviert werden, wenn die Information zuvor mit der

Unterstiitzung von Bewegung gespeichert wurde.

Eine weitere Erklarung bietet die Depth-of-encoding-Theorie (Macedonia &
Mueller, 2016, S. 2), die auf dem Level of Processing Framework von Craik und
Lockhart (1972) basiert (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2). Demnach werden
eingehende Reize vom Gehirn hierarchisch verarbeitet — von der Mustererkennung
bis hin zur semantischen Verarbeitung —, was zur Bildung einer Memory Trace flihrt
(Craik & Lockhart, 1972, S. 675). Die Ebene, auf der eine Information verarbeitet
wird, ist die depth of processing (Craik & Lockhart, 1972, S. 675). In Abhdngigkeit
von der depth of processing wird eine Information tief (deep encodings) oder flach
(shallow encodings) enkodiert (Craik & Tulving, 1975, S. 268). Eine tiefere
Enkodierung fihrt zu langlebigen Erinnerungen, wahrend eine flachere
Enkodierung zu kurzen Gedachtnisleistungen fiihrt (Craik & Lockhart, 1972, S. 675-
677).

Wird eine Information ausschlieRlich sensorisch wahrgenommen, wird sie flach
enkodiert und nicht lange behalten (Macedonia et al., 2019, S. 2). Bei der
semantischen Verarbeitung von Informationen findet hingegen eine tiefe
Enkodierung statt. Die Informationen werden aktiv bearbeitet und Wissen wird
extrahiert (Ekuni et al., 2011, S. 334), wodurch die Informationen dauerhafter
gespeichert werden (Macedonia et al.,, 2019, S. 2). Werden Worter einer
Fremdsprache ausschlieRlich auditiv wahrgenommen und verarbeitet, fihrt dies
zu schwachen Gedachtnisleistungen (Macedonia et al.,, 2019, S. 2). Eine

Bearbeitung der Worter in einem komplexen Text (semantische Verarbeitung)



flhrt jedoch zu einer tiefen Enkodierung, die eine langfristige Behaltensleistung

zur Folge hat (Craik & Tulving, 1975, S. 270; Macedonia et al., 2019, S. 2).

Auch sensorische Informationen wirken sich dabei auf die Tiefe der Enkodierung
aus (Macedonia et al., 2019, S. 2). Deep Encoding entsteht, wenn neue
Informationen mit alten vernetzt werden (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2). Dies
kann auch durch Bewegungen geschehen, beispielweise durch die Verknipfung
des neuen Wortes mit einer Bewegung, die dessen semantische Bedeutung
abbildet (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2). Bewegungen unterstiitzen die tiefe
Enkodierung einer Information dementsprechend auf zwei Arten: durch erhéhte
sensorische Komplexitat bei der Verarbeitung der Reize sowie dadurch, dass sie zu
einer semantischen Verarbeitung der Information fihren (Macedonia et al., 2019,

5. 2).

Andere Autor*innen schreiben den Enactment Effect der erhéhten Komplexitat
der Reprasentation des Wortes im Gehirn zu (Macedonia & Knosche, 2011, S. 197).
Worter bleiben demnach langer im Gedachtnis, wenn verschiedene Modalitdten
angesprochen werden (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2). In einer
neurowissenschaftlichen Studie konnten Pulvermiiller und Fadiga (2010) eine
Interdependenz zwischen den Hirnregionen, die fiir die Wahrnehmung
verantwortlich sind, und jenen, die sensomotorische Reize verarbeiten, feststellen.
Sensorischem Input kommt so eine konstituierende Rolle bei der Verarbeitung,
Memorierung und Verknlipfung von Wortern im Gehirn zu (Pulvermiller, 2005;
Pulvermuller & Fadiga, 2010). Bewegungen reichern die Verarbeitung und
Memorierung des Wortes an, wodurch die Reprasentation des Wortes im Gehirn
komplexer und das Wort effektiver vernetzt wird (Macedonia & Mueller, 2016, S.

2).

Andere Forschungsarbeiten deuten darauf hin, dass die verschiedenen
Erklarungen des Enactment Effects auf die Betrachtung unterschiedlicher Aspekte
der Darstellung von sprachlichen Informationen durch Bewegung oder Gesten

zuriickzufiihren sind (Macedonia & Mueller, 2016, S. 2-3). Der zentrale Aspekt, der
7



zur Steigerung der Gedachtnisleistung fihrt, ist die Komplexitat des Netzwerkes,
mit dem der Lerninhalt verknipft wird (Macedonia & Mueller, 2016, S. 11). Wird
das Erlernen eines Wortes durch die Ausfiihrung von Gesten oder Bewegungen
unterstitzt, hinterlasst dies eine Motor Trace; die Information wird tief enkodiert,
die Komplexitat der Reprasentation des Wortes wird erhéht und der Information
kommt ein gesteigertes Mal® an Aufmerksamkeit zu (Macedonia & Mueller, 2016,
S. 3). In komplexen sensomotorischen Netzwerken werden Informationen
breitgefachert abgelegt, was zur Stabilisierung der Information fiihrt (Macedonia

& Mueller, 2016, S. 11).

2.2 ICAP-Framework

Es stellt einen allgemeinen Trend im kommunikativen Fremdsprachenunterricht
dar, den Lernenden eine moglichst aktive Rolle zukommen zu lassen (Clark &
Tromovich, 2017, S. 3). Auf diese Weise setzen sich die Schilerinnen und Schiler
kognitiv mit dem Lernstoff auseinander (Bonwell & Eison, 1991, S. 19), anstatt
Informationen ausschlieflich passiv aufzunehmen (Johnson & Johnson, 2019, S.
60). Da Schulerinnen und Schiler effektiver lernen, wenn sie aktiv sind, fordern Chi
und Wylie (2014) eine aktivere Beteilung der Lernenden an den Lernaktivitdten (S.
219). Um den Grad der Aktivitat der Schilerinnen und Schiler beurteilen zu
kdnnen sowie Lehrerinnen und Lehrern eine entsprechende Orientierung zu
ermoglichen, haben Chi und Wylie (2014) das ICAP-Framework entwickelt. Dieses
bietet facheriibergreifende Richtlinien fir eine aktivere Gestaltung des Lernens
(Chi & Wylie, 2014, S. 220). Obwohl das ICAP-Framework nicht speziell fir den
Fremdsprachenerwerb entwickelt wurde, lassen sich die Kriterien auch auf den

Vokabelerwerb tGbertragen (Mathison, 2017, S. 290).

Aktive und passive Formen des Lernens bewegen sich auf einem Kontinuum und
sind haufig nicht trennscharf voneinander zu unterscheiden (Johnson & Johnson,
2019, S. 60). Um eine eindeutige Abgrenzung der unterschiedlichen Lernformen zu

ermoglichen, unterteilen Chi und Wylie (2014) Lernprozesse unter



Bericksichtigung der Depth-of-encoding-Theorie (Mathison, 2017, S.290) in
Abhangigkeit von der Intensitat, mit der sich die Schiilerinnen und Schiiler kognitiv
mit dem Lernstoff auseinandersetzen, in vier Kategorien: interactive,
constructive, active, passive” (Chi & Wylie, 2014, S. 220). Der jeweiligen Kategorie
entsprechend finden die Lernprozesse auf unterschiedlichen Lernniveaus statt (Chi
& Wylie, 2014, S. 220). Das Lernniveau nimmt lber die Kategorien hinweg ab: Die
Kategorie ,interactive’ ist mit dem hdchsten Lernniveau verbunden. Die Kategorien
,constructive’ und ,active’ weisen ein niedrigeres Lernniveau auf; das geringste
Lernniveau liegt bei der Kategorie ,passive’ vor (,I>C>A>P“; Chi & Wylie, 2014, S.
220). Ein hoheres Lernniveau setzt eine aktivere Beteiligung der Schiilerinnen und
Schiler voraus und lasst ein tieferes Verstiandnis des vermittelten Stoffes zu, was
es ermoglicht, mithilfe des ICAP-Frameworks Vorhersagen bezliglich des

Lernerfolgs zu treffen (Chi & Wylie, 2014, S. 220).
Die Kategorien konnen wie folgt umschrieben werden:

Passive (Chi & Wylie, 2014, S. 221): Die Lernenden setzen sich passiv mit dem
Lernmaterial auseinander, indem sie Informationen aufnehmen, ohne dabei etwas
anderes (Beobachtbares) zu tun. Als Beispiel fiir eine Form der passiven
Beteiligung kann angefiihrt werden, dass aufmerksam einer Vorlesung gefolgt
wird, ohne dabei einer weiteren Aktivitat, wie der Anfertigung von Notizen,

nachzugehen.

Active (Chi & Wylie, 2014, S. 221-222): Die Lernenden fihren zusatzlich zum
Aufnehmen der Lerninhalte eine motorische Bewegung aus, die ihre
Aufmerksamkeit auf einen spezifischen Aspekt des Lernstoffes lenkt. Zum Beispiel
ist das Drehen eines Objekts mit den Handen zur Begutachtung spezifischer
Eigenschaften (James et al., 2002) als aktive Beteiligung zu betrachten, das laute

Vorlesen eines Textes hingegen nicht.

Constructive (Chi & Wylie, 2014, S. 222): Die Lernenden produzieren etwas, das
Uber das Lernmaterial hinausgeht. Der Output muss dabei etwas Neues enthalten,

das nicht bereits in den Informationen des Lernmaterials enthalten ist. Zum
9



Beispiel konnten die Schilerinnen und Schiiler erkldaren, wie sie den Lernstoff
selbst verstanden haben (Chi et al., 1989). Dadurch filigt der Schiiler oder die
Schiilerin dem Lernstoff eigene Inhalte, Assoziationen oder Rechtfertigungen
hinzu, die nicht im urspriinglichen Material enthalten waren. Wird dem
Lernmaterial nichts Neues hinzugefiigt, wie bei einer bloRen Wiedergabe des
Lernmaterials, ist die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff nicht als constructive

einzuordnen.

Interactive (Chi & Wylie, 2014, S. 223): Die Lernenden fiihren einen Dialog, in dem
die AuRerungen der Parteien iiberwiegend constructive sind und an dem alle
Parteien gleichermaBen beteiligt sind. Solange diese Kriterien erfillt sind, ist es
unerheblich, um wen es sich bei dem Gesprachspartner oder der
Gesprachspartnerin  handelt. Beispielsweise kdénnen Dialoge mit Peers,
Lehrerinnen und Lehrern, Elternteilen oder Computerprogrammen gefiihrt
werden. Ausschlaggebend ist, dass fir Dialoge der Kategorie ,interactive’ alle
Gesprachsparteien etwas beisteuern, das Uber das Lernmaterial und das bereits
Gesagte von anderen Parteien hinausgeht. Diese Kategorie beinhaltet somit die
Kategorie ,constructive’ und erweitert sie. Aktivitdten, die eine interaktive
Auseinandersetzung erfordern, konnen sein: eine Position argumentativ
verteidigen (Schwarz et al., 2000), Fragen stellen und beantworten (Webb, 1989)
oder einander etwas erklaren (Roscoe & Chi, 2007). Dabei ist ein hdufiger Wechsel
der Redebeitrage (turn-taking) gewiinscht, weil ein solcher dazu fihrt, dass das
Wissen aufgrund des kleinschrittigeren Vorgehens haufiger korrigiert und gefestigt
wird. Erfillt ein Dialog diese Kriterien nicht, kann die Auseinandersetzung der
beteiligten Schiler und Schiilerinnen mit dem Lerninhalt nicht als interactive
klassifiziert werden. Dominiert beispielsweise ein Schiiler oder eine Schiilerin die

Diskussion, sind die Zuhorenden passiv.

