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Annotation

Die vorliegende Diplomarbeit behandelt das Thema Motivation bzw.
Demotivation im DaF-Unterricht und bietet praktische Ansdtze zum Umgang mit
unmotivierten Deutschlernenden. Die theoretische Basis dieser Arbeit bilden die
zentralen Ansatze des neokommunikativen Fremdsprachenunterrichts. Auf die
Erklarung der grundlegenden Begriffe fiir den Fremdsprachenunterricht des 21.
Jahrhunderts folgen eigenstandige Kapitel, die sich mit Motivation und Demotivation
befassen. Erortert werden vor allem Motivationsarten, Motive und Motivation zum
(Fremdsprachen)Lernen. Im Zusammenhang damit werden unmotivierte Lernende und
Aktivierungsmethoden besprochen, die als Motivierungschancen fiir diese Zielgruppe
vorgestellt werden.

Im weiteren Verlauf der Arbeit werden ausgewahlte Aktivierungsmethoden im
DaF-Unterricht erprobt. Im Rahmen dieser Arbeit wird eine Forschung bezlglich der
(De)Motivation der Lernenden im DaF-Unterricht an einer Grundschule realisiert. Die
Forschungsteilnehmer  beteiligen sich am  Unterricht mit und ohne
Aktivierungsmethoden, wobei ihre aktive Unterrichtsteilnahme (iber einige Wochen
hinweg erforscht wird. Anhand der erhobenen Daten werden wertvolle Erkenntnisse
hinsichtlich der jeweiligen Aktivierungsmethoden und deren Effekt auf die
Schiileraktivitat geliefert. Methoden, bei denen ein hoher Aktivierungseffekt ermittelt

wird, kdnnen voraussichtlich ihren Eingang in die Lehrerpraxis finden.

Schliisselwoérter:
Motivation — Demotivation — demotivierte Lernende — Aktivierungsmethoden — Post-

methodische Ara — Deutsch als Fremdsprache — Hauptschule

Annotation

This thesis deals with motivation and demotivation in lessons of German as foreign
language (GFL), and offers practical approaches for dealing with unmotivated GFL
learners. The theoretical basis of this work is formed by the central approaches of neo-
communicative foreign language teaching. The explanation of the basic terms for foreign
language teaching in the 21° century is followed by separate chapters dedicated to

motivation and demotivation respectively. This part also discusses types of motivation,



motives and (language) learning motivation. In relation to that, unmotivated learners
and activation methods are addressed in the further course of the work. Activation
methods are presented as motivational opportunities for unmotivated GFL learners.

In the empirical part of the thesis, selected activation methods are tested in GFL
lessons. The research is carried out on the (de)motivation of GFL learners at an upper
primary school. The research participants take part in both German lessons including
activation methods and in lessons not including any. Their active participation in the
class is researched over a period of several weeks. Based on the data collected, valuable
insights into the respective activation methods and their effect on student activity are
provided. Methods proven to have a high activation effect are expected to eventually

find their way into teaching practice.

Key words:
motivation — demotivation — demotivated learners — activation techniques — post-

method era — German as foreign language — upper primary school

Anotace

Pfredkladana diplomova price se zabyva motivaci, resp. demotivaci ve vyuce
némciny jako ciziho jazyka a nabizi praktické pristupy k praci s nemotivovanymi zaky v
hodindch némdciny. Teoretickd vychodiska této prace tvofi zakladni koncepty
neokomunikativni vyuky cizich jazyk(. Na vysvétleni zakladnich pojm( pro vyuku cizich
jazykl ve 21. stoleti navazuji kapitoly vénované motivaci a demotivaci. Tato ¢ast prace
pojednava také o typech motivace, motivech a motivaci k uéeni (se cizim jazykim). V
souvislosti s témito tématy jsou predstaveny pojmy nemotivovani zZaci a aktivizacni
metody. Aktivizacni metody jsou prezentovany jako pfilezitosti k motivovani
nemotivovanych Zakd v hodinach némeckého jazyka.

V empirické ¢asti prace jsou vybrané aktivizacni metody testovany ve vyuce
némciny. Vyzkum se vztahuje k motivaci a demotivaci zak(i v hodindch némeckého
jazyka na zakladni Skole. Zkoumani Zaci jsou ucastni jak hodin némciny obsahujicich
aktivizacnich metody, tak hodin bez aktiviza¢nich metod. Aktivita Zaka je zkoumdna po

dobu nékolika tydnl. Shromazdéna data poskytuji poznatky o pfislusnych aktiviza¢nich



metodach a jejich vlivu na aktivitu Zakl. Lze ocekdvat, Ze metody, u nichZ se prokdaze

vysoky aktiviza¢ni Gcinek, se vyhledové stanou soucasti vyuky.

Klicova slova:
motivace — demotivace — demotivovani Zaci — aktivizaéni metody — post-metodické

obdobi — némcina jako cizi jazyk — druhy stupen zakladni Skoly
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EINLEITUNG

Bei der Auswahl des Themas fiir die Diplomarbeit waren fiir mich die Aktualitat
und Nutzlichkeit des Themas von besonderer Bedeutung. Ich bin seit sechs Jahren an
einer Sprachenschule und seit einem Jahr an einer Grundschule als Lehrerin tatig.
Tendenziell unterscheiden sich die Lernenden dieser Bildungstrager vor allem in der
Teilnehmeranzahl und Motivation der Lernenden zum Fremdsprachenlernen. Da ich
sowohl die englische als auch die deutsche Sprache unterrichte, habe ich jeden Tag die
Gelegenheit, bei unterschiedlichen Lernergruppen Beobachtungen hinsichtlich ihrer
Motivation bzw. Demotivation zum Englisch- und Deutschlernen anzustellen. Durch
Etablierung des Englischen als die Verstandigungssprache Nummer eins ist die Relevanz
vom Pflichtfach Englisch an der Grundschule klar und unbestreitbar. Diese
Monopolstellung vom Englischen kdnnte jedoch den Eindruck erweckt haben, als seien
lediglich Englischkenntnisse ausreichend und nachgefragt. Diese Annahme erweist sich
in Bezug auf das Erlernen weiterer Fremdsprachen als betrdchtlich und demotivierend.
Dadurch, dass ich mit dhnlich simplistischen Vorstellungen meiner Schiiler etliche Male
konfrontiert wurde, habe ich beschlossen, mich der Einstellung ,,Englisch geniigt (mir)“
entgegenzustellen und den Umgang mit Demotivation im DaF-Unterricht naher zu
erforschen.

Im ersten Kapitel dieser Arbeit wird die aktuelle Phase der
Fremdsprachendidaktik, der sog. neokommunikative Ansatz, besprochen. Dieser Begriff
und die Merkmale der neokommunikativen Phase werden mit Bezug auf die
Charakteristika der kommunikativen Methode abgegrenzt. Weiterhin wird ein naherer
Einblick in ausgewahlte didaktische Konzepte des neokommunikativen Ansatzes —
Lernerautonomie, Selbstreflexion, Lernstrategien, Binnendifferenzierung, Multiple-
Intelligenzen und Mehrsprachigkeit angeboten.

Im Mittelpunkt des zweiten Kapitels steht das Thema der Motivation. Zuerst
werden Begriffe Motivation und Motive definiert. Ferner wird auf Motivationsarten und
ihre Spezifika eingegangen. Anschliefend werden Motivation der DaF-Lernenden im
Allgemeinen sowie in der Tschechischen Republik behandelt. Mithilfe von ausgewahlten
Untersuchungen wird der gegenwartige Forschungsstand hinsichtlich der Motivation,

resp. Demotivation zum Deutschen bei tschechischen Schiilern prasentiert. Daneben



werden die  Forschungsergebnisse  bezlglich  der  Motivierungs-  bzw.
Aktivierungsstrategien angegriffen. In Anlehnung daran wird im dritten Kapitel tGber
Demotivation und unmotivierte Schiiler gesprochen.

Das Thema des vierten Kapitels stellen Aktivierungsmethoden und ihre
Hauptfunktionen dar. Der theoretische Teil wird mit einer Auswahl von konkreten
Aktivierungsmethoden abgerundet, die als Ausgangspunkt fiir den empirischen Teil und
die verwendete Methodik dienen.

Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit werden die in den Kapiteln 1 bis 4
besprochenen Ansétze in die Praxis umgesetzt. Den Schwerpunkt dieses Teiles bildet die
Forschung zur Arbeit mit (unmotivierten) Schilern im DaF-Unterricht. Um praktische
Befunde zum Umgang mit dieser Zielgruppe zu gewinnen, werden die im Kapitel 4
aufgefiuhrten Aktivierungsmethoden in drei Forschungsgruppen im schulischen DaF-
Unterricht eingesetzt. Die Teilnehmergruppen bestehen aus Schiilern an einer
Grundschule.

Die aus der Forschung erworbenen Erkenntnisse werden schlieBlich zur Diskussion
gestellt. Thematisiert werden hierbei insbesondere die Effektivitdit der erprobten
Aktivierungsmethoden und die Implikationen der Forschungsbefunde fiir den Umgang

mit unmotivierten Schilern im DaF-Unterricht.



THEORETISCHER TEIL

1 Postmethodische Ara

Anders als zuvor ist die Fremdsprachendidaktik im 21. Jahrhundert durch keine
einzige und einheitliche Unterrichtsmethode gekennzeichnet. Die Suche nach einer
perfekten, in allen Lernkontexten anwendbarer Methode scheint im vorigen
Jahrhundert hinterlassen zu sein. Die postmethodische bzw. postkommunikative Ara
lasst sich nicht mehr durch klare Prinzipien oder Paradigmen einer ,richtigen” Methode
definieren. Statt einer idealen Methode zu folgen, wird eine Vielzahl an
unterschiedlichen didaktischen Techniken gewahlt und kombiniert, um den
bestmoglichen Lernerfolg im  konkreten Lernkontext zu erzielen. Diese
Herangehensweise wird manchmal als eklektische Methode bezeichnet (vgl. Gerlach /

Leupold 2019; Thornbury 2005; Kumaravadivelu 2003).

1.1 Merkmale der Postmethodischen Ara

Im Gegensatz zu den ,,alten” Vermittlungsmethoden? steht der eklektische Ansatz
mit der Unterrichtspraxis im Einklang. Laut Kumaravadivelu (2003: 29-30) sollen
Lehrkrafte nachweislich dazu tendieren, ohnehin jede Vermittlungsmethode mit
vorgegebenen Unterrichtsverfahren und -vorgangen in das eigene Unterrichtsknowhow
im Laufe der Zeit einzubinden. Letztendlich werde ein selbstentwickeltes, bewahrtes
Unterrichtssystem geschaffen, das sich aus verschiedenen Lehrkonzepten
zusammensetze und auf den eigenen Lehrerfahrungen der konkreten Lehrperson fuRRe.