Chi und Wylie (2014) legen dem ICAP-Framework einige zentrale Annahmen
zugrunde (S. 224). Die erste Annahme besteht darin, dass die Aktivitdten der

Schilerinnen und Schiiler einen inhaltlichen Bezug zum Lernmaterial haben
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miussen, um als passive, active, constructive oder interactive eingestuft werden zu
kdnnen. Darlber hinaus bezieht sich die Klassifizierung der Lernaktivitat auf das
intendierte, beobachtbare Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler. Allerdings
kdnnen das intendierte und das tatsachliche Verhalten der Schiilerinnen und
Schiler voneinander abweichen, je nachdem, wie sie die Aufgaben verstehen und
bearbeiten. Diesem Umstand kann durch die Externalisierung des Outputs, also
das Erstellen eines sichtbaren oder horbaren Produkts, entgegengewirkt werden.
Hierbei wird von dem externalisierten Output der Schiilerinnen und Schiiler auf
deren Lernaktivitat geschlossen. Das Externalisieren des Outputs erhoht die
Wahrscheinlichkeit, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgaben wie intendiert
bearbeiten, wenngleich dies nicht garantiert werden kann. Unabhangig davon
stellt beobachtbares Verhalten das Hauptkriterium zur Einstufung in die

Kategorien dar.

2.3 Forderung des Vokabelerwerbs durch Bewegung

Erste Erkenntnisse zur positiven Auswirkung von Bewegung auf den Spracherwerb
ergaben sich in den 1980er-Jahren (Macedonia, 2014, S. 2). Seitdem konnte die
Wirksamkeit von Gesten und Bewegungen beim Fremdsprachenerwerb in
zahlreichen Studien belegt werden (Andra et al., 2020; Garcia-Gamez & Macizo,
2019; Hille et al., 2010; Repetto et al., 2017; So et al., 2012; Tellier, 2008; Thompson
et al., 1998). Sprachbegleitende Bewegungen und Gesten fiihren vor allem dazu,
dass die Gedachtnisleistung positiv beeinflusst wird (Andra et al., 2020; Hille et al.,
2010; Tellier, 2008). Es konnte aullerdem gezeigt werden, dass Bewegungen die
Geddchtnisleistung der Lernenden speziell im Zusammenhang mit dem

Vokabelerwerb steigern (Andra et al., 2020; Hille et al., 2010; Tellier, 2008).

Sprachbegleitende Bewegungen kdnnen vielfaltig eingesetzt werden und sich in
unterschiedlicher Art und Weise auf die darzustellenden Vokabeln beziehen.
Bewegungen konnen in kongruente und inkongruente Bewegungen unterteilt
werden. Kongruente Bewegungen, auch als ,semantisierende Bewegungen’

bezeichnet, greifen die Bedeutung des Wortes auf und verdeutlichen diese in einer
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Bewegung (Arndt & Sambanis, 2017, S. 136). Inkongruente Bewegungen weisen
hingegen keinen Bezug zur Semantik des Wortes auf. Als Sonderformen von
Bewegungen werden in einigen Studien auch Gesten eingesetzt, um den
Spracherwerb positiv  zu beeinflussen. Gesten sind sprachbegleitende
Bewegungen, die in der Regel mit den Armen und Handen ausgefiihrt werden und
in engem inhaltlichem und zeitlichem Zusammenhang zu dem Gesagten stehen

(McNeill, 1992, S. 11-12).

Hille et al. (2010) untersuchten in ihrer Studie die Wirksamkeit sprachbegleitender
Bewegungen fir die Gedachtnisleistung der Schilerinnen und Schiiler beim
Vokabelerwerb. An ihrer Studie zum szenischen Lernen nahmen 137 Schilerinnen
und Schiler der siebten, achten und neunten Klasse eines bayrischen Gymnasiums
teil. In der Versuchsgruppe lernten 65 Schilerinnen und Schiler mithilfe des
szenischen Lernens Lateinvokabeln. Die 72 Schilerinnen und Schiler der

Kontrollgruppe erlernten die Vokabeln auf herkémmliche Art und Weise.

Die Schiilerinnen und Schiler lernten in der Studie 20 Lateinvokabeln aus einem
ihnen vorher unbekannten Text (Hille et al., 2010, S. 340). Zu Beginn der
Intervention wurde in beiden Gruppen der Text ibersetzt, wobei die unbekannten
Vokabeln gesammelt wurden. In der Versuchsgruppe las die Lehrkraft zunachst die
lateinischen Wérter und ihre deutsche Ubersetzung laut vor. AnschlieRend setzten
die Lernenden die Vokabeln unter Anweisung der Lehrkraft szenisch um. Zu dem
JWort ,tollere’ (aufheben, hochheben)” (Hille et al.,, 2010, S. 340) sollten die
Schilerinnen und Schiiler einen ,imagindren Gegenstand” (Hille et al., 2010, S.
340) auf dem Boden finden, sich biicken und den ,Gegenstand [...] mit den Worten:
,Ui, toll!““ (Hille et al., 2010, S. 340) aufheben. AnschlieBend wurden sie instruiert,
»den Gegenstand von Hifthohe Gber den Kopf [zu heben] und [zu sagen] ,das ist
ja toll! Dabei wird ,toll betont” (Hille et al., 2010, S. 340). Alle Bewegungen waren
dabei als semantisierend einzuordnen. Anschliefend wurden die Vokabeln durch
chorisches Sprechen und gleichzeitiges Ausflihren der Bewegungen eingeiibt und

gefestigt. Die Ubung nahm insgesamt zehn Minuten in Anspruch. Die Schiilerinnen
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und Schiiler in der Kontrollgruppe libten die Vokabeln ebenfalls fiir zehn Minuten,
indem sie auf Beziehungen zu bereits bekannten Woértern aufmerksam gemacht
wurden. Die Ubungen wurden iiber einen Zeitraum von sechs Wochen ,fiinfmal
jeweils funf Minuten lang wiederholt” (Hille et al., 2010, S. 341). Um
auszuschlieRen, dass die Lernenden die Vokabeln dariber hinaus lernen, wurde

das Ubungsmaterial zum Ende der Ubung eingesammelt.

Die ,Behaltensleistung der Lateinvokabeln wurde mit Hilfe einer Vokabelliste
erfasst” (Hille et al., 2010, S. 341). Die Schiilerinnen und Schiiler sollten zu den
Lateinvokabeln die jeweilige deutsche Ubersetzung angeben. Uber einen Zeitraum
von 14 Wochen fanden nach der Arbeit mit dem Text 4 Messungen statt: nach
einer Woche, nach 3—-4 Wochen, nach 6-7 Wochen und nach 13-14 Wochen. In
allen Klassenstufen zeigte sich ein deutlicher Erfolg des Szenischen Lernens (Hille
et al., 2010, S. 341-343). Mit Ausnahme der ersten Messung schlossen die
Schilerinnen und Schiiler der Experimentalgruppen alle Tests mit besseren
Ergebnissen ab als jene der Kontrollgruppen. Selbst nach 13 Wochen wussten die
Schilerinnen und Schiiler der Experimentalgruppen durchschnittlich noch 15 der
20 Vokabeln, wahrend die der Kontrollgruppen nur noch 5,5 der 20 Vokabeln
Ubersetzen konnten (Hille et al., 2010, S. 347). ,,Dieser Unterschied ist signifikant”

(Hille et al., 2010, S. 347).

Die Wirksamkeit von Bewegungen beim Vokabelerwerb konnte auch von Andra et
al. (2020) bestatigt werden. In ihrer Studie wurde das Lernen durch das Ausfiihren
von Gesten mit dem Lernen durch mindliche Prasentation verglichen (André et al.,
2020, S. 821). An der Studie nahmen 54 Schiilerinnen und Schiler der dritten
Klasse einer Leipziger Grundschule teil (Andrd et al., 2020, S. 821). Die
Schilerinnen und Schiiler lernten 40 englische Vokabeln, die zu gleichen Teilen aus
abstrakten und konkreten Nomen bestanden. Die Vokabeln waren von den
Schiilerinnen und Schiilern zuvor nicht im Unterricht thematisiert worden und es
wurde sichergestellt, dass dies auch in den 6 Monaten nach der Intervention nicht

erfolgen wiirde (Andra et al., 2020, S. 822).
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Die Schilerinnen und Schiler lernten eine Halfte der Vokabeln mithilfe von
Bewegungen und die andere Halfte der Vokabeln durch auditive Stimuli (Andra et
al., 2020, S. 822). Fiir die Halfte der Vokabeln, die die Schilerinnen und Schiiler
unterstiitzt durch Bewegungen lernen sollten, wurde den Lernenden ein zuvor
aufgenommenes Video gezeigt, in dem eine Schauspielerin eine zu dem jeweiligen
Wort passende Bewegung ausfiihrte (Andrd et al.,, 2020, S. 822). Fir die
verbleibende Halfte der Vokabeln, die ausschlielich durch auditive Stimuli gelernt
werden sollten, wurde eine Tonaufnahme des Wortes eingespielt (Andra et al.,
2020, S. 822). Nach dem Einspielen der Worter sprachen die Kinder zusammen mit
der Lehrperson die Worter gleichzeitig nach bzw. fihrten in der Bewegungsgruppe
zusatzlich die Bewegungen zu den Wortern aus (Andra et al., 2020, S. 824-825).
Die Schiilerinnen und Schiiler lernten die Vokabeln an flinf aufeinander folgenden
Tagen fiir je 35 Minuten (Andra et al., 2020, S. 823). Die Gedachtnisleistung der
Schilerinnen und Schiler wurde an drei Zeitpunkten durch einen Free Recall Test
sowie die Ubersetzung der Vokabeln vom Deutschen ins Englische und vom
Englischen ins Deutsche gemessen (Andra et al., 2020, S. 826). Die Tests wurden
nach Abschluss der Lerneinheiten jeweils nach 3 Tagen, 2 Monaten und 6 Monaten
durchgefiihrt (Andra et al., 2020, S. 826). Aufgrund der fehlenden schriftlichen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Englischen erfolgten die Tests

mundlich (André et al., 2020, S. 826).

Mit dem Lernen mit Bewegung wurden fir alle drei Testbedingungen signifikant
bessere Ergebnisse erzielt (Andra et al., 2020, S. 828-831). Dabei wirkte sich der
Effekt der Bewegungen vor allem auf die Ubersetzung von abstrakten Nomen
positiv aus (Andra et al., 2020, S. 831). Betrachtet man die Testergebnisse nach
Wortarten, zeigt sich, dass fiir abstrakte Nomen bei der Ubersetzung vom
Deutschen ins Englische und vom Englischen ins Deutsche zu allen drei
Messzeitpunkten signifikant bessere Ergebnisse erzielt werden konnten, wenn die
Vokabeln durch Bewegung gelernt wurden (Andra et al., 2020, S. 831). Dies konnte

fir konkrete Nomen nicht gezeigt werden. Beim Free Recall Test hingegen fielen
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die Ergebnisse sowohl fiir abstrakte als auch fiir konkrete Nomen erheblich

positiver aus, wenn die Worter zuvor durch Bewegungen gelernt wurden.

Macedonia et al. (2011) verglichen in einer haufig zitierten Studie den Einfluss von
semantisch stimmigen und bedeutungslosen Gesten auf die Behaltensleistung
beim Vokabelerwerb. In dieser Within-Subject-Design-Studie lernten
33 Deutschmuttersprachler*innen  (durchschnittliches  Alter: 23,17 Jahre,
SD =1,61) 92 Nomen der Kunstsprache Vimmi (Macedonia et al., 2011, S. 984-
986). Vimmi wurde speziell flir Sprachversuche entwickelt, um potenzielle, die
Gedachtnisleistung steigernde Faktoren einzelner Worter auszuschlieRen. So
wurden die Vimmi-Worter beispielsweise anhand des Kriteriums ausgewahlt, dass
sie keine Ahnlichkeiten zu auf dem deutschen Markt verfiigbaren Produkten oder
Wortern aus in Deutschland haufig unterrichteten Sprachen aufweisen
(Macedonia et al., 2011, S. 986). Die semantisierenden Gesten spiegelten einen
Aspekt der Bedeutung des Wortes wider, wahrend die bedeutungslosen Gesten
aus korperlicher Aktivitdt bestanden, die nicht mit der semantischen Bedeutung
des Wortes in Verbindung gebracht werden konnte (Macedonia et al., 2011, S.

986).

Den Teilnehmenden wurden unter verschiedenen Trainingsbedingungen Videos
einer Schauspielerin gezeigt. Um eine eventuelle Beeinflussung der
Gedachtnisleistung durch die Mimik der Schauspielerin feststellen zu kénnen, war
nur in der Halfte der Videos das Gesicht der Schauspielerin zu sehen (Macedonia
et al.,, 2011, S. 986). So ergaben sich vier Trainingsbedingungen: (1) ikonische
Gesten und Sichtbarkeit des Gesichts der Schauspielerin, (2) ikonische Gesten,
ohne dass das Gesicht der Schauspielerin zu sehen ist, (3) bedeutungslose Gesten,
bei denen das Gesicht der Schauspielerin zu sehen ist, und (4) bedeutungslose
Gesten, ohne dass das Gesicht der Schauspielerin zu sehen ist (Macedonia et al.,
2011, S. 986-987). Die Teilnehmenden lernten jeweils ein Viertel der Worter unter

den unterschiedlichen Trainingsbedingungen; die Reihenfolge selbiger wurde (iber
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die vier Trainingstage variiert und jede Vokabel wurde insgesamt 13-mal pro Tag

gelibt (Macedonia et al., 2011, S. 987).

Wihrend der Ubungsphase wurde den Teilnehmenden zu jedem Wort ein Video
der Bewegung gezeigt, wobei zeitgleich das Wort in Vimmi als Untertitel
eingeblendet wurde (Macedonia et al., 2011, S. 987). Nach 3,5 Sekunden wurde
die deutsche Ubersetzung des Wortes angezeigt. Mit dem Beginn der Bewegung
wurde zudem die Aussprache des Wortes in Vimmi abgespielt. Im Anschluss an das
Video sollten die Teilnehmenden sowohl die Bewegung nachahmen als auch das
Wort aussprechen. Ab dem zweiten Tag wurde die Gedachtnisleistung der
Teilnehmenden zu Beginn des Trainings gemessen. Sie sollten die 92 Items vom
Deutschen ins Vimmi und anschlieRend vom Vimmi ins Deutsche Ubersetzen. Die
Reihenfolge der Items wurde fiir jeden Test randomisiert. Am Tag nach der letzten
Trainingseinheit wurde die Gehirnaktivitat der Teilnehmenden in Bezug auf die
unterschiedlichen Trainingsbedingungen mithilfe eines fMRI gemessen. Den
Teilnehmenden wurden auf einem Bildschirm die Worter aus den zwei
Trainingsbedingungen sowie ihnen unbekannte Worter angezeigt. Zu dem
jeweiligen Wort wurde eine Audiodatei abgespielt. Die Teilnehmenden sollten

einen Knopf driicken, sobald sie ein unbekanntes Wort sahen.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Gesten, die semantisch zum Wort passen,
die Gedachtnisleistung im Vergleich zu bedeutungslosen Gesten signifikant
steigerten (Macedonia et al., 2011, S. 991). Dieser Effekt konnte sowohl bei der
Ubersetzung von Deutsch zu Vimmi als auch bei der Ubersetzung von Vimmi zu
Deutsch festgestellt werden (Macedonia et al.,, 2011, S. 989). Die fMRI-Scans
verdeutlichten, dass das Wiederkennen von Wortern, die mit ikonischen Gesten
erlernt wurden, den pramotorischen Cortex aktivierten, wahrend das
Wiedererkennen von Woértern, die mit bedeutungslosen Gesten erlernt wurden,
Netzwerke im Gehirn aktivierte, die fir die kognitive Kontrolle verantwortlich sind
(Macedonia et al., 2011, S. 995). Die Ergebnisse der fMRI-Scans deuten darauf hin,

dass das Gehirn bei bedeutungslosen Gesten ein hohes Mal§ an Energie darauf
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verwenden muss, Gesten und Informationen in Einklang zu bringen (Macedonia et
al.,, 2011, S. 994). Die Aktivierung des pramotorischen Cortex bei semantisch
stimmigen Gesten hingegen zeigt, dass die Reprasentationen der Worter mit
motorischen Aspekten angereichert werden, also eine Motor Trace entsteht, was

zu einer hoheren Behaltensleistung fiihrt (Macedonia et al., 2011, S. 993-995).

Macedonia (2019, S. 4) konnte zudem im Zuge einer Betrachtung diverser Studien
einen Zusammenhang zwischen der Anzahl und Dauer der Trainings und der
Behaltensleistung der Probandinnen und Probanden feststellen. Studien mit
langeren, haufiger wiederholten Trainings (Macedonia & Kndsche, 2011;
Macedonia et al., 2011; Mayer et al.,, 2015) fihrten zu signifikanten positiven
Ergebnissen, wahrend bei Studien mit kiirzeren, weniger haufig wiederholten
Trainings (Bergmann & Macedonia, 2013; Macedonia et al., 2014) weniger stark

ausgepragte positive Effekte erzielt wurden (Macedonia, 2019, S. 4).

Garcia-Gdmez und Macizo (2019) untersuchten in einer zweiteiligen Studie den
Einfluss verschiedener Formen der Bewegung auf den Erwerb fremdsprachlicher
Nomen und Verben. Unter vier verschiedenen Untersuchungsbedingungen
ermittelten sie, wie sich (1) semantisch stimmige Gesten, (2) inkongruente Gesten,
(3) bedeutungslose Gesten und (4) das Fehlen von Gesten auf den Vokabelerwerb
auswirken. Die Teilnehmenden der Studie waren Spanischmuttersprachler*innen,

die Worter auf Vimmi erlernen sollten.

An der ersten Untersuchung zum Erwerb von Nomen nahmen 25 Proband*innen
(21 Frauen, 4 Manner) mit einem durchschnittlichen Alter von 21,72 Jahren
(SD = 3,17) teil (Garcia-Gamez & Macizo, 2019, S. 482-490). Die Teilnehmenden
sollten 40 Spanisch-Vimmi Wortpaare lernen. Diese 40 Wortpaare wurden
gleichmaRig auf die verschiedenen Untersuchungsbedingungen aufgeteilt, sodass
jeder Bedingung 10 zufillig ausgewahlte Worter zugeordnet wurden. Die Worter
in der Bedingung ohne Gesten wurden ohne zusatzliche Gesten erlernt. Zu den
Wortern der Bedingung ,bedeutungslose Gesten’ fiihrten die Proband*innen eine

ihnen unbekannte Geste aus, die keinen Bezug zu dem zu erlernenden Wortpaar
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aufwies. Unter der Bedingung ,kongruente Gesten’ sollten die Teilnehmenden
Bewegungen ausfiihren, die gewdhnlich mit dem Gebrauch des Objekts assoziiert
werden, wahrend es sich unter der Bedingung ,inkongruente Gesten’ um
auszufiihrende Bewegungen handelte, die gewdhnlicherweise mit einem anderen
Objekt als dem zu erlernenden Wortpaar assoziiert werden (beispielweise das
Anziinden eines Streichholzes, wenn das Wortpaar cuchara-deschoga ,Loffel’
erlernt werden sollte). Die Probandinnen und Probanden lernten die Wortpaare in
drei Trainingssessions an drei aufeinanderfolgenden Tagen. In jeder
Trainingseinheit wurden zunachst die Wortpaare gelernt. AnschlieBend wurde der
Lernstand gepriift. Zur Uberpriifung der Gedichtnisleistung Ubersetzten die
Teilnehmenden die Worte zunachst vom Spanischen ins Vimmi und anschlieSend

vom Vimmi ins Spanische.

Garcia-Gdmez und Macizo (2019) stellten fest, dass kongruente Gesten die
Behaltensleistung im Vergleich zu den anderen Bedingungen starker steigerten (S.
486-490). Inkongruente und bedeutungslose Gesten fiihrten zu einer geringeren
Behaltensleistung als der Erwerb der Worte ohne Gesten. Garcia-Gamez und
Macizo (2019) begriinden diese Effekte damit, dass semantisch stimmige Gesten
den Lernprozess fordern, wahrend inkongruente und bedeutungslose Gesten

Interferenzprozesse auslosen, die das Lernen behindern (S. 490).

Im zweiten Teil der Studie wiederholten Garcia-Gamez und Macizo (2019) das erste
Experiment mit 32 Studierenden einer spanischen Universitdt (26 Frauen,
6 Manner mit einem Durchschnittsalter von 20,97 Jahren, SD = 3,21), die nicht am
ersten Experiment teilgenommen hatten (Garcia-Gamez & Macizo, 2019, S. 491-
499). Allerdings erlernten die Proband*innen im zweiten Teil Verben der
Kunstsprache Vimmi. Die Ergebnisse der zweiten Untersuchung sind insofern mit
jenen der ersten vergleichbar, als dass semantisch stimmige Gesten den
Lernprozess unterstilitzten, wahrend bedeutungslose oder inkongruente Gesten
diesen erschwerten. Darliber hinaus stellten Garcia-Gamez und Macizo (2019) fest,

dass Nomen besser behalten wurden als Verben. Kamen allerdings semantisch
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stimmige Gesten zum Einsatz, konnte kein Unterschied in der Behaltensleistung

zwischen Nomen und Verben festgestellt werden (S. 499).

Mathison (2017) kritisiert, dass die Uberwaltigende Mehrheit der Studien, die sich
mit dem Thema der Bewegung zur Unterstiitzung des Vokabelerwerbs befassen,
den Teilnehmenden Bewegungen vorgeben, die diese nur beobachten oder
nachahmen sollen (S. 289). Die Autorin weist darauf hin, dass Lerntheorien wie das
ICAP-Framework (Chi & Wylie, 2014) eine aktive Beteiligung der Lernenden an den
Lernaktivitdten fordern, da dies zu besseren Lernergebnissen fiihren soll
(Mathison, 2017, S. 289-290). Auf dieser Grundlage untersuchte sie in einer
Pilotstudie, ob sich das Lernen von Vokabeln mit unterstiitzenden Gesten positiv
auf die Behaltensleistung auswirkt und ob im Lernerfolg ein Unterschied zwischen
Gesten, die vorgegeben wurden, und solchen, die die Probandinnen selbst gewahlt

haben, besteht (Mathison, 2017, S. 292).

An der Studie von Mathison (2017) nahmen 19 Studierende des ersten Semesters
eines Einflihrungskurses in Spanisch einer US-amerikanischen Public University
(durchschnittliches Alter: 20,9 Jahre) teil (S. 292). Die Teilnehmenden wurden auf
drei Versuchsgruppen aufgeteilt: (1) keine Gesten (n = 7), (2) vorgegebene Gesten
(n=7) und (3) selbstgewahlte Gesten (n = 5). Im Rahmen des Experiments lernten
die Teilnehmenden aullerhalb des Unterrichts in Einzeltreffen mit der Forscherin
15 ihnen unbekannte spanische Worter (Mathison, 2017, S. 293). Die Treffen
wurden mit einer Videokamera aufgezeichnet, mit einer Ausnahme: Eine
Probandin lehnte die Aufzeichnung ab. Die Studierenden erhielten eine Liste mit
den 15 Spanisch-Englisch Wortpaaren, welche in willkiirlicher Reihenfolge

angeordnet wurden und bestéatigten, dass ihnen die Worter unbekannt waren.

Die Forscherin sprach das spanische Wort laut aus und forderte die Proband*innen
dazu auf, es nachzusprechen. AnschlieBend wurden die Bedeutung des Wortes
erklart und etwaige Verstandnisschwierigkeiten beseitigt. Die Gruppe mit den
vorgegebenen Bewegungen filihrte zu jedem vorgestellten Wort die durch

Mathison festgelegte Bewegung aus. Die Gruppe mit den selbstgewahlten
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Bewegungen sollte sich zu jedem Wort eine Bewegung ausdenken, sobald dieses
prasentiert wurde. Nach der Vorstellung der Liste der Worter wurden die
Proband*innen instruiert, die Vokabeln eigenstdndig zu Gben. Die Lernphase war
nicht durch ein Zeitlimit eingeschrankt, sondern wurde beendet, sobald die
Proband*innen 100 % der Worter beherrschten. Die Lernenden bendtigten im
Durchschnitt 6,79 Minuten, um zu allen spanischen Wortern die englische

Ubersetzung nennen zu kénnen.