In der Praxis wird unter eklektischem Ansatz eine Selektion positiver Eigenschaften
verschiedener Unterrichtsmethoden verstanden. Mit dem Begriff Eklektizismus wird
allerdings oft eine oberflachliche und improvisierte Wahl von Vermittlungstechniken
assoziiert. Diese sollen weder auf einer theoriefundierten noch situationsangemessenen
Arbeitsweise beruhen, was zu Unklarheiten, Chaos und Unzufriedenheit in der

Unterrichtspraxis fihre (vgl. Kumaravadivelu 2003: 30).

! Damit sind alle an der Sprache, an dem Lerner und am Lernprozess orientierten Methoden etwa bis
zum Jahr 2000 gemeint (vgl. Kumaravadivelu 2006).



Anstatt den Begriff eklektischer Ansatz zu verwenden, tragen die neuen

Entwicklungen in der Fremdsprachendidaktik die Bezeichnung , postmethod condition”
(dt. postmethodische Lage) bzw. neokommunikative Phase (vgl. Kumaravadivelu 2003;
Reimann 2015).
Dieser Oberbegriff steht fiir eine ganze Palette von methodischen Ansatzen. Wie
bemerkt wurde, werden Alternativen zu der optimalen Unterrichtsmethode anstelle von
einer alternativen Vermittlungsmethode in den Fokus der Fremdsprachendidaktik
gestellt (vgl. Kumaravadivelu 2003: 33). Diese Methodenvielfalt geht mit
Methodenfreiheit, Innovation, mit starker Personalisierung und Umformung der
Methoden einher (vgl. Gibitz 2012: 17). Ferner stellt der Methodenpluralismus eine
Basis fir die Bildung eines breiten Methodenrepertoires der Fremdsprachenlehrkrafte
dar und ermdglicht es ihnen, ,situationsangemessen die grofRtmogliche Passung
zwischen Inhalt, Ziel und Beteiligten” zu finden (vgl. Doff 2016: 324-325).

Als andere erwahnungswerte Aspekte der neokommunikativen Phase werden die
Lehrerautonomie und padagogischer Pragmatismus bezeichnet. Beide Prinzipien bieten
Lehrkraften die Moglichkeit, sowohl ihre theoretischen als auch praktischen Kenntnisse
zum Einsatz zu bringen und ihre eigenen Praxiserfahrungen selbststiandig zu
reflektieren. Die Selbstreflexion, -analyse und -einschatzung ihrer Unterrichtspraxis
sollen Fremdsprachenlehrerinnen bei der Entwicklung vom sog. Sinn von
Glaubwiirdigkeit des Lehrers (im Original: teacher’s sense of plausibility)? helfen (vgl.
Kumaravadivelu 2003: 32-34).

Ferner stehen im Vordergrund des Fremdsprachenunterrichts im 21. Jahrhundert
nicht nur die kommunikative Funktion der Sprache und Entfaltung der vier Fertigkeiten
— Horen, Lesen, Sprechen und Schreiben. Die Hauptmerkmale der kommunikativen
Methode, namentlich Lerner- und Handlungsorientierung; Aktivierung des Lernenden;
exploratives und ganzheitliches Lernen; vielfiltige Sozialformen; Kreativitat im Umgang
mit der Sprache; Kognition und Entwicklung von Verstehens- und Lernstrategien wurden

in den letzten 20 Jahren um weitere Schllsselkonzepte erganzt (vgl. Janikova 2010: 31).

2 Das Konzept ,teacher’s sense of plausibility stammt von Dr Prabhus Artikel aus dem Jahre 1990
(zitiert nach Kumaravadivelu 2003: 33).



Zu den bedeutendsten methodologischen Ansdtzen des 21. Jahrhunderts zdhlen
Binnendifferenzierung bzw. Individualisierung; Inklusion; Kooperation;
facheribergreifendes und selbstgesteuertes Lernen; Selbstevaluation;
Mehrsprachigkeit; Inter- und Transkulturalitat; Aufgabenorientierung; Metakognition;
Multimedialitat, usw. erganzt (vgl. Reimann 2015; Doff 2016). Die folgende Graphik
veranschaulicht das Verhaltnis beider Ansdtze zueinander und zeigt ihre wichtigsten

Merkmale:

Neokommunikative
Phase

Methodenpluralismus Interkulturalitdt

Lehrerautonomie -
padagogischer Pragmatismus Transkulturalitat

Inklusion Binnendifferenzierung Multimedialitat Mehrsprachigkeit

Kooperation fachiibergreifendes Lernen

Selbstevaluation Kommunikative Methode Aufgabenorientierung

Multiple-Intelligenzen

Lernerorientierung Kognition Sprachfertigkeiten lebenlanges Lernen

Metakognition - -
.. Vielzahl von Sozialformen
Handlungsorientierung autonomes Lernen

exploratives Lernen
Lernerstrategien
Aktivierung der Lernenden

Verstehensstrategien
Ganzheitlichkeit

kreativer Umgang mit der Sprache

Abb. 1: Das Verhéltnis der kommunikativen Methode und neokommunikativen Phase, Quelle: Erstellt
von Markéta Coufalova anhand der Informationen in der Fachliteratur

Im Vergleich zur kommunikativen Methode, die vor allem auf kommunikative
Kompetenz und die Sprache als Kommunikationsmittel ausgerichtet war, gehen die
aktuelle Fremdsprachendidaktik und -methodik (ber sprachliche, kulturelle,
metakognitive und individuelle Grenzen hinaus. Anders gesagt schlieBt die

neokommunikative Phase alle Aspekte des (Fremdsprachen)Lernens ein.



1.2 Ausgewdhlte Merkmale der neokommunikativen Phase
Im Weiteren wird auf diejenigen Begriffe eingegangen, die fir die vorliegende
Diplomarbeit von Relevanz sind. Es handelt sich um Lernerautonomie, Selbstreflexion,

Lernstrategien, Binnendifferenzierung, Multiple-Intelligenzen und Mehrsprachigkeit.

1.2.1 Lernerautonomie

Eine der wichtigsten postmethodischen Makrostrategien nach Kumaravadivelu
(2003) ist auch Lernerautonomie. Urspringlich hat sich dieser Begriff in der
fremdsprachlichen Erwachsenenbildung durchgesetzt, denn Erwachsene sind in der
Regel mehr imstande, autonom zu handeln, d.h. ihren eigenen Lernprozess zu planen,
durchzufiihren und zu evaluieren. Autonome Lerner sind de facto sich selbst Lehrer. Als
natirliche Folge dieser Fahigkeit ist autonomes bzw. selbst gesteuertes Lernen zu
bezeichnen. Sowohl Lernerautonomie als auch autonomes Lernen stehen zueinander
also in Wechselwirkung (vgl. Holec 1980 in Schmenk 2016: 367-8).

Eine andere Perspektive auf Lernerautonomie nimmt Little (1999: 23) ein. Er
behauptet, dass es sich um kein autodidaktisches Lernen handele. Lernerautonomie
entstehe nicht allein durch Selbstandigkeit der Lernenden —von ihrem Inneren, sondern
durch die Interdependenz bzw. Abhangigkeit der Lerner von der Aulenwelt.
Lernerautonomie misse zuerst durch Kommunikations- und Interaktionsprozesse
gepflegt werden. Erst am Ende des Autonomieprozesses seien Lernende in der Lage,
unabhangig von den Lehrkrdften oder Hilfestellungen zu agieren. Diese Auffassung
korrespondiert auch mit der Bemerkung von Gibitz (2012: 6), dass sich gute Lehrer
redundant zu machen wissen, was das oberste Ziel des autonomen Lernens ist. Zur
Reflexion und Evaluation der Lernfortschritte erweist sich das Lerntagebuch als hilfreich,
in dem die bereits erreichten und die kiinftigen Lernziele festgemacht werden (vgl. Fritz
2010: 195).

Heutzutage wird Lernerautonomie in allen Bildungsbereichen angestrebt. Da der
Autonomiebegriff unscharf definiert ist, wird er manchmal dem anderen damit
verbundenen Konzept — dem autonomen bzw. selbstgesteuertem Lernen -
gleichgesetzt. Zum einen ist dies die Folge einer Reduzierung der Lernerautonomie nur

auf das eigenverantwortliche Lernen, zum anderen resultiert diese Vagheit aus der



Begriffserweiterung auf Bereiche der technischen, psychologischen, politischen und
sozialen Lernerautonomie (vgl. Benson 1997 in Schmenk 2016: 368; Schmenk 2016: 367-
8; Feld-Knapp 2010: 21). Die ersten drei Bereiche orientieren sich in erster Linie an den
individuellen Fertigkeiten und Fahigkeiten der Lernenden, wie z. B.: an der Entwicklung
von Lernstrategien, Motivation, Einstellungen, Mitsprache und
Verantwortungsiibernahme, Selbststeuerung und -kontrolle. Wahrend die Individualitat
im Mittelpunkt des selbst gesteuerten Lernens steht, legt das Konzept der sozialen
Lernerautonomie Wert auf das gemeinsame Lernen. Der Lernprozess findet dabei in
einer digitalen oder realen Lernumgebung statt (vgl. Schmenk 2016: 367-8;
Kumaravadivelu 2003: 39; Feld-Knapp 2010: 21).

Obwohl Lernerautonomie ein facheribergreifendes, reichhaltiges Prinzip
darstellt, soll sie laut Schmenk (2005) glokalisiert werden. Anders gesagt ist es nétig, den
globalen methodischen Ansatz in Bezug auf konkrete sprachliche Lernumgebungen zu
spezifizieren und die Implikationen fir eine praktische Umsetzung je nach Kontext zu

thematisieren.

1.2.2 Lernstrategien

Ahnlich wie bei Lernerautonomie und dem autonomen Lernen sind die
Begrifflichkeiten Lernerstrategien, Lernstrategien, Sprachverwendungsstrategien und
Lerntechniken auch von einer mangelnden Begriffsklarheit belastet. Unter
Lerntechniken werden die von Lernenden eingesetzten Fertigkeiten® verstanden. Diesen
Teilhandlungen sind Lernstrategien Ubergeordnet, die mentale bewusste oder
unbewusste Handlungen zur Erreichung der Lernziele bezeichnen (vgl. Martinez 2016:
372-3; Willkop 2010: 194). Zurzeit dominieren die Diskussion lber Lernstrategien die
Themen der , Korrelation zwischen Strategieeinsatz und Lernerfolg, der Vermittlung von
Strategien und deren Auswirkungen sowie einer konsistenten Klassifikation von

Strategien” (vgl. Martinez 2016: 373).