Etwa eine Woche spater fand ein zweites Treffen statt (Mathison, 2017, S. 293-
295). Zu Beginn dieses Treffens sollten die Proband*innen die englische
Ubersetzung der 15 spanischen Vokabeln aus der Woche davor nennen; auBerdem
sollten die Studierenden einen Fragebogen zu ihren Sprachkenntnissen und -
lernstrategien ausfillen. Die Auswertung der Fragebdgen ergab, dass die meisten
Lernenden Vokabeln durch simples Wiederholen lernen (Variationen:
wiederholtes Aufschreiben der Vokabel, Karteikarten) und dass kein
Proband/keine Probandin Vokabeln zuvor mit Bewegung gelernt hat. Die
Auswertung des Post-Tests zeigte, dass die Teilnehmenden der Gruppe ,keine
Gesten’ noch durchschnittlich 34,67 % der Vokabeln ins Englische Ubersetzen
konnten. Die Teilnehmenden der Gruppe ,vorgegebene Gesten‘ konnten 39,05 %
der Vokabeln ins Englische (bersetzen; den Proband*innen der Gruppe
,selbstgewadhlte Gesten’ gelang dies fur 57,33 % der Worter. Die selbstgewahlten
Gesten waren von vergleichbarer Komplexitat wie die vorgegebenen und passten
semantisch ebenfalls zu der Bedeutung des jeweiligen Wortes. Einige der
selbstgewdhlten Gesten entsprachen den vorgegebenen Gesten entweder

vollstandig oder ahnelten diesen stark.

Mathison (2017) konnte zeigen, dass selbstgewahlte Gesten zu einer hoheren
Geddachtnisleistung fiihren als vorgegebene Gesten und das Lernen ohne Gesten.
Sie fuhrt diesen Effekt darauf zuriick, dass das Finden von eigenen Gesten nach
dem ICAP-Framework eine konstruktive Aufgabe darstellt und somit zu einem

grolReren Lernerfolg flihren sollte als die Nachahmung vorgegebener Gesten
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(Mathison, 2017, S. 297-298). Aufgrund der Ahnlichkeit zwischen den
vorgegebenen und den selbstgewahlten Gesten sieht Mathison (2017) es als
wahrscheinlicher an, dass die bessere Leistung der Gruppe mit den
selbstgewahlten Gesten durch eine aktiviere Auseinandersetzung mit den
Vokabeln zu erkldaren ist und nicht durch die unterschiedliche Qualitat der

Bewegungen.

Mathison (2017) weist darauf hin, dass die Ergebnisse der Studie nur bedingt
generalisiert werden kdénnen und die Studie einige Limitationen aufweist: Zum
einen liegt nur eine geringe Anzahl der Proband*innen vor; zum anderen wurde
die Lernzeit in diesem Experiment nicht begrenzt, was dazu fihrte, dass die
Gruppen mit den Gesten im Schnitt 1,5 Minuten langer lernten als die
Kontrollgruppe (S. 298-299). Dariliber hinaus kann durch die Vermittlung der
Vokabeln im Einzelsetting kaum ein Rickschluss darauf gezogen werden, wie

erfolgreich diese Methode im tatsachlichen Fremdsprachenunterricht sein kdnnte.

Clark  und  Tromovich  (2017) untersuchten im  Rahmen eines
Aktionsforschungsprojekts die Anwendbarkeit und den Effekt von Bewegungen,
die die Lernenden selbst wahlten, im Fremdsprachenunterricht. In einem Kurs fiir
Franzosisch als Zweitsprache in Montreal, Kanada flihrten sie Giber einen Zeitraum
von vier Wochen einen bewegungsgestiitzten Unterricht durch (Clark &
Tromovich, 2017, S. 3-5). Die 21 Teilnehmenden der Studie wiesen
unterschiedliche Herkiinfte auf und waren zwischen 18 und 52 Jahren alt. In der
Studie wurden zwei Unterrichtsbedingungen miteinander verglichen: (1)
Einheiten, die vom Lehrer vorgegebene Gesten enthielten, und (2) Einheiten, in

denen die Lernenden selbst Gesten gestalten sollten.

Die bewegungsgestiitzten Lerneinheiten wurden einmal die Woche durchgefiihrt,
wobei sich die unterschiedlichen Unterrichtsbedingungen abwechselten (Clark &
Tromovich, 2017, S. 5-7). In den Einheiten, in denen der Lehrer die Bewegungen
vorgab, wurden die Vokabeln zusammen mit den semantisch stimmigen

Bewegungen vorgestellt und mehrere Male gemeinsam ausgesprochen. Die
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Lernenden ordneten anschlieRend die Vokabeln einem Bild zu und fiihrten eine
szenische Ausarbeitung vor, in der die Gesten zu den entsprechenden Wortern
ausgefihrt wurden (z. B. eine Kochshow). In der ersten Einheit, im Rahmen derer
die Lernenden selbst Bewegungen festlegen sollten, erhielten sie Wortkarten, die
mit einem Bild zu der jeweiligen Vokabel versehen waren. Zu den Wortkarten
dachten sie sich sodann in Partnerarbeit eine passende Bewegung aus.
AnschlieBend spielten sie ein Ratespiel, bei dem eine Person eine Karte zog, die
entsprechende Bewegung zu der Karte vormachte und die andere Person die
Vokabel erraten musste. In der zweiten Einheit mit durch die Lernenden
generierten Gesten sollten sich selbige in Zweiergruppen zur Halfte der Vokabeln
je eine Geste pro Vokabel tiberlegen. AnschlieRend wurden neue Teams gebildet,
die einander die gefundenen Gesten beibrachten, sodass am Ende alle zu jeder

Vokabel eine Geste beherrschten.

Die Gedachtnisleistung der Lernenden wurde durch ein wochentliches Quiz, das je
eine Woche nach der Intervention durchgefiihrt wurde, sowie durch einen
abschlieRenden Vokabeltest festgestellt (Clark & Tromovich, 2017, S. 7-13). Die
Ergebnisse der Tests zeigten, dass vorgegebene Gesten den Vokabelerwerb ebenso
forderten wie schiilergenerierte. Ein signifikanter Unterscheid zwischen den
beiden Versuchsbedingungen konnte nicht festgestellt werden. Die detaillierten
Beobachtungen des Lehrers zeigten, dass Gesten einen positiven Effekt auf die
aktive Beteiligung der Lernenden hatten. Eine Befragung der Lernenden mittels
eines Fragebogens ergab, dass nahezu alle Teilnehmer*innen der Studie gerne mit
Gesten gearbeitet haben und auch in Zukunft mit Gesten arbeiten wiirden. Die
Mehrheit der Teilnehmer*innen gab an, dass das Lernen mit Gesten das Behalten

der Vokabeln vereinfacht und beschleunigt.

Die Studie weist allerdings einige Limitationen auf, was die Aussagekraft ihrer
Ergebnisse einschrankt. So war die Anzahl der Proband*innen gering. Auch wurden
die Vokabeln, die bei den unterschiedlichen Versuchsbedingungen Verwendung

fanden, hinsichtlich ihrer Komplexitat nicht miteinander verglichen, sodass nicht
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sichergestellt werden kann, dass die Vokabeln in beiden Gruppen vergleichbar
schwierig zu behalten waren. So kann die Studie zwar einen ersten Hinweis auf die
Umsetzbarkeit durch Lernende genierter Gesten in einem konkreten
Unterrichtssetting liefern, doch auch Clark und Tromovich (2017) weisen darauf
hin, dass weitere Forschung erforderlich ist, um die Einsetzbarkeit von Gesten in

einem schiilerzentrierten Unterricht weiterfihrend zu untersuchen (S. 3).

2.4 Zusammenfassung der Studienergebnisse

Auf Basis der bisher durchgefiihrten Studien lasst sich die Steigerung der
Gedachtnisleistung durch Bewegungen klar belegen (Andra et al., 2020; Garcia-
Gamez & Macizo, 2019; Hille et al., 2010; Macedonia et al., 2011). In den Studien
zeigten sich Unterschiede hinsichtlich der Effektivitat der einzelnen Arten der
Bewegung. Bewegungen, die die Semantik des Wortes abbildeten, fihrten zu einer
Steigerung der Behaltensleistung, wahrend bedeutungslose Bewegungen die
Gedachtnisleistung, wenn Gberhaupt, nur marginal steigerten (Garcia-Gdmez &
Macizo, 2019; Lewis & Kirkhart, 2018; Macedonia et al., 2011). Zudem hatte die
Anzahl und Dauer der Trainings einen signifikanten Einfluss auf die
Behaltensleistung der Proband*innen (Macedonia, 2019). In einer Pilotstudie
konnten Hinweise darauf gefunden werden, dass Bewegungen, die von den
Lernenden selbst ausgewahlt wurden, zu besseren Ergebnissen flhrten als

vorgegebene Gesten (Mathison, 2017).

Die Theorien zum Enactment Effect fliihren die gesteigerte Behaltensleistung fir
Worter, die mit semantisierenden Bewegungen erlernt wurden, auf eine
komplexere Vernetzung des Netzwerks zuriick, in dem die Information abgelegt
wird. Die Ergebnisse der vorliegenden Studien deuten darauf hin, dass
Bewegungen, die die Semantik des Wortes abbilden, durch die Verknipfung von
altem (Erfahrung mit der Bedeutung des Wortes) mit neuem Wissen (das Wort in
einer Fremdsprache) zu einer besonders komplexen Vernetzung der Information
fihren. Macedonia et al. (2011) fanden in ihrer fMRI-Studie Belege dafir, dass

semantisierende Bewegungen zur Bildung von Motor Traces fiihren, die die Worter
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mit motorischen Aspekten vernetzen und so zu einer Steigerung der

Gedachtnisleistung fuhren.

Werden die unterschiedlichen Untersuchungsbedingungen entsprechend des
ICAP-Frameworks kategorisiert, zeigt sich, dass die Behaltensleistung der
Proband*innen sich den Kategorien entsprechend steigert. Das Erlernen der
Vokabeln durch auditive Reize (Andra et al., 2020) oder durch den Verweis auf die
Beziehung zu anderen Wortern (Hille et al.,, 2010) fallt gemaR dem ICAP-
Framework in die Kategorie ,passive’. Die Lernenden horen die Worte und sollen
sich diese einpragen, fihren dazu jedoch keine motorische Bewegung aus. Auch
das Lernen mit bedeutungslosen Bewegungen fallt in diese Kategorie, denn
obwohl eine motorische Bewegung ausgefiihrt wird, lenkt diese den Fokus nicht
auf einen spezifischen Aspekt des Lernstoffes. Semantisch stimmige Bewegungen
hingegen lenken die Aufmerksamkeit des Lernenden auf einen spezifischen Aspekt
der Bedeutung des Wortes und werden so als active kategorisiert. In Abhangigkeit
von der lernenden Person kann es sich auch um die Kategorie ,constructive’
handeln, wenn diese die Bedeutung und die Bewegung des Wortes mit eigenen
Erfahrungen verknlipft. Mathison (2017) fand erste Hinweise darauf, dass
selbstgewdhlte Gesten die Gedachtnisleistung noch effektiver steigern als
vorgegebene Gesten. Ein solcher Zusammenhang ware im Einklang mit dem ICAP-
Framework, denn denken sich die Lernenden die Bewegungen selbst aus, kann die
Aufgabe der Kategorie ,constructive’ zugeordnet werden, weil auf die eigene
Erfahrung mit der Bedeutung des Wortes zuriickgegriffen werden muss, um eine

Bewegung zu finden, die zu dieser Bedeutung passt.

Das Behalten von Vokabeln ist ein zentraler Aspekt des Fremdsprachenerwerbs
und die Studien zeigen, dass Bewegung effektiv zur Steigerung der
Geddchtnisleistung eingesetzt werden kann. Dem ICAP-Framework folgend,
sollten selbstgewdhlte Bewegungen die Behaltensleistung gegeniber
vorgegebenen Bewegungen noch weiter steigern. Der von Mathison (2017)

festgestellte Effekt sollte, folgt man dem ICAP-Framework, durch eine interaktive
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Aufgabenstellung noch deutlicher hervortreten. Beispielsweise ist ein zusatzlicher
Austausch zwischen den Lernenden Uber die Bewegungen denkbar, nach dem
ihnen die Aufgabe gestellt wird, sich auf eine gemeinsame Bewegung zu einigen.
Abgesehen von der Arbeit von Mathison (2017) existieren jedoch kaum publizierte
Studien zu diesem Thema. Dariliber hinaus weist die Studie einige Limitationen auf,
weshalb es sinnvoll ist, daran anzukniipfen und zu untersuchen, ob durch die
Schilerinnen und Schiiler gewdhlte Bewegungen effektiver zur Steigerung der
Behaltensleistung eingesetzt werden kénnen als solche, die durch die Lehrkraft
vorgegeben werden. Zusatzlich konnen durch die Verortung der vorliegenden
Forschung in einem unterrichtsnahen Kontext die Umsetzbarkeit sowie die

Relevanz der Methode fiir den Fremdsprachenunterricht untersucht werden.