3 Beispielsweise die Fertigkeit Vokabeln effektiv zu lernen oder die Fertigkeit wissenschaftliche Texte zu
verfassen.



In der Fachliteratur werden Lernstrategien nicht in gute oder schlechte, sondern
in geeignete und ungeeignete fiir die jeweiligen Aufgaben aufgeteilt. Die folgende
Tabelle stellt die Haupttypen von Strategien nach Martinez (2016), Willkop (2010) und
Oxford (1990 in Janikova et al. 2010: 62) dar:

DIREKTE
Wissensorganisation — Aufnahme, Verarbeitung und
gedachtnisbezogene Speicherung vom sprachlichen Input
Abruf von Informationen
unmittelbare Arbeit mit Sprachmaterial
kognitive (intersprachliche Vergleiche = L1 x L2 x L3;
Notizensystem; Textverstehen)
Forderung der Sprechfertigkeit, d.h. Planung,
o Ausfihrung, Evaluation und Reparaturen
kommunikationsbezogene ) ) o
Kompensationsstrategien zur Nivellierung
mangelnder Sprachkenntnisse
INDIREKTE
. Steuerung und Regulierung des Lernprozesses
metakognitive .
Planung, Beobachtung, Evaluation der Prozesse
emotional bedingte Verhaltensmuster der
affektive Lernenden zur Angstregulierung und
Selbstmotivation

Lernerinteraktion im Fremdsprachenunterricht und

soziale . .
Alltagssituationen

WEITERE

ressourcenbezogene Lernorganisation

Tab. 1: Konkrete Lernstrategien und ihre Definition, Quelle: Erstellt von Markéta Coufalova nach
Martinez (2016), Willkop (2010) und Oxford (1990 in Janikova et al. 2010: 62)

Die Hauptfunktion der Lernstrategien ist es, eine dauerhafte Lerneffizienz zu
fordern. Diese Effektivierung hangt jedoch mit der Entwicklung der Metakognition, d.h.
mit der eigentlichen Strategieverwendung, zusammen. In der Unterrichtspraxis wird
diese Fertigkeit besonders wenig beriicksichtigt. Vielmehr werden Lernstrategien auf
Lerntipps zur Effektivierung der Lernprozesse eingeschrdankt. Der aktive
Strategiegebrauch  bedeutet allerdings mehr als  Strategiewissen. Die

Strategieverwendung lasst sich als bewusste und begriindete Strategiewahl mit Hinblick



auf konkrete Problemlésungen definieren. Diese Herangehensweise soll eine unteilbare
Komponente einer erfolgreichen Strategievermittlung sein. Die effektive Beherrschung
von Lernstrategien gilt als einer der entscheidenden Faktoren eines lernerzentrierten
und selbst gesteuerten Lernens (vgl. Martinez 2016: 374-5).

Zum aktiven Strategiegebrauch wird Strategietraining verwendet, das von der
Bewusstmachung der Strategien bis zum Transfer der effektiven Strategien in neue
Lernkontexte verlauft. Neuerdings wurden Beweise erbracht, dass sich die Férderung
von anderen mit dem Strategietraining zusammenhangenden Variablen (z. B. der
Motivation oder dem lernférderlichen Unterricht) auf das Einliben von strategischen
Verhaltensweisen positiv auswirkt (vgl. Nold 2009 in Martinez 2016: 374-5; vgl.
Martinez 2016: 374).

1.2.3 Selbstevaluation

In enger Verbindung mit Lernerautonomie und -strategien stehen Begriffe der
Fremd- und Selbstevaluation. Der erstgenannte Ausdruck beruft sich auf eine externe
Leistungsermittlung, die durch Lehrkrafte, Mitlernende oder Tests erfolgt. Die
zweitgenannte Bezeichnung nimmt Bezug auf eine durch die Lernenden selbst
ausgelbte Einschatzung ihrer Lernkompetenz oder Lernfortschritte (vgl. Aaras / Kecker
2016: 393). Fur diese Evaluationsart gibt es noch weitere gingige Begriffe wie z. B.:
Schiler-Feedback, Selbsteinschatzung, Selbstbeurteilung, Selbstkontrolle, etc. (vgl.
Heimes 2010: 11; Europarat 2001; Rampillon 2000 in Kleppin 2005: 1). Waldhaus (2017:
298) bemerkt, dass anschlieRend eine Analyse und Bewertung der
Selbstevaluationsergebnisse anzustellen sind. Aufgrund der aus der Selbstreflexion
gewonnenen Erkenntnisse lasst sich ihr Handeln im Lernbereich optimieren.
Selbstevaluation stellt damit ein ,nitzliches Werkzeug im Bereich der
Weiterentwicklung, vor allem der eigenen professionalen Kompetenzen”, dar (vgl.
Waldhaus 2017: 298). Anders gesagt ist Selbstevaluation eine Lernstrategie, die
insbesondere beim autonomen Lernen als erforderlich erkannt wird (vgl. Gibitz 2012:
14; Aaras / Kecker 2016: 396).

Um moglichst aussagekraftige Informationen zu sichern, werden der Lernprozess
und die Lernfortschritte mithilfe von verschiedenen Dokumentationsformen tberwacht.
Zu den am haufigsten gebrauchten Aufzeichnungsformaten gehoéren Portfolios (das
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Europaische Sprachenportfolio), (Lern)Tagebiicher, Protokolle, Checklisten, usw. Es
wurde empirisch belegt, dass zuverlassige Ergebnisse vor allem mittels Checklisten und

Kompetenzskalen gebracht werden kénnen (vgl. Aaras / Kecker 2016: 397).

1.2.4 Binnendifferenzierung vs. Individualisierung

Die Schulklassen des 21. Jahrhunderts werden immer heterogener. Die steigende
Heterogenitat des Unterrichts geht auf gesellschaftliche und bildungspolitische
Tendenzen wie beispielswiese Globalisierung, Migration oder Inklusion zuriick. In der
postmethodischen Ara unterscheiden sich die Lernenden einer Lerngruppe in einer
ganzen Reihe von Merkmalen: im Intelligenz-, Reife- und Motivationsgrad,
Bildungshintergrund, sozialen Hintergrund, in Interessen, Kenntnissen,
Lernvoraussetzungen, -stilen und -erfahrungen, usw. (vgl. Eisenmann 2016: 358; Skiba
2010: 116). Zusammen mit den anderen oben genannten neokommunikativen Ansatzen
und der Tatsache, dass Lernende im Fremdsprachenunterricht (FSU) noch lber
unterschiedliche Sprachlerneignungen, -neigungen und -niveaus verfiigen, stellt die
Heterogenitdt der Lerngruppen im  Fremdsprachenunterricht eine klare
Herausforderung dar.

In heterogenen Gruppen erweist sich innere Differenzierung bzw.
Binnendifferenzierung als unabdingbar. In der Regel werden Lerninhalte nach der
Leistungshohe, resp. Lerngeschwindigkeit der Lernenden aufbereitet. Dies entspricht
den Prinzipien der Chancengleichheit und der optimalen Férderung aller Lernenden (vgl.
Eisenmann 2016: 358; Aschemann 2011: 2-3). Kaufmann zufolge soll
Binnendifferenzierung weiters einen positiven Einfluss beispielsweise auf
Lernerautonomie, Kooperation, Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen und
Motivation der Lernenden austiben (vgl. Kaufmann 2007: 192 in Aschemann 2011: 3).

In letzter Zeit wird der Begriff innere Differenzierung durch Individualisierung
ersetzt, die den Persdnlichkeitsaspekt der Lernenden beim Lernprozess in Betracht
zieht. Fir Fremdsprachenlehrkrdfte bedeutet Individualisierung ,das Arbeiten an
unterschiedlichen Aufgaben- und Themenstellungen, Beriicksichtigung
unterschiedlicher Interessen und Leistungsvermogen, unterschiedliche Lehrmaterialien
und Arbeitshilfen, aber auch zusatzliche Hilfen Lernstandsdiagnostik und
Lernstandserhebungen, Forderplane flr schwache Schiilerinnen und Schiiler passende
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Diagnose des Ist-Standes der Individuen, Reflexion des Lernfortschritts seitens der
Lernenden und evtl. additive Unterrichtsangebote.” (vgl. Eisenmann 2016: 358).

Dass der Umgang mit Heterogenitat im Fremdsprachenunterricht sehr hohe
Anspriiche an die Lehrkrafte setzt, ist wenig Uberraschend. Zur Organisation des
binnendifferenzierenden, resp. individualisierenden Unterrichts eignen sich
nachweislich  besonders folgende methodische Ansdtze: Projektunterricht,
Stationsarbeit, Aufgabenorientierung, Wochenplanarbeit, Freiarbeit, Berlicksichtigung
von Multiple-Intelligenzen, formative Riickmeldungsformen, Selbstreflexion, etc. (vgl.
Amrhein / Dziak-Mahler 2014; Reich 2014 in Eisenmann 2016: 359; Aschemann 2011: 4-
11).

1.2.5 Multiple-Intelligenzen

Die theoretischen Grundlagen der Multiple-Intelligenzen wurden erst in den 80er
Jahren von Howard Gardner gelegt. Sein Ansatz markiert eine Zasur in der Bildungs-
Geschichte, denn seitdem zadhlen zu Intelligenzen nicht nur drei Bereiche der Kognition:
das logisch-mathematische Denken, das sprachliche Denken und das raumliche Denken.
Der Begriff Intelligenz bezieht sich zurzeit auf insgesamt neun Bereiche. Im Folgenden
werden die bisher beschriebenen Intelligenzen und ihre Hauptmerkmale in einer Tabelle

vorgestellt (basiert auf Puchta / Krenn / Rinvolucri 2009: 7-16):

Bezeichnung der Intelligenz Zentrale Charakteristika der Intelligenz

Die logisch-mathematische Herstellung von Zusammenhangen, analytisches

Intelligenz Denken; Systematisierung, Priorisierung und Planung

Fokus auf die Wechselwirkung von Inhalt, Sprache
Die sprachliche Intelligenz
und Form
multisensorische Raumwahrnehmung; das
Sehvermoégen fungiert oft als Hauptsinn =>
Die raumliche Intelligenz

Wahrnehmung von Farbton, Gestalt, Muster,

Schattierung, Lage, usw.
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hochentwickelte Metakognition und
Die intrapersonale Selbstverstandnis (z. B.: in Form von Selbstkontrolle
Intelligenz und Selbstregulation); Bestimmung der eigenen

Schwachen bzw. Starken; Selbstentwicklung

klares Verstehen des Gesagten; hohes
Die interpersonale Einfihlungsvermdgen im Umgang mit Menschen;
Intelligenz Aufbau qualitativ hochwertiger

zwischenmenschlicher Beziehungen

Die musikalische Intelligenz ~ Wahrnehmung von Rhythmus und Klang

Bewegung als Ausdrucksweise; prazise Manipulation
Die kinasthetisch-

korperliche Intelligenz

mit Gegenstdanden; Einsatz von Feinmotorik und

Grobmotorik;

Wahrnehmung von Naturprinzipien und -gesetzen;

Orientierung auf die Harmonie zwischen dem

Die naturkundliche Menschen und der Natur; Beachtung und
Intelligenz

Unterscheidung einzelner Gattungen bzw. Formen in

der Natur

Die spirituelle Intelligenz/die Erkenntnisse auBerhalb der Grenzen der sinnlichen

Lebensintelligenz Erfahrung; Anerkennung der Metaphysik

Tab. 2: Multiple-Intelligenzen und ihre Charakteristika, Quelle: Erstellt von Markéta Coufalova nach
Puchta / Krenn / Rinvolucri 2009: 7-16.