3. Forschungskonzept
3.1 Fragestellung

Im Zentrum dieser Arbeit steht die Frage, welche Auswirkungen von den
Lernenden gewahlte Bewegungen auf die Gedachtnisleistung beim Vokabelerwerb
im Vergleich zu vorgegebenen Bewegungen haben. Selbstgewadhlte Bewegungen
fihren zu einer aktiveren Beteiligung der Schilerinnen und Schiler im
Lernprozess. AuRerdem setzen sich diese durch das Finden von passenden
Bewegungen intensiver mit den Vokabeln auseinander. Vor diesem Hintergrund
und unter Berlcksichtigung der Ergebnisse von Mathison (2017) sowie der
Vorhersagen des ICAP-Frameworks (Chi & Wylie, 2014) ist die Hypothese
begriindet, dass die von den Schiilerinnen und Schiilern selbstgewahlten

Bewegungen zu einer signifikant hoheren Behaltensleistung von Vokabeln fiihren.

3.2 Proband*innen

An der Studie nahmen 53 Schiilerinnen und Schiiler zweier achter Klassen einer
Berliner Integrierten Sekundarschule teil. Die Schilerinnen und Schiiler waren
zwischen 13 und 14 Jahren alt. 27 Schiilerinnen und Schiiler lernten die Vokabeln
mit selbstgewahlten Bewegungen, wahrend die 26 Schiilerinnen und Schiiler der

Parallelklasse hierfiir vorgegebenen Bewegungen folgten. In der Gruppe
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,selbstgewahlte Bewegungen’ waren 16 Jungen und 11 Madchen; die Gruppe
yvorgegebene Bewegungen’ bestand aus 12 Jungen und 14 Madchen. Die
Leistungen der zwei Schulklassen sind nach Einschatzung der Lehrkraft im Bereich
des Vokabelerwerbs vergleichbar. Um eine ahnliche Ausgangsituation

sicherzustellen, wurde ein Pretest durchgefiihrt.

3.3 Versuchsaufbau

Aufgrund der eindeutigen Forschungslage zum Einsatz von Bewegungen zur
Unterstiitzung der Gedachtnisleistung beim Vokabelerwerb wurde bei dem
Versuch auf eine Kontrollgruppe verzichtet. Die Versuchsbedingungen
(selbstgewahlte Bewegungen und vorgegebene Bewegungen) wurden somit direkt

miteinander verglichen.

Die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse lernten 16 englische Vokabeln mithilfe
vorgegebener Bewegungen, wahrend die Schiilerinnen und Schiiler der anderen
Klasse dieselben Vokabeln mittels selbstgewdhlter Bewegungen lernten. Die
selbstgewahlten Bewegungen wurden durch die Schiilerinnen und Schiiler in
Kleingruppen bestimmt. Jede Gruppe wahlte dabei Bewegungen fiir einen Teil der
Vokabeln aus und stellte diese anschlieRend der Klasse vor, sodass dieser fir jede
Vokabel eine Bewegung vorlag, mit der die Vokabeln weiter gelibt werden
konnten. Die von dieser Klasse entwickelten Bewegungen wurden der anderen
Gruppe von dem Durchfihrenden der Studie als vorgegebene Bewegungen
prasentiert. In Absprache mit der betreuenden Lehrkraft wurden fir beide
Gruppen die gleichen Vokabeln ausgewahlt, die nach Abschluss der Untersuchung
im Unterricht weiter behandelt werden sollten. Nach dem Vorbild der Studie von
Mathison (2017) und in Ricksprache mit der betreuenden Lehrkraft wurde die
Anzahl der Vokabeln auf 16 festgelegt. Diese 16 Vokabeln umfassten flinf

Adjektive, sechs Nomen und flinf Verben.

Vor Beginn der ersten Einheit absolvierten die Schiilerinnen und Schiiler einen
Pretest, in dem ihnen die unbekannten Vokabeln auf Deutsch vorgegeben wurden.

Sie wurden dazu aufgefordert, die englische Ubersetzung der Vokabeln
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aufzuschreiben. AnschlieRend fanden zwei Ubungseinheiten fiir die Vokabeln
statt. Aufgrund der Durchfiihrung des Versuchs im Rahmen des Regelunterrichts
betrug der Abstand zwischen den Interventionen fir die Gruppe der
selbstgewdhlten Bewegungen vier Tage, wahrend er sich fir die Gruppe der
vorgegebenen Bewegungen auf sechs Tage belief. Nach der zweiten Ubungseinheit
wurde die Behaltensleistung der Schilerinnen und Schiler mittels eines
Vokabeltests liberpriift. Nach einer Woche erfolgte ein weiterer Test, um die
mittelfristige Behaltensleistung der Schiilerinnen und Schiiler festzustellen. Die
Reihenfolge der Vokabeln wurde fiir jeden Test randomisiert. Darlber hinaus
wurden zum Ende der Ubungen die Materialen wieder eingesammelt und die
Schilerinnen und Schiiler wurden angewiesen, die Vokabeln nicht eigenstandig zu

wiederholen.

In der Gruppe mit den selbstgewahlten Bewegungen wurden die Vokabeln einzeln
in Schriftform auf dem Smartboard prasentiert und vorgesprochen. Die Lernenden
sprachen die Vokabeln im Chor mit. AnschlieRend wurden die Schilerinnen und
Schiiler Dreier- bzw. Vierergruppen zugeordnet. Jeder Gruppe wurden zwei bis drei
Vokabeln zugeteilt, zu der eine Bewegung festgelegt werden sollte. Aufgrund
vorheriger Forschungsergebnisse (Garcia-Gadmez & Macizo, 2019; Lewis & Kirkhart,
2018; Macedonia et al., 2011) wurden die Schiilerinnen und Schiiler gebeten,
ausschlieBlich Bewegungen zu wahlen, die zu den semantischen Bedeutungen der
Worte passen. AnschlieRend prasentierten die Gruppen ihre Bewegungen vor der
Klasse. Diese gab zu den Bewegungen ein kurzes Feedback und tauschte sich
dariiber aus, ob die Bewegung zu der Vokabel passte und fiir die gesamte Klasse
ibernommen werden sollte. Die vorgefiihrte Bewegung wurde dann von allen
Schiilerinnen und Schiilern bei gleichzeitigem Sprechen der Vokabel ausgefiihrt,
bevor die nachste Bewegung prasentiert wurde. Nachdem alle Gruppen ihre
Bewegungen vorgestellt hatten, ging die durchfiihrende Person mit der Klasse
noch einmal alle Vokabeln durch. Daran schloss sich eine Ubungsphase an. Die

Schilerinnen und Schiiler setzten sich hierfiir in neuen Gruppen zusammen. Jede
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Gruppe erhielt einen Umschlag mit 16 Zetteln, die mit jeweils einer Vokabel
beschriftet waren. Eine Person aus der Gruppe zog verdeckt eine der Vokabeln und
flhrte zu dieser die entsprechende Bewegung aus. Die anderen Schiilerinnen und
Schiler der Gruppe durften nun raten, welche Vokabel gezogen worden war.
Wurde die korrekte Vokabel genannt, erhielt die vorfiihrende Person einen Punkt
und die nachste Person war an der Reihe. Zum Schluss wurden die Vokabeln erneut
am Smartboard prasentiert und vorgesprochen. Die Schiilerinnen und Schiiler
sprachen die Vokabeln nach und fihrten gleichzeitig die Bewegungen aus.

Abbildung 1 verdeutlicht den zeitlichen Ablauf der ersten Ubungseinheit.

Abbildung 1
Zeitlicher Ablauf der 1. Ubungseinheit in der Gruppe ,selbstgewéhlte Bewegungen’
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1. Ubungseinheit selbstgewahlte Bewegungen

Zu Beginn der zweiten Ubungseinheit der Gruppe ,selbstgewihlte Bewegungen’
wurden die Vokabeln erneut auf dem Smartboard prasentiert und die
Schiilerinnen und Schiiler sollten die passenden Bewegungen zu den Vokabeln
zeigen. Die Klasse sprach anschlieBend die jeweiligen Vokabeln im Chor und fiihrte
die Bewegung erneut gemeinsam aus. Danach fanden sich die Lernenden in Dreier-
bis Vierergruppen zusammen und (bten die Vokabeln wie in der ersten
Ubungseinheit mithilfe der Vokabelkarten. An die Ubungsphase schloss sich ein
kurzer Free Recall Test an, in dem die Schiilerinnen und Schiiler zwei Minuten Zeit

hatten, um so viele Vokabeln wie moglich mit der zugehérigen Ubersetzung
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aufzuschreiben. AnschlieBend fand erneut ein Vokabeltest statt, bei dem zu den
deutschen Wértern die englische Ubersetzung notiert werden sollte. Bei diesem

Vokabeltest war eine Bearbeitungszeit von sechs Minuten vorgesehen.

Bei der ersten Ubungseinheit der Gruppe mit den vorgegebenen Bewegungen
wurden die Vokabeln nacheinander in Schriftform auf dem Smartboard prasentiert
und vorgesprochen, wobei vorerst auf die Bewegung verzichtet wurde. Die
Schilerinnen und Schiiler sprachen die Worter im Chor nach. Im zweiten Schritt
wurden die Vokabeln erneut der Reihe nach prasentiert, allerdings fihrte die
durchfiihrende Person nun zu den Vokabeln eine Bewegung aus. Die Schiilerinnen
und Schiiler sprachen die Vokabel erneut im Chor und ahmten dabei die ihnen
gezeigte Bewegung nach. Hierflir wurden die Bewegungen verwendet, die die
Gruppe mit den selbstgewahlten Bewegungen festgelegt hatte. Auf diese Weise
sollte eine mogliche Verzerrung der Ergebnisse durch unterschiedliche
Bewegungen vermieden werden. Danach wurden Listen mit den Vokabeln
ausgeteilt und die Schilerinnen und Schiiler erhielten die Mdglichkeit, die
Vokabeln und Bewegungen in Partnerarbeit zu (iben. Hierflir wurden die Vokabeln
auf zwei unterschiedliche Listen aufgeteilt. Die Schiilerinnen und Schiler sollten
die Bewegungen zu den Vokabeln auf ihrer Liste abwechselnd vormachen. Die
Person, die die Bewegung nicht ausfiihrte, sollte die Vokabel zu der Bewegung
erraten. Anschliefend fanden sich die Schulerinnen und Schiiler in Dreier- und
Vierergruppen zusammen und Uibten die Vokabeln ebenso wie die andere Gruppe
mithilfe der 16 Vokabelkarten. Zum Schluss ging die durchfiihrende Person
gemeinsam mit den Schilerinnen und Schiilern erneut die Vokabeln mit den
zugehorigen Bewegungen durch. Abbildung 2 stellt den zeitlichen Ablauf der

ersten Ubungseinheit der Gruppe ,vorgegebene Bewegungen’ grafisch dar.
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Abbildung 2
Zeitlicher Ablauf der 1. Ubungseinheit in der Gruppe ,vorgegebene Bewegungen’
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‘

Zu Beginn der zweiten Ubungseinheit der Gruppe ,vorgegebene Bewegungen
wurden die Vokabeln erneut auf dem Smartboard prasentiert und vorgesprochen,
wobei die entsprechenden Bewegungen von dem Durchfiihrenden gezeigt
wurden. Die Klasse sprach die Vokabeln im Chor und fiihrte die jeweilige Bewegung
ebenfalls aus. Der weitere Verlauf und der zeitliche Ablauf der zweiten
Ubungseinheit war in beiden Gruppen identisch und wird in Abbildung 3 grafisch

dargestellt.

Abbildung 3
Zeitlicher Ablauf der 2. Ubungseinheit
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Eine Woche nach der letzten Ubungseinheit wurden der Free Recall Test und der
Vokabeltest wiederholt, wobei die vorigen Bearbeitungszeiten beibehalten

wurden.

3.4 Erhebungsinstrument

Als Erhebungsinstrument wurde ein Vokabeltest genutzt. Im Pretest enthielt dieser
ausschlieBlich die deutschen Wortern, die die Schilerinnen und Schiler ins
Englische libersetzen sollten. Fiir die zwei folgenden Tests wurde der Fragebogen
um einen Free-Recall-Teil erweitert, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb von 2 Minuten so viele Wortpaare wie moglich eintragen sollten. Fiir den
Pretest und die Cued Recall Tests wurde ein Zeitlimit von je 6 Minuten eingehalten.
Um anderen Gedachtniseffekten vorzubeugen, wurde die Reihenfolge der

abgefragten Vokabeln fiir jeden Test randomisiert (s. Anhang A & B).

Um eine objektive Auswertung der Tests zu gewahrleisten und mogliche
Unscharfen in der Bewertung zu vermeiden, wurden die Antworten der
Schilerinnen und Schiiler nur dann als korrekt bewertet, wenn sie fehlerfrei
zugeordnet und geschrieben wurden. Nur die GroR- oder Kleinschreibung der

ltems wurde ignoriert.

3.5 Auswertung der Daten

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels des Statistikprogramms R (R. Core Team,
2023) und RStudio (Posit team, 2024). Zur Verarbeitung der Daten wurden die
Packages dplyr (Wickham et al., 2023), tidyverse (Wickham et al., 2019), ggpubr
(Kassambara, 2023a), rstatix (Kassambara, 2023b) und readx! (Wickham & Bryan,
2023) genutzt!.

Um die Auswirkungen der selbstgewahlten und vorgegebenen Bewegungen auf
die Behaltensleistung liber die Messzeitpunkte hinweg zu ermitteln, wurde eine

gemischte Analysis of variance (ANOVA) durchgefiihrt. Um sicherzustellen, dass

1 Bei der statistischen Auswertung der Daten wurde der Beratungsservice der Statistischen
Beratungseinheit (fu:stat) der Freien Universitat Berlin in Anspruch genommen.
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die Voraussetzungen zur Berechnung einer ANOVA gegeben sind, wurden die
Datensatze auf AusreilRer kontrolliert. Im Pretest wurden drei solche AusreilRer
gefunden, die allerdings ignoriert werden konnten, da die Ergebnisse nicht
auBergewohnlich hoch waren und die Klassifizierung als AusreiRer durch die enge
Streuung der Ergebnisse bedingt ist. Ferner wurde ein AusreifSer im Free Recall Test
identifiziert, der ebenfalls in die Analyse aufgenommen wurde, da die

Normalverteilung der Ergebnisse nicht davon beeintrachtigt wird.

Eine weitere Voraussetzung der ANOVA ist die Normalverteilung der Daten. Diese
wurde mittels des Shapiro-Wilk-Tests Gberprift. Eine Normalverteilung ist fir die
Pretests und den Cued Recall Test | der Gruppe ,selbstgewahlte Bewegungen’ nicht
gegeben. Die Q-Q-Plots zeigen allerdings, dass das Rechnen einer ANOVA trotzdem
vertretbar ist (s. Anhang C, Abbildungen C5 und C6), da alle Ergebnisse in etwa in

die Nahe der Referenzlinie fallen.

Die Voraussetzung der Varianzhomogenitidt wurde mithilfe des Levene-Tests
Uberprift. Der Test zeigt, dass von einer Gleichheit der Varianzen ausgegangen
werden kann. Auch die Homogenitat der Kovarianzen war gemaR des Boxschen M-

Tests gegeben.

Die Spharizitat der Daten wurde mittels Maulchy’s Test Uberprift. Da die
Ergebnisse des Tests auf eine Verletzung der Sphaérizitat hindeuten, wurden die

Daten mit der Greenhouse-Geiser-Korrektur angepasst.

4. Ergebnisse
Die Auswertung der Tests wird im Folgenden dargestellt. Die Tabellen1 und 2
zeigen die relevantesten Kennwerte der Ergebnisse der Cued Recall Tests sowie der

Free Recall Tests.

Die Ergebnisse der Pretests zeigen, dass die ausgewadhlten Worter in beiden
Gruppen weitestgehend unbekannt waren. So kannten die Schiilerinnen und
Schiiler der Gruppe ,selbstgewdhlte Bewegungen’ im Mittel 0.579 Woérter und die

Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,vorgegebene Bewegungen’ 0.385 Worter.
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Tabelle 1

Ergebnisse der Cued Recall Tests

Bedingung Zeitpunkt Variable n Mittelwert SD

selbstgewahlt Pretest value 19 0.579 0.607
vorgegeben Pretest value 13 0.385 0.768
selbstgewahlt Cued Recall | value 19 8.530 4.180
vorgegeben Cued Recall | value 13 12.300 2.900
selbstgewadhlt Cued Recall Il value 19 6.790 3.850
vorgegeben Cued Recall Il value 13 10.500 4.370

Die Ergebnisse der Cued Recall Tests zeigten, dass die Schiilerinnen und Schiiler

der Gruppe ,vorgegebene Bewegungen’ sowohl direkt nach dem Abschluss der

Intervention als auch eine Woche nach Abschluss der Intervention im Mittel mehr

Worter behielten als die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,selbstgewahlte

Bewegungen’.

Tabelle 2

Ergebnisse der Free Recall Tests
Bedingung Zeitpunkt Variable n Mittelwert SD
selbstgewahlt Pretest value 19 0.579 0.607
vorgegeben Pretest value 13 0.385 0.768
selbstgewahlt Free Recall | value 19 4.680 2.850
vorgegeben Free Recall | value 13 8.460 4.030
selbstgewahlt Free Recall Il value 19 5.050 3.500
vorgegeben Free Recall Il value 13 5.850 2.970

Auch die Ergebnisse der Free Recall Tests zeigten eine hohere Behaltensleistung

der Schilerinnen und Schiiler der Gruppe ,vorgegebene Bewegungen’. Allerdings

fiel der Unterschied zwischen den Gruppen eine Woche nach der Intervention

deutlich geringer aus als direkt im Anschluss an die Durchfiihrung.

Die durchgefiihrte gemischte ANOVA zeigt eine signifikante Interaktion zwischen

Bedingung, Zeitpunkt und den Ergebnissen der Cued Recall Tests (p = .002), die in

Tabelle 3 dargestellt wird.
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Tabelle 3
Interaktionen zwischen den Einflussfaktoren in Bezug auf die Cued Recall Tests

Effekt DFn DFd F p p<.05 ges
Bedingung 1.000 30.000 6.707 .015 * .13
Zeitpunkt 1.590 47.600 170.114 <.001 * .652
Bedingung:Zeitpunkt 1.590 47.600 7.904 .002 * .090

Um ein genaueres Bild zu erhalten, wurde der Effekt der Bedingungsvariable zu
jedem Zeitpunkt analysiert. Zur Korrektur mehrfacher Tests wurden die P-Werte
mit der Bonferroni-Methode angepasst. Tabelle 4 zeigt einen signifikanten Effekt
der Bedingung bei Cued Recall | (p =.024) und bei Cued Recall Il (p =.048), aber
nicht beim Pretest (p = 1).

Tabelle 4

Zusammenhang zwischen der Bedingung und den Ergebnissen der Cued Recall Tests
Zeitpunkt Effekt DFn DFd F p p<.05 ges p.adj
Pretest Bedingung 1 30 0.63 431 .021 1
Cued Recall | Bedingung 1 30 7.97 .008 * .210 .024
Cued Recall Il Bedingung 1 30 6.56 .016 * .179 .048

Abbildung 4 zeigt die Ergebnisse der Cued Recall Tests und verdeutlicht, dass die
Gruppe, die mithilfe vorgegebener Bewegungen lernte, signifikant bessere

Ergebnisse erzielte als die Gruppe, die mit selbstgewadhlten Bewegungen lernte.
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Abbildung 4
Ergebnisse der Cued Recall Tests.
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Fir den Free Recall Test konnte mittels der gemischten ANOVA ebenfalls eine
signifikante Interaktion zwischen Bedingung, Zeitpunkt und den Ergebnissen der

Free Recall Tests (p = .002) festgestellt werden, wie Tabelle 5 zeigt:

Tabelle 5

Interaktionen zwischen den Einflussfaktoren in Bezug auf die Free Recall Tests.
Effekt DFn DFd F p p<.05 ges
Bedingung 1.000 30.000 3.795 .015 * .067
Zeitpunkt 2.000 60.000 66.643 <.001 * 488
Bedingung:Zeitpunkt  2.000 60.000 6.780  .002 * .088

Wie in Tabelle 6 dargestellt, zeigt die Analyse des Effekts der Bedingungsvariable
zu jedem Zeitpunkt einen signifikanten Effekt der Bedingung bei Free Recall | (p =
.012) aber nicht bei Free Recall Il (p = 1) oder beim Pretest (p = 1). Zur Korrektur

mehrfacher Tests wurden die P-Werte mit der Bonferroni-Methode angepasst.

Tabelle 6

Zusammenhang zwischen der Bedingung und den Ergebnissen der Free Recall Tests.
Zeitpunkt Effekt DFn DFd F p p<.05 ges p.adj
Pretest Bedingung 1 30 0.63 431 .021 1
Free Recall | Bedingung 1 30 9.68 .004 * .244 .012
Free Recall Il Bedingung 1 30 044 509 .015 1
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Tabelle 6 zeigt, dass die Gruppe, die mithilfe vorgegebener Bewegungen lernte, im
ersten Free Recall Test signifikant bessere Ergebnisse erzielte als die Gruppe, die
mit selbstgewdhlten Bewegungen lernte. Beim zweiten Free Recall Test ist der
Unterschied zwischen den Ergebnissen der Gruppen nicht signifikant. Abbildung 5

veranschaulicht die Ergebnisse der Free Recall Tests.

Abbildung 5
Ergebnisse der Free Recall Tests.
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5. Diskussion

Es wurde die Hypothese aufgestellt, dass selbstgewahlte Bewegungen sich
positiver auf die Behaltensleistung von Schiilerinnen und Schiilern auswirken als
vorgegebene Bewegungen. Die Studie zeigte allerdings, dass vorgegebene
Bewegungen zu einer signifikant hoheren kurz- und mittelfristigen
Behaltensleistung der Schiilerinnen und Schiiler beim Cued Recall Test fiihrten als
selbstgewadhlte Bewegungen. Der Free Recall Test zeigte, dass sich vorgegebene
Bewegungen deutlich positiver auf die kurzfristige Behaltensleistung der
Schilerinnen und Schiiler auswirkten als selbstgewdhlte Bewegungen. Fir die
mittelfristige Behaltensleistung konnten beim Free Recall Test keine signifikanten

Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt werden.
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Ein zentraler Unterschied zwischen den Gruppen dieser Untersuchung besteht
nicht nur in der Herkunft der Bewegungen — ob vorgegeben oder selbstgewahlt —,
sondern auch in der Zeit, die zur Ausfihrung der Bewegungen zur Verfligung stand.
Die Schiilerinnen und Schiler, die sich in Gruppen Bewegungen ausgedacht und
diese anschlieRend mit der Klasse besprochen und festgelegt haben, konnten diese
Zeit nicht nutzen, um die Vokabeln und die dazugehdrigen Bewegungen in
demselben MaRe auszufiihren, wie das der anderen Gruppe ermdoglicht wurde. So
konnte die Gruppe der vorgegebenen Bewegungen 28 zusatzliche Minuten nutzen,

um die Bewegungen umzusetzen.