1.2.6 Mehrsprachigkeit

Anders als Vielsprachigkeit beruht Mehrsprachigkeit auf der Gesamtheit aller
Spracherfahrungen und Sprachkenntnisse jedes Einzelnen. lhren unentbehrlichen Teil
stellt auch eine plurikulturelle Kompetenz dar. Sprachen und Kulturen werden nicht
mehr als isolierte Bereiche verstanden. Im Vordergrund steht eine -effektive
Kommunikation, die nicht allein durch die Kenntnis zahlreichen Sprachen, sondern

durch die Fahigkeit, Informationen aus den verschiedenen (oft unbekannten)

12



sprachlichen und kulturellen Kontexten zu erschlieBen, gesichert wird (vgl. Trim et. al.
2013:17).

Zur Erreichung einer mehrsprachigen Kompetenz heilSt es daher nicht mehr, die
allerhochste Kompetenzstufe in den Fremdsprachen zu erzielen, sondern auf den
»ganzen Vorrat an linguistischem Wissen” flexibel zurlickgreifen zu kénnen (vgl. Trim et.
al. 2013: 17). Zur erfolgreichen Kommunikation kann man sich unterschiedlicher
Sprachformen (Hochsprache, Dialekte), aber auch paralinguistischer Ausdriicke (z.B.
Mimik oder Gestik) bedienen. Daraus ergibt sich, dass Mehrsprachigkeit in vielfaltigen
Auspragungen vorhanden ist. Schlabach (2014: 42) identifiziert die einzelnen
Erscheinungsformen einer mehrsprachigen Kompetenz wie folgt:

Sprachenwechsel — Man wechselt bewusst, fllissig und zielgerichtet zwischen zwei
Sprachen. Es handelt sich um eine aufschlussreiche Aussage in der anderen Sprache.

Codeswitching — Man verwendet nur einzelne Ausdriicke in der anderen Sprache.
Die Kommunikation bleibt mehrheitlich einsprachig.

Sprachmittlung — Man vermittelt den fehlenden sprachlichen bzw. kulturellen
Kontext in der Muttersprache zur besseren Verstindigung der Sprechpartnern und
erganzt die Interaktion um Erklarungen unklarer Begriffe (insbesondere
kulturspezifischer oder schwierigerer Ausdriicke)

Transfer — Man verwendet sein bereits erworbenes Wissen der gelernten
Sprache(n) beim weiteren Fremdsprachenlernen (bei der Rezeption sowie bei der

Produktion).

Durch Mehrsprachigkeit und Plurikulturalismus wird nicht nur das EU-Prinzip
»Einheit in Vielfalt” beachtet, denn auBer der Berufschancen werden beispielsweise
auch die eigene Lernfahigkeit und die Ausbildung einer sowohl sprachlichen als auch
einer kulturellen Identitat gefordert (vgl. Trim et al. 2013: 133). Im
Fremdsprachenunterricht, der die Entwicklung der plurisprachigen und der
plurikulturellen Kompetenz beglinstigt, lassen sich verschiedene Sprachen und Kulturen
verbinden. Das Lernen mehrerer Sprachen geht mit Sprachmittlung, Transfer,
Sprachbewusstsein, Lernstrategien zum Sprachenlernen und Sprachverwendung einher

(vgl. Trim et al. 2013: 135).
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2 Motivation

Im neokommunikativen Fremdsprachenunterricht werden sprachliche, kulturelle,
metakognitive und individuelle Bestandteile des Fremdsprachenlernens in Erwagung
gezogen. Im Fokus der vorliegenden Arbeit stehen die Begriffe Demotivation und
unmotivierte Lernende. Um den Kontext zu erldutern, wird zuerst das andere Ende der
Motivationsskala betrachtet, indem die Definitionen und Konzepte der Motivation und

Motive behandelt werden.

2.1 Definition von Motivation

,Strictly speaking, there is no such thing as ‘motivation”.”* behauptet Dorneyi
(2001: 1). Motivation an sich sei ein unklarer Oberbegriff, der verschiedenste, oft
komplexe Handlungsmotive zusammenfasse und deswegen gerne verwendet werde.
Trotz dieser Ungenauigkeit werde allerdings problemlos verstanden, was mit Motivation
gemeint sei (vgl. Dorneyi 2001: 1-9). Laut Covington (1998: 1) liegt es darin, dass
Motivation einerseits einfach bemerkbar, andererseits aber schwierig definierbar ist.

Aus diesem Grund bietet die Fachliteratur keine einheitliche Definition des
Motivationsbegriffes, sondern gleich mehrere. Motivation wird beispielsweise als
»Anreiz zum Handeln” (vgl. Bugdahl 1995: 42); als Antrieb sich auf bestimmter Art zu
verhalten (vgl. List 2002: 6); als physische und psychische Aktivitdt, die zu einem Ziel
fahrt (vgl. Lacina a Kotrba 2015: 73), oder als ,der zentrale Beweggrund dafiir, sich in

eine bestimmte Richtung weiter zu entwickeln.” beschrieben (vgl. Nix 2018: 11).

2.2 Motivationsarten

Die folgende Aufteilung von Motivationsarten kann sich als Mittel zur Ermittlung

der aktuellen Motivation der Lernenden als hilfreich erweisen.

4 Genau genommen, es gibt nichts so etwas wie ‘Motivation’. (ibersetzt von Markéta Coufalova)
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intrinsische/primare vs. extrinsische/sekundare (vgl. Riemer: 2017; Riemer 2016)
Diese Motivationsarten stellen zwei Gegenpole einer Skala dar. Haufig wird intrinsische
Motivation als optimaler Zustand der Motivation beschrieben, denn im Fokus liegt der
Prozess des Handelns (z. B. des Lernens) selbst. Diese Art Motivation ist eng mit Spal} an
einer konkreten Aktivitat, mit Befriedigung der Neugier oder mit Glicksgefiihlen
verknipft. Sie zeichnet sich durch Effizienz, Dauerhaftigkeit und Nachhaltigkeit.
Extrinsische Motivation ist durch das Ergebnis des Handelns, anders gesagt durch
aulere Konsequenzen der Aktion wie Belohnung oder Strafe bestimmt (vgl. Deci / Ryan
2000: 71; Bugdahl 1995: 42). Hier muss betont werden, dass extrinsisch motivierte
Tatigkeiten allmahlich verinnerlicht und somit in Richtung intrinsische Motivation
ricken koénnen. Natirlich gilt dies auch umgekehrt (vgl. Sitnd 2013: 30; Sund und
Bimmel; Hunterovd 1999: 30-31). Manche Autoren heben hervor, dass die beiden
Motivationsarten oft gleichzeitig wirken (vgl. Kyriacou 2012).
Die extrinsische Motivation gliedert man in der L2-Forschung noch in sog.
Verhaltensregulationen (vgl. Riemer 2016: 31-32):
o externale Regulation — im Mittelpunkt steht die Vermeidung von Konflikten mit
der Umgebung oder die Anerkennung durch diese
o introjizierte Regulation — sie bezeichnet eine Motivationsart mit dem ersten Grad
selbstbestimmter Verhaltensregulation; sie wird mit dem Pflichtgefihl verbunden
o identifizierte Regulation — man erkennt die Nitzlichkeit des Lernens
o integrierte Regulation —der Wert des L2-Lernens wird verinnerlicht und zum "Teil
der Personlichkeit’; integriert motivierte Lernende verfiigen Uber eine hohe

selbstbestimmte Verhaltensregulation

instrumentelle vs. integrative (vgl. Gardner 1972 in Riemer 2003; Ammon 2015)

Wiahrend die Nutzlichkeit der Zielsprache im Vordergrund der instrumentellen
Motivation bzw. Orientierung steht, werden die positive Einstellung zur Zielsprache und
-kultur sowie die fremdsprachliche Interaktion als zentrale Komponente der integrativen
Orientierung verstanden. Das oberste Ziel liegt in der Eingliederung des Lernenden in
die Zielkultur. Integrative Motive liegen nachweislich bei Lernenden vor, die eine
Zweitsprache beherrschen. In diesem Fall handelt es sich insbesondere um Lernende mit

Migrationshintergrund, die sich um die Integration in eine Sprachgemeinschaft
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bemihen. Der Spracherwerb wird durch die unmittelbare Nahe der Zielsprache und
-kultur begiinstigt. Im Gegensatz dazu ist das Erlernen einer Fremdsprache durch
instrumentelle Motive gekennzeichnet. Die Wahl der zu erlernenden Fremdsprache
basiert tendenziell auf dem Reichtum, Machteinfluss und GroRe der gegebenen
Sprachgemeinschaft. Daraus folgt, dass instrumentelle Motive groRtenteils eine
politisch-6konomische Grundlage haben.

Heutzutage scheint die instrumentelle Orientierung im Fremdsprachenbereich einen
hoheren Stellenwert als die integrative Motivationsauspragung zu genielRen. Dies
geschieht vor allem wegen des internationalisierten und globalisierten Arbeitsmarktes,

auf dem nur bestimmte Sprachen geschatzt werden.

kurzfristige vs. langfristige (vgl. Sitna 2013: 18)

Kurzfristige Motivation ist fir junge Lernende in der Primar- und Sekundarstufe
charakteristisch. lhre Hauptmerkmale sind hohe Intensitdat und Starke. Langfristige
Motivation ist flir Lernende ab mittelschulischem Alter typisch, die zur Erreichung ihrer

Ziele Opfer erbringen kdénnen.

An dieser Stelle ist es klar, dass vage Aussagen wie ,,[g]lute Motivation ... halbe Aktion”
(vgl. Bugdahl 1995: 42) einen nicht weitbringen. Motivation entwickelt sich im Laufe des
Lernprozesses und ihr Charakter andert sich mit der Zeit. Aus diesem Grund ist nicht die
Motivationsart, sondern vielmehr die Motivationsstarke der entscheidende Faktor fiir
den Lernerfolg (vgl. Gardner 2010: 10). So kénnte gesagt werden: Starke Motivation ist
halbe Aktion.

Abgesehen von dieser Klassifizierung werden mitunter Begriffe Motivation und
Stimulation differenziert. Wahrend Motive als innere Antriebe definiert werden, sind
Stimuli als dulRere Impulse zu verstehen. Der Motivationsprozess und der
Stimulationsprozess kénnen unabhangig voneinander wirken. Sollten beide Prozesse in
Wechselwirkung treten, wird Erfolg nur im Falle der identischen Richtung der Binnen-
und AuBenimpulse verzeichnet. Im Gegensatz zu Stimulation hat Motivation einen
dauerhaften positiven Effekt (vgl. Lacina und Kotrba 2015: 75-76). Daraus ergibt sich,

dass Motivation ohne Stimulation vorkommen kann, denn sie ist nicht durch die
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Umgebung bedingt. Umgekehrt gilt dies jedoch nicht. Anders gesagt, stehen diese

Begriffe zueinander im gleichen Verhaltnis wie intrinsische und extrinsische Motivation.

2.3 Motivatoren bzw. Motive

Ohne Bereitschaft sich motivieren zu lassen findet keine erfolgreiche Motivierung
statt (vgl. Hoffmann-Schneller 2001: 291). Um andere motivieren zu kdnnen, muss man
sich jedoch erst einmal ihrer Motive, d.h. Beweggriinde zum Handeln, bewusst sein.
Diese liegen ,in der Personlichkeit und Biographie der Lernenden, ihrer (Lern-
)JUmgebung und ihren Einstellungen und Orientierungen zur Zielsprache und der damit
verbundenen Kultur” (vgl. Riemer 2010: 2019).