Allerdings ist es insbesondere die Ausfiihrung der Bewegung, die zur Bildung einer
Motor Trace fiuhrt und so die innerliche Reprdsentation der Worter mit
motorischen Aspekten anreichert (Macedonia et al.,, 2011). AuBerdem weist
Macedonia (2019) darauf hin, dass Lange und Haufigkeit der Trainings wesentliche
Einflussfaktoren fir die Behaltensleistung der Probandinnen und Probanden
darstellen (S. 4). So zeigten sich bei Untersuchungen, die langer und haufiger
stattfanden, signifikante Verbesserungen der Behaltensleistung durch den Einsatz
von Bewegungen, wahrend bei Studien, die unter dhnlichen Bedingungen und mit
denselben Materialien durchgefiihrt wurden, aber weniger lange und haufige
Trainings umfassten, weitaus geringer ausgepragte positive Effekte erzielt wurden
(Macedonia, 2019, S. 4). Da beide Gruppen die gleichen Vokabeln mit den gleichen
Bewegungen lernten, kann die Qualitdt der Bewegungen als Einflussfaktor
ausgeschlossen werden. Die Ergebnisse der Studie legen demnach nahe, dass die
Zeit und die damit verbundene Haufigkeit der Wiederholung der Bewegungen
einen grolReren Einfluss auf den Unterschied in der Gedachtnisleistung zwischen

den beiden Gruppen hatte als das Ausdenken der Bewegungen.

Die Ergebnisse stehen in Kontrast zu der Pilotstudie von Mathison (2017). Darin
konnte die Autorin zeigen, dass selbstgewahlte Bewegungen die Gedachtnisleitung
der Proband*innen effektiver steigerten als vorgegebene Bewegungen. Allerdings

bestehen zwischen der von Mathison (2017) durchgefiihrten Studie und der
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vorliegenden Untersuchung entscheidende Unterschiede. Die Versuchsgruppe in
der Studie von Mathison (2017) bestand aus insgesamt 19 Personen, von denen
sieben auf die Versuchsgruppe ,vorgegebene Bewegungen’ und funf auf die
Gruppe ,selbstgewadhlte Bewegungen’ entfielen. Zudem lag das durchschnittliche
Alter der Proband*innen bei 20,9 Jahren. In der vorliegenden Studie hingegen
wurden die Ergebnisse von 32 Proband*innen im Alter von 13-14 Jahren
ausgewertet. Die geringe Anzahl an Teilnehmenden und der Unterschied der
Altersklassen schrinken die Ubertragbarkeit der Ergebnisse der von Mathison
(2017) durchgefiihrten Studie auf diese Untersuchung stark ein. Darlber hinaus
vermittelte die Autorin die Vokabeln und Bewegungen im Einzelunterricht,
wahrend die vorliegende Untersuchung im Rahmen des Regelunterrichts
durchgefiihrt wurde. Clark und Tromovich (2017) gelang es in ihrer
Aktionsforschung ebenfalls nicht, Mathisons (2017) Ergebnisse zu reproduzieren.
So stellten sie in ihrer Studie keinen signifikanten Unterschied zwischen
selbstgewdhlten und vorgegebenen Bewegungen in Bezug auf die
Geddchtnisleistung beim Vokabelerwerb fest. Ein weiterer wesentlicher
Unterschied der vorliegenden Untersuchung zu der von Mathison (2017) besteht
darin, dass Mathison (2017) nicht nach Zeit kontrollierte. Die Zeit, die die
Teilnehmenden bendtigten, um die Bewegungen sicher zu beherrschen, war zwar
fir die einzelnen Teilnehmenden vergleichbar lang, allerdings wurde die Zeit zum
Ausdenken der Bewegungen dabei nicht bericksichtigt (S. 293). In der
vorliegenden Untersuchung hingegen fehlte der Gruppe, die die Bewegungen
selbstwahlte, aufgrund dieser zusatzlichen Aufgabe Zeit dafiir, die Bewegungen

auszufithren, was die Unterschiede in den Ergebnissen begriinden kénnte.

Mathison (2017) betrachtet ihre Ergebnisse vor dem Hintergrund des ICAP-
Frameworks (Chi & Wylie, 2014). Demnach fuhrt die als constructive kategorisierte
Aufgabe des Findens von eigenen Bewegungen zu einem hoheren Lernerfolg als
die Nachahmung vorgegebener Bewegungen, die als active kategorisiert wird.

Umso Uberraschender erscheint es, dass in der vorliegenden Untersuchung die
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Gruppe der selbstgewdahlten Bewegungen signifikant weniger Vokabeln behielt als
die Gruppe, der die Bewegungen vorgegeben wurde. Gemall dem ICAP-
Framework war der umgekehrte Fall zu erwarten. Die Gruppe, in der die
Bewegungen interaktiv in Gruppen gefunden werden mussten, hatte demnach
eine hohere Behaltensleistung zeigen missen als die Gruppe, in der die
Bewegungen vorgegeben und ausgefiihrt wurden, weil es sich im ersten Fall um
eine Aufgabe der Kategorie ,interactive’ handelt, wahrend die zweite Aufgabe in

die Kategorie ,active’ fallt.

In Bezug auf das ICAP-Framework gilt es jedoch zu beachten, dass die
Kategorisierung aufgrund des beobachtbaren Verhaltens der Schiilerinnen und
Schiler erfolgt (Thurn et al., 2023, S. 1). In den Gruppen, in denen sich die
Schiilerinnen und Schiiler die Bewegungen ausgedacht haben, konnte zwar eine
Diskussion zu den Bewegungen beobachtet werden, allerdings ist es denkbar, dass
sich nicht alle Schilerinnen und Schiiler zu gleichen Teilen an den Diskussionen
beteiligten und etwas beisteuerten, was liber das bereits Gesagte hinausging. Es
kann also nicht sichergestellt werden, dass wirklich alle Schiilerinnen und Schiler
die Vokabeln gemaR der Kategorie ,interactive’ bearbeiteten. Eine &hnliche
Problematik ergibt sich hinsichtlich der Kategorisierung der Gruppe der
vorgegebenen Bewegungen. Werden Bewegungen vorgegeben, wird die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler auf einen spezifischen Aspekt des
Wortes gelenkt. Somit wiirde diese Lernaktivitat als active kategorisiert werden.
Allerdings kann durch Beobachtung allein nicht ausgeschlossen werden, dass die
Lernenden den Lerninhalt durch die Bewegung mit eigenen Erfahrungen
verkniipfen, was in die Kategorie ,constructive’ fallen wiirde. Eine Eingruppierung
auf Grundlage des ICAP-Frameworks erweist sich dementsprechend als

problematisch.

Darilber hinaus ist beobachtbares Verhalten ein unzuverlassiger Indikator fir
Lernen (Thurn et al., 2023, S. 1-2), da Lernprozesse nicht direkt beobachtet werden

kdnnen, sondern nur durch Leistung auf sie geschlossen werden kann (Koedinger
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etal., 2012, S. 790). Chi und Wylie (2014) betonen, dass das Uberpriifen der reinen
Gedachtnisleistung moglicherweise nicht sensibel genug ist, um die Auswirkungen
der unterschiedlichen Kategorien auf den Lernerfolg festzustellen, da sich diese
haufig erst durch das Anwenden und Kombinieren des neu erworbenen Wissens
zeigen (S. 235). Allerdings erscheint es bemerkenswert, dass in dem vorliegenden
Versuch ein signifikanter Unterschied festgestellt wurde, der dem ICAP-Framework
widerspricht. Die Kategorien interaktiver, konstruktiver, aktiver und passiver
Lernaktivitaten sollten nach diesem Modell unterschiedliche Auswirkungen auf
den Lernerfolg haben. Die Ergebnisse dieser Studie deuten jedoch darauf hin, dass
durch eine langere Einlibungszeit die positiven Effekte des Lernens mit Bewegung
verstarkt wurden, und die positiven Effekte des interaktiven Ausdenkens einer
Bewegung diesen Effekt nicht ausgleichen oder tibertreffen konnten. Somit deutet
dieser Versuch darauf hin, dass die strikte Hierarchie des ICAP-Frameworks nicht
aufrechterhalten werden kann. Ahnliche Hinweise konnten ebenfalls in anderen

Studien gefunden werden (Thurn et al., 2023, S. 3).

Auch fur die Unterrichtspraxis lassen sich aus den Ergebnissen dieser Studie einige
Implikationen ableiten. Der Prozess, in dem sich die Schiilerinnen und Schiler
Bewegungen ausdenken, ist zeitintensiv. Zudem muss sich die Lehrkraft, wenn sie
Bewegungen im weiteren Unterricht und in mehreren Klassen (welche sich alle
eigene Bewegungen ausdenken) verwenden mochte, fir jede Klasse individuelle
Bewegungen merken. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung legen nahe,
dass die Gedachtnisleistung der Schiilerinnen und Schiiler effektiver geférdert
wird, wenn die Bewegungen vorgegeben und dafiir hiufiger wiederholt und
eingelibt werden. Dies bietet die Vorteile, dass die Lehrkraft die Bewegungen
klassenlbergreifend verwenden kann und zugleich die Behaltensleistung der
Schilerinnen und Schiler effektiver geférdert wird, als dies bei eigenen

Uberlegungen der Lernenden zu den Bewegungen der Fall wire.

Eine zentrale Einschrankung dieser Studie stellt die geringe Anzahl an

Proband*innen dar, die an allen drei Messpunkten teilgenommen haben. Dies gilt
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insbesondere fiir die Gruppe der vorgegebenen Bewegungen, in der die Halfte der
Schilerinnen und Schiler krankheitsbedingt zu mindestens einem Messzeitpunkt
nicht teilnehmen konnte. Uber beide Gruppen hinweg nahmen nur 32 der
53 Schiilerinnen und Schiler an allen drei Messpunkten teil. Die geringe Anzahl
der Versuchspersonen schmalert die Aussagekraft der Ergebnisse und schrankt

deren Ubertragbarkeit ein.

Ein weiterer limitierender Faktor ist die fehlende Erfassung des Alters und des
Geschlechts der Proband*innen. Die Altersstruktur und die Geschlechtsverteilung
ist zwar fir die gesamte Klasse bekannt, kann aber nicht auf die tatsachlich
verwendeten Datensdtze Ubertragen werden, da ein signifikanter Anteil der
Schilerinnen und Schiiler nicht an allen drei Testungen teilgenommen hat. Bei
zuklinftigen Studien kdnnte es in Erwagung gezogen werden, diese Variablen zu

erfassen.

Darliber hinaus ist die Generalisierbarkeit der Ergebnisse durch die spezifische
Auswahl der Schulklassen eingeschrankt. Die Studie wurde mit zwei Schulklassen
einer Berliner Integrierten Sekundarschule durchgefiihrt, die méglicherweise nicht
reprasentativ fiir andere Schulformen oder Regionen sind. Um die Ubertragbarkeit
der Ergebnisse zu steigern, ware es in zukilnftigen Studien sinnvoll, die

StichprobengroRe zu erhdhen und zu diversifizieren.

Eine weitere relevante Limitation dieser Studie ergibt sich aus den
unterschiedlichen Motivationen der Klassen, die an der Studie teilgenommen
haben. Wahrend der Durchflihrung konnte der Eindruck gewonnen werden, dass
die Klasse, die die Bewegungen selbst wahlte, deutlich weniger motiviert war, die
Bewegungen auch auszufiihren, als die Klasse, die vorgegebene Bewegungen
nutzte. Die Schilerinnen und Schiiler der Gruppe ,selbstgewdhlte Bewegungen’
mussten teilweise wiederholt dazu aufgefordert werden, die Bewegungen
auszufithren, wahrend die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,vorgegebene

Bewegungen’ diese eigenstandig und mit groRerem Engagement umsetzten. Da

die Motivation der Schulerinnen und Schiler ein bedeutender Einflussfaktor fur
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den Lernerfolg ist, ist es moglich, dass die Ergebnisse dieser Studie durch die
unterschiedliche Motivation der Schilerinnen und Schiiler erheblich beeinflusst
wurden. Um diesen Einfluss zu minimieren, sollte in zukiinftigen Studien darauf
geachtet werden, dass die Klassen bereits mit dem Lernen durch Bewegung
vertraut sind und dieser Lernmethode in &dhnlichem MaRe positiv
gegenliberstehen. Dies wiirde die Vergleichbarkeit der Gruppen erhéhen und die

Aussagekraft der Ergebnisse steigern.