Aus der Forschung wird klar, dass sich Motivation aus verschiedenen Motiven
zusammensetzt (vgl. Nix 2018: 11; Riemer 2010: 291). Die oft bestehenden
Motivationsbeweggriinde der Schiiler sind nach Sitnd (2013: 18-24) wie folgt:

1. Ndatzlichkeit, praktische Anwendbarkeit der gewonnenen Kenntnisse

Erwiinschte Qualifikation oder Ausbildung
Starkung des Selbstbewusstseins

2

3

4. Belohnung, Anerkennung

5. Angst vor Misserfolg oder Strafe
6

Interesse am Thema, Freude am Lernen

Bereits wurde festgemacht, dass Motivation durch zahlreiche dulRere und innere
Variablen gepragt wird. Laut Hunterova (1999: 22-31) sind die Faktoren, die mit
vergangenen Lernerfahrungen oder mit dem Familienhintergrund der Lernenden
einhergehen, nicht mehr zu andern. Im Unterschied dazu kann man sechs Bereiche
beeinflussen, die auf Motivation einwirken:
1. Grad der Unsicherheit/Besorgnis
Geflihlsstimmung
Erfolg

2

3

4. Interesse
5. Ergebnisbezogene Riickmeldungen
6

intrinsische und extrinsische Belohnung
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Hier muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass sich Motivationsstrategien nicht

nur auf die oben angefiihrten Bereiche beschrdanken sollen. Im Unterricht soll nach

Moglichkeit auf nachhaltige Motivierungsmethoden wie z. B. Individualisierung und

Differenzierung des Unterrichts, Einsatz von kooperativen Lernformen, respektvolle

Lehrer-Schiiler-Beziehung, das Gefiihl der Sicherheit, Stabilitat und Geborgenheit, usw.

zuriickgegriffen werden (vgl. Nix 2018: 12; Hoffbauer-Schneller 2001: 293).

Motivation und Emotionen

Im Zusammenhang mit Beweggriinden wird Uiber vier Motivationsquellen

gesprochen, zu denen sich jeweilige Motive je nach ihrem Ursprung zuordnen lassen.

Laut Nix (2018: 12) handelt es sich um genuines Lernen (d. h. angeborener Lernwunsch),

emotionale Sicherheit, (positive) Verstarkung und sozialen Wettbewerb, als mit

angemessener Anstrengung verbundenes kooperatives Lernen zu verstehen ist.

Die zweitgenannte Motivationsquelle akzentuiert das enge Verhaltnis zwischen

Emotionen und Motivation. Motivierte Handlung fiihrt zu einem Ziel, wahrend emotive

Handlung sich auf die Zielerreichung entweder positiv oder negativ auswirken kann.

Somit sind Emotionen Stimuli der Motivation (vgl. Mareckova 2011: 80; Nix 2018: 11).

2.4 Motivation beim Lernen

Motivation spielt beim Lernen eine unentbehrliche Rolle. Sie hat nachweislich

einen direkten Einfluss auf Lernerfolg (vgl. Dorneyi 2; Nix, 11; Sitnd 2013: 20; Bugdahl

1995: 43; Berndt 2002: 12). Diese gegenseitige Beeinflussung der Motivation und des

Lernerfolgs nennt man den Kreis des Erfolgs und Misserfolgs:

Steigerung des
Interesses

%

Erfolg
Weitere
Motivation
Starkung des

Selbstbewussteins

/ Misserfolg

Kein
Interesse

Senkung der

Motivation

K

Schwachung des
Selbstbewussteins

Abb. 2: Der Kreis des Erfolgs und Misserfolgs, Quelle: Sitna 2013: 20; tbersetzt von Markéta Coufalova
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Dieses Model zeigt die Wechselwirkung von Erfolg und Motivation. Motivation ldsst sich
sowohl als der Ausgangspunkt des Lernerfolgs als auch der Endpunkt des Lernprozesses
verstehen.

Der Kreis des Erfolgs und Misserfolgs kann allerdings nicht als exakt in aller
Hinsicht erachtet werden, denn die eigene Wahrnehmung des Lernerfolgs durch den
Lernenden wird dabei nicht berticksichtigt. Der Lernerfolg wirkt nachweislich nur dann
motivierend, wenn dessen Ursachen der Kompetenz des Lerners selbst zugeschrieben
werden koénnen (vgl. Riemer 2017: 13). Fir stark demotivierend gilt zum einen
muiheloser Erfolg, zum anderen erfolgslose Miihe — insbesondere, wenn die Ursachen
ausbleibenden Erfolgs auf eigenem Unvermoégen des Lernenden beruhen (vgl. Nix 2018:

12; Riemer 2016: 39).

2.5 Motivation zum Lernen

Unter Lernmotivation wird ,eine emotionale oder rationale Sehnsucht, sich am
Lernprozess zu beteiligen” verstanden (vgl. Lacina / Kotrba 2015: 42). Es ist zwar
unrealistisch, alle Lernende zu allen Lernbereichen gleich zu motivieren (vgl. Dérnyei
2001: 25). Allerdings wurde nachgewiesen, dass sich Motivation erlernen, starken und
pflegen lasst (vgl. Hunterovd 1999: 22; Gardner 2010: 26). Aus diesem Grund ist es fir
Lehrkrafte empfehlenswert, sich ein umfangreiches Repertoire an
Motivationsstrategien anzueignen.

Die Motivationsforschung erbringt Beweise flir den starken Einfluss der Lehrer auf
die Schiilermotivation. Auch wenn Lehrer nicht die Erfahrungen der Lerner und die
anderen Motivationsfaktoren andern konnen, sind sie fiir die Motivation ihrer Schiler
mitverantwortlich (vgl. Berndt 2002: 13). Sitna (2013: 18) empfiehlt, konkrete Plane zur
Motivierung der Schiiler bereits in die Unterrichtsvorbereitungen einzubeziehen. Um
dies realisieren zu kdnnen, sollte man sich mit den drei Haupteinflissen auf die
Motivation der Schiler vertraut machen (vgl. Kyriacou 2012: 82):

1. extrinsische Motivation

2. intrinsische Motivation

3. Erwartung von Erfolg
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Motivation zum Fremdsprachenlernen

Wie zu sehen ist, gibt es unterschiedliche Auffassungen des Motivationsbegriffs.
Genauso vielfdltig ist das Motivationskonzept im Rahmen des Fremdsprachenlernens.
Trotz der Meinungsverschiedenheit wird allerdings von zahlreichen Autoren behauptet,
dass Motivation eine duBerst wichtige Rolle beim Fremdsprachenlernen spielt (vgl.
Gardner 2010; Riemer 2016). Aus zahlreichen Studien geht hervor, dass weder
Sprachlerneignung noch Kognitions- und Wahrnehmungsprozesse derart wie
Motivation beim Lernen einflussreich sind (vgl. Riemer 2003: 73; Dérneyi 2001)°. Anders
als Sprachlerneignung lasst sich Motivation aktiv, und zwar sowohl positiv als auch
negativ beeinflussen. Zu den erwdhnenswerten Einflussfaktoren gehdren besonders
Lebens- und Lernumgebung, Sprachpolitik, Lernangeboten, Einstellungen, Emotionen,
Ziele, usw. (vgl. Riemer 2016: 3; Riemer 2017: 11). Aus diesem Grund kann und soll an
ihr auch im Unterricht gezielt gearbeitet werden.

Dem Fremdsprachenlernen wird eine Sonderstellung unter anderen Schulfachern
zugeschrieben, indem Lernende unausweichliche Veranderungen ihrer Identitdt sowie
ihres kulturellen Verhaltens annehmen miissen, um sich der Zielsprache bzw. -kultur
anzupassen (vgl. Gardner 2010). Dem sozio-padagogischen Modell von Gardner zufolge
liegt daher ein Unterschied zwischen der Sprachlernmotivation an sich und der
Lernmotivation im Klassenzimmer zugrunde. Beide gilt es auch anders zu erforschen,
denn nur im Fremdsprachenunterricht kommen die zwei , Welten”, die Kultur und die
Padagogik, zusammen. Wie Gardner (2010: 10) erklart, wirken auf die L2-Motivation im
Klassenzimmer noch andere Faktoren, die in anderen Lernsituationen nicht auftreten,
beispielsweise das Klassenklima, die Rollenverteilung im Unterricht (Lehrkraft vs.

Lernende), die Personlichkeit der Lehrkraft, die Lehrmethoden oder das Curriculum.

2.6 Motivation zum Deutschlernen

5> ..in the vast majority of cases learners with sufficient motivation can achieve a working knowledge of
an L2, regardless of their language aptitude or other cognitive characteristics. Without sufficient
motivation, however, even the brightest learners are unlikely to persist long enough to attain any really
useful language.” (vgl. Dornyei 2001: 1)
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Die bereits besprochenen Ansdtze zur L2-Motivation bestatigen Riemers
Bemerkung, dass sich die internationale Motivationsforschung tGberwiegend an Fremd-
oder Zweitsprache Englisch richtet, wahrend andere Fremdsprachen kaum in Betracht
gezogen werden (vgl. Riemer 2016: 6). In diesem Sinne schaffen Riemers langfristige
Forschungsarbeiten im Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) einen Ausgleich, indem
die Ubertragbarkeit der Konzepte fiir L2 Englisch auf DaF (iberpriift wird.

Obgleich sich Motivation bei jedem Lernenden in ihrer Komplexitat, Intensitat,
Dynamik und Qualitit unterscheidet, wurden auch Ahnlichkeiten in Motivation zum
DaF-Lernen weltweit bemerkt (vgl. Riemer 2017: 11-12; Riemer 2016; Krumm 2014: 10-
16)°.

e Im Allgemeinen sind Deutschlernende gegeniber Fremdsprachenlernen

positiv eingestellt.

e Deutsch wird im Regelfall als L3 (nach Englisch) gelernt, d. h. oft haben sie
bereits Fremdsprachenlernerfahrungen gesammelt.

e Deutsch wird oft als schwere und harte Sprache angesehen, gleichzeitig aber
als wichtig bezeichnet.

e Deutsch wird Uberwiegend aus instrumentellen Griinden gelernt — zur
generellen Verbesserung der Berufschancen im Bereich Lehramt,
Dolmetschen, Wirtschaft, Tourismus, usw.; als Voraussetzung zum Studium in
Deutschland).

e In geographisch entfernten Gebieten werden positives Deutschlandbild und
hohes Interesse an deutscher Kultur, Geschichte und Literatur gepflegt; fir
geographisch nahe Lander liegt eine Gegentendenz vor. Diese Feststellung
wird durch weitere Forschungen bekraftigt, die zeigen, dass die deutsche
Sprache eine hohere Popularitdt in nicht europdischen Landern als in
Nachbarlandern Deutschlands geniel8t. Darlber hinaus visieren die

Jugendlichen aus aullereuropdischen Gebieten im Gegensatz zu ihren

6 An dieser Untersuchung haben 12 Linder teilgenommen. Insgesamt wurden Daten von etwa 1200
Deutschlernenden erhalten. Tschechien hat sich allerdings nicht beteiligt.
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europdischen Pendants wesentlich haufiger an, ihr Studium in Deutschland zu
absolvieren (vgl. Hurrelmann und Salomo 2014: 18-20)

e Deutsch hat fir Deutschlernende einen Prestigewert — im Vergleich zu den
inzwischen gewodhnlichen Englischkenntnissen gilt Deutsch als exotisch und
Deutschlernende dadurch als besonders begabt.

e Deutschlernende an Schulen (vor allem Anfanger) sind in der Regel extrinsisch
motiviert mit externaler und introjizierter Regulation (z. B.: durch gute Noten;
das Lob von den Eltern oder der Lehrperson; die Anerkennung, die Angst vor
Gesichtsverlust, usw.).

e Der Motivationscharakter extrinsisch motivierter Deutschlernenden
entwickelt sich in Richtung selbstbestimmte Motivation durch Erfahrungenim
auRerschulischen Kontext (Auslandsaufenthalte oder Alltagskommunikation).

e Deutschkrafte erweisen sich als starke (De-)Motivatoren.

e Deutschlernende jiingerer Generation wahlen die Sprache haufig nicht
freiwillig. Ihre Motive sind stattdessen a) die Ambitionen ihrer Eltern bzw.
anderer Familienangehdrigen; b) die Peergruppe; oder c) fehlende attraktive

Alternativmoglichkeiten zum Schulfach Deutsch.

Die internationalen Vergleiche deuten darauf hin, dass der DaF-Unterricht im Moment
vor einer schwierigen Aufgabe steht, sich auf die aktuellen Rahmenbedingungen und die
Nachfrage der DaF-Lernenden einzustellen. Als einer der am meisten durch
motivationale Nachhaltigkeitsprobleme betroffenen Bereiche wurde dabei der

schulische DaF-Unterricht identifiziert.

2.7 Die bisherige Forschung zur Motivation zum Deutschlernen in

Tschechien

Mit den Themen Motivation und motivierende bzw. aktivierende Methoden im
DaF-Unterricht haben sich bereits manche Abschlussarbeiten beschaftigt. Im Weiteren
wird eine Ubersicht angeboten, die die aus den Untersuchungen erhaltenen
Erkenntnisse im Bereich der Motivation zum Deutschlernen in der Tschechischen

Republik zusammenfasst.
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Autor Thema Untersuchungsparameter | Befunde/Schlussfolgerungen
Satranova Die Bedeutung von 3 Grundschulen Motivation zum Deutschlernen
(2019) aktivem Lernen fir die 163 Schiler + 5 Lehrer - Ntzlichkeit der Sprache im zukiinftigen Beruf
Entwicklung der - extrinsische Motivation (Noten)
kommunikativen
Kompetenz im Bereich aktivierende Methoden
DaF - Einsatz unterschiedlicher Sozialformen
- Lied, Memo-Spiel, Bilder
Hrridkova Motivation zum 5 Grundschulen —7. und Motivation zum Deutschlernen
(2018) Deutschlernen in der 9. Klassen - Uberwiegend extrinsische Motivation (Priifungen, gute Noten) und instrumentelle
Sekundarstufe 1 Gymnasium —2. und 4. | Motivation (Berufschancen) bei Schiilern
Studienjahr - intrinsische Motivation sehr selten
- wesentlich erhéht durch Interventionsprogramme vor dem eigentlichen Anfang mit
Insgesamt 220 Befragten | der zweiten Fremdsprache, oder durch bilingualen Projektunterricht (Englisch-Deutsch)
motivierende Methoden
- Auslandsexkursionen, Austauschmoglichkeiten, Schriftverkehr mit Muttersprachlern
- Besuch eines Muttersprachlers im Unterricht
- Spiele, authentische und interaktive Materialien
- Dramaunterricht
- Interventionsprogram, Projektunterricht
Bartosova Die Bedeutung der 2 Grundeschulen—7., 8., | Motivation zum Deutschlernen
(2018) Schiilermotivation im 9. Klassen - durch die Lehrperson stark beeinflusst

Deutschunterricht

Insgesamt 68 Befragten

- im Vergleich zum Englischen sehr niedrig

empfohlene motivierende Methoden

- Interventionsprogram vor dem eigentlichen Anfang mit der zweiten Fremdsprache
- Besuch eines Muttersprachlers im Unterricht (méglicherweise auch eines Dialekt
sprechenden MS




S¢

Nahlikova

Motivierende

Nur theoretisch

motivierende Methoden

(2017) Methoden im DaF- - Projektunterricht, aufgabenorientierter Unterricht
Unterricht
aktivierende Methoden
- Uberwiegend Gruppenarbeit mit Zeitschrift, Worterbuch, Bildern, Video; Arbeit mit ICT
Nedomovd Motivation und 1 Grundschule —7. und 8. | Motivation zum Deutschlernen
(2015) Assoziation der Schiiler | Klasse - Uberwiegend extrinsisch motiviert (gute Noten, Lob der Eltern), gelegentlich auch
zum DaF-Unterricht an Insgesamt 30 Probanden | intrinsisch motiviert (Selbstaktualisierung)
tschechischen - wegen der Nitzlichkeit dieser Sprache
Grundschulen - eigene Entscheidung oder durch Eltern beeinflusst
Fukova Deutsch nach Englisch 1 Grundschule -2 9. Motivation zum Deutschlernen
(2011) Mehrsprachigkeit, Klassen - wenn als L2 erworben, positiv bewertet und motivierend
Motivation, 1 Sprachschule - wenn als L3 nach Englisch erworben, negativ bewertet und demotivierend
Lernstrategien 2 Lehrpersonen
Insgesamt 55 Probanden
Nekudova Motivation und 3 Grundschulen —9. Motivation zum Deutschlernen:
(2006) Aktivierung der Schiiler | Klasse - Grundschulen: Tourismus

im Deutschunterricht,
Einsatz des
Sprachenportfolios

2 Gymnasien — 3.
Studienjahr

- Gymnasien: Verbesserung der Berufschancen; Kntpfung neuer Kontakte

motivierende Methoden:
- Spiele/Wettbewerb
- positive Bewertung

aktivierende Methoden

- aus Zeitgrinden selten angewendet

- wenn gebraucht, dann oft aus dem Lehrbuch. um Erlerntes zu wiederholen oder um
Kommunikation zu tGben

- in der Regel Inszenierungs- oder Simulationsspiele; Quiz, Kreuzwort; Zeitschrift
Freundschaft; Arbeit mit ICT

- verwendet zur Erhéhung der Schiilerkonzentration, bei Miidigkeit

- Sprachenportfolio nicht eingesetzt




9¢

Wiinsche der Schiiler/was ihnen Spa macht
- Spiele, Lieder, ICT

Vicherkova /
Schwarzerova
(2006)

Wie den unmotivierten
Schiler im
Deutschunterricht
motivieren

32 Schuler + 5 Lehrer

Motivation im Unterricht:

- durch die Lehrperson stark beeinflusst

- am starksten durch Lob fiir erfolgreiche Aufgabenlésung und durch multi-sensorische
Wahrnehmung des Lernstoffes erhoht

- am wenigsten durch Abwechslung in Methoden und spielerischen Charakter der
Lernaktivitaten beeinflusst

Motivation zum Deutschlernen

- wegen der Nutzlichkeit der Sprache (Tourismus, Beruf)

- niedrige Motivation wegen schwieriger Grammatik (teilweise auch Wortschatz) und
keinem Interesse an der Sprache

motivierende Methoden:
- Spiele, Kreuzwortratsel, Landeskunde, Konversation

Methoden fiir die Arbeit mit unmotivierten Schiilern
- an Interesse bzw. Erfahrungen der Schiiler kniipfen
- sie zu spielerischen Tatigkeiten animieren

- den Schwierigkeitsgrad des Lernstoffes anpassen

- die Verbundenheit der Themen und den Kontext

Tab. 3: Ausgewdhlte Untersuchungen zur Motivation zum Deutschlernen in Tschechien, Quelle: Erstellt von Markéta Coufalova nach Vicherkova / Schwarzerova (2006),
Nekudova (2006), Fukova (2011), Nedomova (2015), Nahlikova (2017), Bartosova (2018), Hriidkova (2018) und Satranova (2019).




Die aus den Untersuchungen erworbenen Erkenntnisse belegen, dass Schiler vor
allem Uber extrinsische Lernmotive wie Noten oder Lob verfligen. Motivation zum
Deutschen ist im Vergleich zur Motivation zum Englischen bei tschechischen Schiilern
niedrig. Wenn Motivation vorhanden ist, ist sie instrumentell orientiert. Als haufige
Motive wird die Nitzlichkeit der deutschen Sprache in Bereichen Beruf, Studium und
Tourismus identifiziert. Intrinsische Motivation und integrative Orientierung sind bei
den tschechischen Schiilern selten zu beobachten. Als einflussreichen Motivationsfaktor
beim Deutschlernen werden Lehrkrafte bezeichnet.

Der Forschung nach gibt es eine ganze Palette von Methoden zur Férderung der
Motivation. Zu den meistgenannten Motivierungsmethoden zdhlen spielbezogene
Unterrichtsaktivitaten, Projektunterricht und Einsatz des Muttersprachlers. Die Befunde
hinsichtlich der motivationsférdernden Wirkung von Spielen wurden lediglich in
Vicherkovas und Schwarzerovdas Studie nicht bestatigt. Vielversprechend scheinen in
diesem Zusammenhang auch Interventionsprogramme zu sein. Die meist verwendeten
Aktivierungsmethoden haben oft einen verstarkt digitalen und audio-visuellen

Charakter (z. B. Bilder, Lieder, Videos).

Der bekannte tschechische Spruch: ,Du hast so viele Leben, wie du Sprachen
sprichst.” fordert eindeutig zum Fremdsprachenlernen auf. Anders als dem ,englischen
Leben“ wird dem ,deutschen Leben” vergleichsweise keinen hohen Stellenwert
zugeschrieben. Nicht selten hort man (auch von Fremdsprachenlehrern selbst), dass die
zweite Fremdsprache an Grundschulen reiner Unsinn ist.

Die niedrige Motivation zum Deutschlernen kann von einigen Tatsachen
hergeleitet werden. Deutsch wird in der Regel als zweite Fremdsprache (L3) nach
Englisch erlernt. Im Gegensatz zum Englischen wird sie tendenziell als eine schwierige
Fremdsprache empfunden. Dazu wird bisweilen angenommen, dass Englischkenntnisse
allein fur die Verstandigung mit der ganzen Welt geniligend sind, wodurch Motivation
zum weiteren Fremdsprachenlernen grundsatzlich gesenkt wird (vgl. Janikova 2011:
136-138).