Ein methodisches Problem dieser Studie besteht in den ungleichen Abstinden
zwischen den Interventionen, die im Rahmen des Regelunterrichts durchgefiihrt
wurden und auf die kein Einfluss genommen werden konnte. Zwar war der Abstand
zwischen den zwei Post-Tests in beiden Gruppen gleich, allerdings kdnnten die
unterschiedlichen Lernbedingungen die Vergleichbarkeit der Gruppen
beeintrachtigt haben. Ferner konnte die mittelfristige Behaltensleistung aufgrund
der Schulferien nur nach einer Woche gemessen werden. Eine Messung nach zwei
bis drei Wochen widre wiinschenswerter gewesen, um die mittelfristige
Behaltensleistung genauer zu erfassen. Es ist denkbar, dass sich die Ergebnisse
beider Gruppen Uber einen langeren Messabstand hinweg angleichen. Daher
wirde es sich empfehlen, in zuklinftigen Forschungsarbeiten auch die langfristige

Behaltensleistung der Schiilerinnen und Schiiler zu erheben.

Eine weitere Einschrankung dieser Studie ist auf die potenzielle Ineffektivitat der
Gruppenarbeit, die in der Gruppe der selbstgewahlten Bewegungen angewendet
wurde, zurlickzufiihren. Die Gruppenarbeit war als eine interaktive Kollaboration
konzipiert. Trotz aufmerksamer Beobachtung kann allerdings nicht ausgeschlossen
werden, dass einige Gruppen von einer einzelnen Person dominiert wurden und
von dieser eine Bewegung vorgegeben wurde, die die anderen Gruppenmitglieder
ohne eigene Leistung (ibernahmen. Dies hatte zur Folge, dass fiir diese
Gruppenmitglieder kein qualitativer Unterschied zwischen den Gruppen bestand,
der Gber den geringeren Zeitrahmen zur Einlibung der Bewegungen hinausgeht.

Dies konnte die Wirkung der selbstgewahlten Bewegungen auf die
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Geddachtnisleistung geschwacht haben. Um dieses Problem zu vermeiden, sollten
zuklnftige Studien die Gruppenarbeit so gestalten, dass die Kollaboration der
Gruppenmitglieder geférdert wird. Dies konnte zum Beispiel durch die Anweisung
geschehen, dass jede Person eine Bewegung vorschlagen und diese kurz

begriinden muss, bevor sich die Gruppe auf eine finale Bewegung einigt.

6. Fazit

Die Forschungsfrage dieser Arbeit lautete wie folgt: Welche Auswirkungen haben
von den Lernenden selbstgewahlte Bewegungen auf die Gedachtnisleistung der
Lernenden beim Vokabelerwerb im Vergleich zu vorgegebenen Bewegungen? Es
wurde die Hypothese aufgestellt, dass selbstgewdhlte Bewegungen zu einer
hoheren Gedachtnisleistung fihren als vorgegebene Bewegungen. Um diese
Hypothese zu testen, wurde eine Studie an einer Berliner Integrierten
Sekundarschule durchgefiihrt, bei der eine Klasse Vokabeln mittels
selbstgewadhlter Bewegungen lernte, wahrend die andere Klasse hierfir
vorgegebene Bewegungen umsetzte. Die Vergleichbarkeit der Klassen wurde
mithilfe eines Pretests sichergestellt. Die Gedachtnisleistung der Schiilerinnen und
Schiiler wurde direkt im Anschluss an das Training gemessen. Um die mittelfristige
Behaltensleistung der Schiilerinnen und Schiiler zu erfassen, wurde der Test eine
Woche nach Abschluss des Trainings wiederholt. Insgesamt nahmen

32 Schiilerinnen und Schiiler an allen drei Testungen teil.

Die Ergebnisse der Studie widerlegten die Forschungshypothese und zeigten, dass
das Lernen mit vorgegebenen Bewegungen zu signifikant héheren kurz- und
mittelfristigen Behaltensleistungen flihrte als das Lernen mit selbstgewahlten
Bewegungen. Die Ergebnisse der Studie deuteten darauf hin, dass die Gruppe der
vorgegebenen Bewegungen deshalb eine hohere Behaltensleistung erzielte, weil
sie die Zeit, in der sich die andere Gruppe Bewegungen ausdachte, zur Einlibung

der Bewegungen nutzen konnte. Entgegen den Vorhersagen des ICAP-Frameworks
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legt diese Studie nahe, dass das wiederholte Ausfilhren und Einlben der
Bewegungen einen groBeren Einfluss auf die Gedachtnisleistung hat als das

interaktive Ausdenken der Bewegungen.

Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen relevante Implikationen fir die
Unterrichtspraxis auf. Indem die Bewegungen durch die Lehrkraft vorgegeben
werden, kann die Gedachtnisleistung der Schiilerinnen und Schiiler effektiver
geférdert werden als dies der Fall ist, wenn die Lernenden sich selbst Bewegungen
ausdenken. Dies bietet die Vorteile, dass die Lehrkraft vorgegebene Bewegungen
klassenlbergreifend verwenden kann und zugleich die Behaltensleistung der

Schilerinnen und Schiiler effektiver geférdert wird.

Dennoch sollten in zukiinftigen Studien Einschrankungen der vorliegenden Arbeit
beriicksichtigt werden. Die Stichprobe beinhaltete eine geringe Anzahl an
Teilnehmenden und bestand ausschlieRlich aus Schiilerinnen und Schilern einer
Berliner Integrierten Sekundarschule. Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf
andere Kontexte und Altersgruppen ist daher begrenzt. Zudem wurde die
Gedachtnisleistung nur kurz- und mittelfristig gemessen, ohne die langfristige
Behaltensleistung zu berlicksichtigen. Zukiinftige Forschungsarbeiten konnten die
StichprobengroBe steigern und diversifizieren, auch die langfristige
Behaltensleistung der Schiilerinnen und Schiiler erheben sowie haufigere Trainings

durchfiihren, um den Einflussfaktor ,Zeit’ zu minimieren.

Eine entscheidende Limitation der Studie besteht jedoch in der unterschiedlichen
Motivation, mit der die beiden Klassen an der Studie teilgenommen haben.
Wahrend die Gruppe mit den vorgegebenen Bewegungen die Vokabeln mit
grolRem Interesse lernte und die Bewegungen bereitwillig ausgefiihrte, setzten die
Schilerinnen und Schiiler der Gruppe der selbst gewahlten Bewegungen die
Aufgaben weniger enthusiastisch um. Dieser Umstand kdnnte einen signifikanten
Einfluss auf die Ergebnisse der Studie gehabt haben. Zukiinftige Forschungen
konnten darauf achten, dass die Versuchsgruppen dem Lernen mit Bewegung in

vergleichbarem AusmalR positiv gesinnt sind.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass diese Masterarbeit gezeigt hat, dass
vorgegebene Bewegungen zu einer hoheren Gedachtnisleistung beim
Vokabelerwerb fiihren als selbstgewdhlte Bewegungen. Diese Erkenntnis kann
sowohl fir die Unterrichtspraxis als auch fiir die Forschung als relevant eingestuft

werden.
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Anhang

Anhang A
Pretest

Pretest

Um deine Antworten spdter richtig zuordnen zu kdnnen, ohne die Anonymitdt zu verletzten, bendtigt
der Fragebogen einen Zuordnungsschlissel.

Der Zuordnungsschliissel ist wie folgt aufgebaut:
1. Der Tag deines Geburtstags
2. Die ersten zwei Buchenstaben des Vornamens deiner Mutter
3. Die Anzahl deiner Geschwister, die dlter sind als du (einschlieflich Halb- und Stiefgeschwister)

Beispigl:

Eigener Geburtstag: 19.05.2010 19

Vorname der Mutter: Manuela Ma
Anzahl der dlteren Geschwister: 2 2

Bitte trage jetzt in die Kdstchen deinen Zuordnungsschliissel ein;
Der Tag deines Geburtstags:
Die zwei ersten Buchstaben des Vornamens deiner Mutter:

Anzahl deiner dlteren Geschwister:

1. Trage zu den deutschen Wartern nun die englische Ubersetzung ein.

Deutsch Englisch

Verletzung

zerschlagen

eng, schmal

Ubelkeit

vergleichen

herzlich

frahlich

chnmachtig werden

aufdecken

beobachten

Fortschritt

grolartig

Strafe

ungeschickt

flichtiger Blick

Erfolg
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Anhang B

Posttests
Postiest |

Um deine Antworten spdter richtig zuordnen zu kinnen, ohne die Anonymitat zu verletzten, bendtigt
der Fragebogen einen Zuordnungsschilissel.

Der Zuordnungsschliissel ist wie folgt aufgebaut:
1. DerTag deines Geburtstags
2. Die ersten zwei Buchenstaben des Vornamens deiner Mutter
3. Die Anzahl deiner Geschwister, die dlter sind als du (einschlieBlich Halb- und Stiefgeschwister)

Beispiel:

Eigener Geburtstag: 19.05.2010 19

Vorname der Mutter: Manuela Ma
Anzahl der dlteren Geschwister: 2 2

Bitte trage jetzt in die Kdstchen deinen Zuordnungsschliissel ein:
Der Tag deines Geburtstags:
Die zwei ersten Buchstaben des Varnamens deiner Mutter:

Anzahl deiner dlteren Geschwister:

1. Schreibe so viele der englischen Vokabeln und ihrer deutschen Ubersetzungen auf, wie
maglich.

Deutsch Englisch
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Postiest |

2. Trage zu den deutschen Wértern nun die englische Ubersetzung ein.

Deutsch

Englisch

Verletzung

Ubelkeit

flichtiger Blick

ungeschickt

grolartig

eng, schmal

Erfolg

chnmachtig werden

beobachten

aufdecken

herzlich

vergleichen

frdhlich

Fortschritt

zerschlagen

Strafe
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Postiest Il

Um deine Antworten spater richtig zuordnen zu konnen, ohne die Anonymitat zu verletzten, benotigt
der Fragebogen einen Zuordnungsschlissel.

Der Fuordnungsschliissel ist wie folgt aufgebaut:
1. DerTag deines Geburtstags
2. Die ersten zwei Buchenstaben des Vornamens deiner Mutter
3. Die Anzahl deiner Geschwister, die dlter sind als du (einschlielich Halb- und Stiefgeschwister)

Beispiel:

Eigener Geburtstag: 19.05.2010 19
Vorname der Mutter: Manuela Ma
Anzahl der dlteren Geschwister: 2 2

Bitte trage jetzt in die Kdstchen deinen Zuordnungsschliissel ein:
Der Tag deines Geburtstags:
Die zwei ersten Buchstaben des Vornamens deiner Mutter:

Anzahl deiner alteren Geschwister:

1. Schreibe so viele der englischen Vokabeln und ihrer deutschen Ubersetzungen auf, wie
maglich.

Deutsch Englisch
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Posttest I

2. Trage zu den deutschen Wartern nun die englische Ubersetzung ein.

Deutsch

Englisch

fréhlich

Fortschritt

grokartig

Ubelkeit

Strafe

vergleichen

beobachten

ungeschickt

zerschlagen

herzlich

flichtiger Blick

Verletzung

ohnmachtig werden

eng, schmal

aufdecken

Erfolg
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Anhang C

Q-Q-Plots
Abbildung C6
Q-Q-Plots zur Normalverteilung der Cued Recall Tests
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Anhang D
Vokabelkarten

observe compare affectionate
beobachten vergleichen herzlich
shatter glimpse progress
zerschlagen fliichtiger Blick Fortschritt
narrow success penalty
eng, schmal Erfolg Strafe
uncover awesome cheerful
aufdecken groRartig frohlich
faint injury nausea
ohnmaichtig werden Verletzung Ubelkeit

clumsy

ungeschickt
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Anhang E
Vokabellisten

Word List A
English German
clumsy ungeschickt
observe beobachten
progress Fortschritt
narrow eng, schmal
nausea Ubelkeit
sUCCess Erfolg
penalty Strafe
compare vergleichen

Word List B
English German
injury Verletzung
uncover aufdecken
faint ohnméchtig werden
awesome groRartig
cheerful frohlich
shatter zerschlagen
glimpse fluchtiger Blick
affectionate herzlich
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