In Europa gibt es jedoch sehr wenige Liander bzw. Nationen, die mit dem

deutschsprachigen Raum, insbesondere dann mit Deutschland und Osterreich, so eng
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verknipft sind wie die Tschechische Republik. Die historischen, kulturellen und teilweise
auch sprachlichen Gemeinsamkeiten sorgen dafiir, dass Deutschkenntnisse in
Tschechien von Vorteil sind. Laut Goethe-Institut (2017) lohnt es sich, Deutsch zu lernen,

denn...

Deutschkenntnisse verbessern Berufschancen auf lokaler, nationaler und

internationaler Ebene

- Deutschkenntnisse 6ffnen weitere Studien- und Arbeitsaufenthalte

- Deutschkenntnisse erweitern das Betatigungsfeld (z. B.: auf die Wissenschaft
oder Technologieentwicklung)

— Deutschkenntnisse sind im Tourismus nachgefragt — dies gilt fiur die
Kommunikation mit deutschen Touristen sowie mit den Einheimischen im
deutschsprachigen Raum, wenn man selbst unterwegs ist

- Deutschkenntnisse verbessern Geschaftsbeziehungen — sie machen die
Kommunikation mit deutschen Geschaftspartnern effektiv

- Deutschkenntnisse bieten Zugang zu unterschiedlichen Ressourcen wie
Webseiten, Videos oder Blicher und zur deutschen Kultur

— Deutschkenntnisse tragen zur Mehrsprachigkeit bei und erméglichen einen

interkulturellen Austausch mit deutschsprachigen Nachbarlandern

Es ist zu beobachten, dass es geniligend Griinde fiir das Deutschlernen in Tschechien
gibt. Diese Werbung fir die deutsche Sprache stellt insbesondere instrumentelle
Beweggriinde zum Deutschlernen in den Fokus. Dies korreliert mit den bereits
besprochenen Forschungserkenntnissen, die besagen, dass Deutsch (berwiegend
aufgrund seiner Nitzlichkeit fir die zukiinftige Karriere erlernt wird (vgl. Krumm 2014:

10-16).
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3 Demotivation

Auf der anderen Seite der Motivationsskala liegt die unerwiinschte Motivation,
resp. Demotivation. Genauso wie Motivation kann sich auch Demotivation aus
verschiedenen Einfliissen, z.B. aus Fehlkommunikation oder aus falsch eingesetzten
Motivationsstrategien, bilden. Andauernde Demotivation fiihrt grundsatzlich zur
Frustration. Frustrierten Menschen scheint ihr erwiinschtes Ziel unerreichbar zu sein,
denn die Zielerreichung wird durch ein uniberwindbares Hindernis bedroht.
Frustrationsgefiihle 16sen folglich unterschiedliche Reaktionen — von der Mobilisierung
aller Krafte bis zur Resignation — aus (vgl. Lacina a Kotrba 2015: 77).
Demotivation kann sich auch durch demotivierenden Unterricht herausbilden.
Insbesondere Neueinsteiger sind flir Demotivation anfallig. Aus Berichten der DaF-
Lerner lassen sich demotivierende Faktoren des DaF-Unterrichts erschlieBen (vgl:
Krumm 2002: 11):
» im Verhalten der Lehrperson: strenge Kontrolle; BloRstellung der Lerner
» in den Unterrichtsmethoden: bermaRige Arbeit mit dem Lehrbuch;
Grammatik im Mittelpunkt; Einsprachigkeit des Unterrichts (lediglich die
Zielsprache gebraucht); deduktive Unterrichtsmethode; wenig Raum fir
Kreativitat; standige Fehlerkorrektur; Akzentuierung des negativen Status der
Fehler; Betonung der Unerlernbarkeit der deutschen Sprache

» in der Unterrichtsgestaltung: absolute Ruhe im Klassenzimmer; kaum Paar-
oder Gruppenarbeit; keine Berlicksichtigung der Ziele der Lerner; keine
Auskunft Uber die Ziele des DaF-Unterrichts bzw. der jeweiligen

Unterrichtseinheit.

Diese Aufzdhlung von demotivierenden Faktoren korreliert mit Riemers
Forschungsbefunden (2017: 13), die den monotonen Unterricht, Angst vor Fehlern,
Leistungsdruck, praxisfremde Lerninhalte und -aktivitaten als Top-Demotivatoren
identifiziert. Des Weiteren werden die Uberakzentuierung der individuellen Leistung
und der Frontalunterricht als sehr demotivierend festgestellt (vgl. Hoffmann-Schneller

2001: 292).
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Nicht zuletzt wird auch die Langeweile als einflussreicher Demotivationsfaktor
bezeichnet (vgl. List 2002: 6). Die Eintonigkeit wird groBtenteils durch wenig
abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsthemen bzw. -inhalte
verursacht (vgl. Gotz / Frenzel / Haag: 2006). Allerdings kann dies auch durch die
steigernde Medialitdt der Gesellschaft erklart werden. Die Multimedialitdt und
Informationsiiberfluss haben eine Ubersittigung von Anreizen zur Folge, die sich im

Schulunterricht manifestiert (vgl. Paterson 2015: 12).

3.1 Demotivierte Schiiler

Desinteressierte bzw. unmotivierte Schiler zeichnen sich durch passives,
entmutigtes und resignatives Verhalten aus (vgl. Hoffmann-Schneller 2001: 292). Die
Griinde fur ihre Demotivation lassen sich besonders auf ein unrealistisches Selbstbild
der Lernenden zurickfihren. Aufgrund ihrer gestorten Selbstwahrnehmung, der Angst
vor Strafe und Kritik entwickeln demotivierte Schiler allmahlich Strategien zur
Misserfolgsvermeidung (vgl. Hoffmann-Schneller 2001: 291-292; Lens / Decruyenaere
2001).

Der Zusammenhang zwischen dem Einfluss der Lehrkrafte auf die Motivation der
Schiiler wurde bereits angedeutet. Damit wollte allerdings nicht gesagt haben, dass die
Demotivation im Unterricht lediglich auf die Lehrperson und ihre Einwirkung
zurlickzuflihren ist. Erstens wird die Motivation der Schiiler von Faktoren gepragt, die
aullerhalb des Einflussbereiches der Lehrpersonen liegen; zweitens gibt es Lernende, die
Uber eine geringe oder keine Lernlust verfligen (vgl. Nix 2018; Dornyei 2001). Daraus
folgt, dass nicht einmal optimale Rahmenbedingungen des Unterrichts die Motivation
der Lerner gewahrleisten konnen. Denn ohne dass sich der zu Motivierende selbst
anstrengt und engagiert, geht jede Motivierung leer aus (vgl. Hoffmann-Schneller 2001:

291).
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4 Aktivierungsmethoden

Dieses Kapitel nimmt Bezug auf den vorigen Abschnitt Glber Demotivation und
demotivierte Lernende. Es gibt zahlreiche Moglichkeiten, wie man mit Demotivation im
DaF-Unterricht umgehen kann. In diesem Beitrag werden Aktivierungsmethoden als

Motivierungsstrategien fir demotivierte Lernende vorgestellt.

4.1 Definition von Aktivierungsmethoden

Aktivierungsmethoden sind Unterrichtsmethoden, die den Lernenden
ermoglichen, ihre Bildungs- und Lernziele durch eigene aktive Teilnahme zu realisieren
(vgl. Lacina / Kotrba 2015: 49). Anders gesagt, werden die Lernenden zur aktiven
Kommunikation und Handeln bewegt (vgl. Schultz et al. 2013: 97). Aus diesem Grund
werden aktivierende Methoden oft in den Zusammenhang mit spielerischen Methoden
gebracht (vgl. Schultz et al. 2013: 97). Ihre Hauptfunktion liegt in der Aktivierung der
intrinsischen Motivation und der Befreiung der Lernenden von ihrer passiven Rolle des
Zuhorers, die fur den Frontalunterricht charakteristisch ist. Diese aktive, dynamische
Form vom Lernen fuhrt daneben zur Auflockerung des Lehrer-Lerner-Beziehung und
somit auch der Unterrichtsatmosphare. Ferner dienen Aktivierungsmethoden zur
Steigerung des Interesses am Lernstoff und zur nachhaltigen Wissensspeicherung (vgl.
Lacina / Kotrba 2015: 48-53; Schultz et al. 2013: 99; Sieglova 2019: 26-27). Dem
Dreiphasenmodell des Lernens nach Sieglova (2019) liegen Aktivierung — Analyse —
Anwendung zugrunde, wobei in der Aktivierungsphase das Vorwissen der Lernenden
aktiviert wird.

Der Hauptunterschied zwischen dem Frontalunterricht und dem durch
Aktivierungsmethoden erganzten Unterricht liegt also in der Aktivitat der Lernenden.
Bei der erstgenannten, lehrerzentrierten Unterrichtsform nehmen die Lerner eine
passive Rolle des Zuhorers ein. Beim zweitgenannten, lernerzentrierten Ansatz steht die
Aktivitat der Lerner im Vordergrund (vgl. Lacina und Kotrba 2015: 48-49; Schultz et al.
2013: 97-99). Die aktive Mitgestaltung des Unterrichts und die Auseinandersetzung mit
dem Lernstoff sind dabei als zentrale Praventionsmechanismen des Konsumverhaltens

der Lernenden zu verstehen. Diese Konsumhaltung bezeichnet die Erwartung der
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Lernenden, dass ihr Lernen durch ihre passive Anwesenheit im Unterricht und das aktive

Lehrerengagement zustande kommt (vgl. Schultz et al. 2013: 99).

4.2 Aktivierungsmethoden als Motivierungschancen fiir demotivierte
Lernende

Aktivierungsmethoden beeinflussen das Lernverhalten der Lernenden in
zahlreichen Bereichen wie Lerninteresse und -erfahrungen, Aktivitdt, oder
Verantwortung. Des Weiteren wurde belegt, dass der Einsatz von
Aktivierungsmethoden die sich eine passive Einstellung zum Lernen allmahlich
Uberwinden und sogar in eine aktive Teilnahme umwandeln lasst (vgl. Lacina und Kotrba
2015: 50). Dadurch, dass demotivierte Lernende oft passiv sind, koénnen
Aktivierungsmethoden als Motivierungschancen, d.h. als Mittel zur Motivierung und
positiver Stimulation wenig motivierter Lerner fungieren (vgl. Lacina und Kotrba 2015:
78). Patersonova (1996) betont, dass der Wechsel von Methoden fiir die
Schiileraktivierung und ihre Motivation tatsachlich vorteilhaft ist. Sie beflirwortet vor
allem den Einsatz motivierender Elemente am Unterrichtsanfang. Als besonders
motivationsfordernd werden weiterhin Aufgaben bezeichnet, die die Autonomie,
Kompetenz und Selbstbestimmung der Lernenden unterstiitzen (vgl. Dan Pink 2009,
Puzzle of Motivation, TED TALK).

Ob Aktivierungsmethoden positiv oder negativ bewertet werden, hangt jedoch
von verschiedenen Faktoren ab. Janikova (2011: 171-2) verweist auf die Tendenz in
Erwachsenenbildung, dass extrinsisch motivierte Lernende U(berwiegend frontalen
Unterricht  verlangen, wahrend intrinsisch  motivierte Lernende andere
Organisationsformen, wie z. B. Partnerarbeit, Stationenlernen, Gruppenarbeit, usw.)
bevorzugen. Deutschlernende an Schulen verfiigen haufig zum Pflichtfach Deutsch Gber
extrinsische oder manchmal auch keine Motivation. Daraus konnte folgen, dass Schiler
dem frontalen Unterricht und nicht dem Unterricht, der um Aktivierungsmethoden

bereichert wird, den Vorzug geben.
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4.3 Arten von Aktivierungsmethoden

Da sich die traditionelle Schulbucharbeit im aktuellen Bildungskontext mit
Betonung auf Differenzierung, Individualisierung, Aktualitdt, Heterogenitat der
Lerngruppen, usw. auf Schiiler als wenig ansprechend und motivierend auswirkt,
erweist es sich als nutzlich, sich anderer Unterrichtsmethoden zu bedienen (vgl. Heinz /
Worner 2018: 1). Eine solche Erganzung kdnnen gerade Aktivierungsmethoden
reprasentieren.

Die Einbettung der Aktivierungsmethoden in die Vorbereitungsphase des
Unterrichts gewinnt an Bedeutung und Aktualitdt besonders mit Hinblick auf manche
Studien, die bestatigen, dass Lehrende in der Regel eigene Aktivitaten, aber nicht die
Aktivitat ihrer Lerner bei Unterrichtsplanung in Betracht ziehen (vgl. Pecina und
Zormanova 2009: 64). Um Veranderungen in diesem Bereich zu bewirken, muss klar
sein, nach welchen Merkmalen Aktivierungsmethoden (iberhaupt erkannt werden
kénnen. Sieglova (2019: 83) zufolge ist das oberste Ziel der Aktivierungsmethoden, das
Interesse am Lernstoff zu wecken. Aus diesem Grund sollten die Methoden die
Kreativitat, Spiel- und Wettbewerbslust, Neugier und freies Denken miteinbeziehen.
Beim Auswahlprozess der passenden Aktivierungsmethoden diirfte Thalers A-Dekalog
der Motivation (1999: 134 in Thaler 2015: 11) behilflich sein. Motivierende Methoden

sollten sich durch die folgenden Charakteristika auszeichnen:

1. Abwechslung 6. Adressatenorientierung
2. Attraktivitat 7. Anwendbarkeit

3. Allgegenwartigkeit 8. Affektivitat

4. Authentizitat 9. Auslegbarkeit

5. Aktualitat 10. Aktivierung

Es ist anzunehmen, dass je mehr Merkmale aus der obenstehenden Liste die jeweilige
Aktivierungsmethode besitzt, desto aktivierender bzw. motivierender sie sich auf

Lernende auswirkt.
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4.4 Ausgewadhlte Aktivierungsmethoden

Es gibt eine Vielzahl an Motivierungsmethoden im DaF-Unterricht wie z.B. Einsatz
vom Muttersprachler, haufige Anwendung von Landeskunde (Filme, Musik, Videos,
etc.), Austausch und Kooperation mit deutschsprachigen Schiilern, regelmaRige
Informationsveranstaltungen’ Uber Aufenthaltsméglichkeiten in deutschsprachigen
Landern (vgl. Salomo 2014). Die folgende Auflistung erhebt keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit, sondern bietet eine Auswahl an Aktivierungsmethoden, von denen die
Mehrheit tatsachlich im DaF-Unterricht auf Probe gestellt wurde. Der genaue
Unterrichtsablauf mit Einsatz dieser Aktivierungsmethoden wird im empirischen Teil
beschrieben. Im Folgenden werden die ausgewahlten Aktivierungsmethoden vorgestellt

und ihre Vorzlige beschrieben.

4.4.1 Stationenlernen

Stationenlernen, auch als Lernstationen genannt, ist eine Lehrmethode, die sich
an der Forderung der Selbstverantwortung und Lernerautonomie orientiert. Die
meistens thematischgebundenen Arbeitsauftrage werden auf verschiedenen Stellen im
Klassenraum, sog. Stationen, bereitgestellt. Zur Auswahl gibt es Pflicht-Stationen (mit
lehrplangebundenen Auftragen) und Wahl-Stationen (mit zusatzlichem Lernmaterial in
Form von Spielen, Arbeitsblattern, offenen Aufgaben, usw.). Janikova (2011: 174)
erwdhnt noch sog. Freiwillige-Stationen, die Ubungsaufgaben fiir Lernende, die
aufgrund der Besetzung aller Lernstationen oder des hohen Arbeitstempos der
jeweiligen Schiler nicht beschaftigt sind, bereitstellen.

Wie zu sehen ist, erfordern Vorbereitungsphase und Organisation der
Lernstationen besondere Aufmerksamkeit. Die Hauptverantwortung der Lehrkraft liegt
in der Materialerstellung und -aufbereitung sowie in einer klaren Struktur und
Kennzeichnung der Arbeitsauftrage. Die Aufgabennummerierung soll idealerweise nicht
linear ausgelegt werden. Darliber hinaus wird empfohlen, einen genauen Zeitraum und

klare Bewertungskriterien flr die Stationsarbeit im Voraus zu setzten (vgl. Janikova

7 Erwdhnenswert ist hierzu beispielsweise das Projekt Do Némecka na zkuSenou (Nach Deutschland
Erfahrungen sammeln).
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2011: 174-5; Linthout 2004: 85). Fir jede Lernstation gilt es, etwa 2-3 Lernende
vorzusehen. Die Mehrheit der Arbeitsauftrage soll fur alle Lernende verpflichtend sein.
Die Reihenfolge der Aufgabenbearbeitung ist den Lernenden (berlassen, d.h. sie
werden als aktive Mitgestalter ihres Lernweges angesehen. Beim Stationenlernen
orientieren sich Lernende an den Arbeitsanweisungen auf Aufgabenblattern, wobei sie
ihre Bemerkungen und Aufgabenldsungen in ein Arbeitsblatt oder Stationenbuch
eintragen (vgl. Janikova 2011: 174; Linthout 2004: 85).

Da diese Methode sowohl Ubungs- als auch Vertiefungsaufgaben inkludiert,
eignet sie sich fir einen binnendifferenzierenden Unterricht. Stationenlernen
ermoglicht allen Lernenden selbstandige Wissensaneignung, die durch den hohen Grad
an Selbstbestimmung (wie die freie Wahl der Aufgaben, eigene Bestimmung des
Arbeitsrhythmus und der passenden Lernstrategien, etc.) beginstigt wird. Aullerdem
unterstitzt Stationenlernen eine Verbesserung des Selbst- und Zeitmanagements, hohe

Aktivitat und Motivation jedes Einzelnen (vgl. Janikova 2011: 174; Linthout 2004: 85).

4.4.2 Projektunterricht?

In der modernen Welt gehen sinnliche Erfahrungen und Handlungsmoglichkeiten
Gudjons (1994 in Heimlich 2011: 131) gemalR verloren, deshalb soll
handlungsorientierten Lernangeboten ein hoher Stellenwert eingeraumt werden. Die
Methode, die sowohl handlungsbezogene Techniken als auch
Mitgestaltungsmoglichkeiten und Lebensvorbereitung kombiniert, heildt
Projektunterricht bzw. Projektlernen® (vgl. Linthout 2004: 100).

In den 80er Jahren diente Projektunterricht als Gegengewicht zu den damaligen
verkrusteten Unterrichtsformen. Im Vergleich zum Frontalunterricht bietet
projektorientierter Unterricht ein erfahrungsbasiertes und facheriibergreifendes

Lernarrangement (vgl. Legutke 2016: 351). Ahnlich wie beim kooperativen Lernen

& Wertvolle Ratschlige, Diskussionen und Hilfeleistung zum Projektunterricht findet man unter
www.projektdidaktik.de.

9 Laut Fridrich (2001: 357) bezieht sich dieser Begriff nicht nur auf inhaltliche Aspekte vom
Projektunterricht, sondern auch auf ,;soziales Lernen, das Training von organisatorischen Kompetenzen
sowie die EinUbung von Fertigkeiten.”
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Ubernehmen die Lernenden beim Projektunterricht teilweise die Lehrerrolle. Anstelle
der Fihrungsfunktion hat die Lehrperson im Projektunterricht eine Beratungs-,
Koordinations- und Moderatorfunktion (vgl. Fridrich 2001: 364).

Das zentrale Produkt, resp. Lernunternehmen dieser Unterrichtsmethode stellt
ein Projekt dar. Zur Realisierung eines Projekts fiihren fiinf Schritte®: Projekteinrichtung
-  Projektplanung >  Projektdurchfiihrung >  Projektprasentation >
Projektauswertung (vgl. Schweder 2009: 31). Wahrend der Projektarbeit wird der Wert
nicht auf abprifbares Wissen, sondern auf die Entwicklung wichtiger
Lebenskompetenzen wie z. B.: Planungs- und Prasentationkompetenz, kommunikative
Kompetenz, Team-, Konflikt- und Kritikfahigkeit, Regel- und
Verantwortungsbewusstsein, Selbsteinschatzung und -reflexion, Kreativitat, Ausdauer,
Zielstrebigkeit, usw. gelegt (vgl. Schweder 2009: 31-41; Fridrich 2001: 364).

Wie bereits festgemacht wurde, verfligt der Projektunterricht iber zahlreiche
Vorteile. Die Methode kniipft an Prinzipien des ganzheitlichen, autonomen und
kooperativen  Lernens. Der Projektunterricht kennzeichnet sich  durch
binnendifferenzierende Aspekte, denn Berlicksichtigung finden hier Schiilererfahrungen
und -interessen, ihre Emotionen, Lernstrategien, etc. (vgl. Janikova 2011: 65-66). Es
wurde belegt, dass Projektunterricht auRerdem die Motivation und Aktivitdat der
Lernenden erhoht (vgl. Legutke 2016: 352). In Bezug auf Fremdsprachenunterricht
werden Sprache und Handeln durch Projektlernen vereint. Ferner werden
fremdsprachliche Kenntnisse der Lernenden auf die Probe gestellt und Lernerautonomie

gepflegt (vgl. Legutke 2016: 352; Linthout 2004: 100)

4.4.3 Kooperatives Lernen
Will man Anderen etwas beibringen, muss man selbst erst einmal den Lehrstoff
verstehen und beherrschen. Dieses Prinzip, dessen Schwerpunkt im Austausch der

Lehrer- und Lernerrolle liegt, wird zur Grundlage des kooperativen Lernens gemacht.

10 Eine tibersichtliche und aufschlussreiche Einleitung zum Projektunterricht wurde von Schweder
ausgearbeitet. Diese ist unter https://www.ganztaegig-
lernen.de/system/files/document/Arbeitshilfe%2012%20%20-
%20Neue%20Chancen%20f%C3%BCr%20das%20Projektlernen.pdf zu finden.
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Durch die Auflésung der typischen Lehr-Lern-Situation, in der die Aktivitat Gberwiegend
bei der Lehrperson liegt und der Lernende meistens lediglich zuhort, werde die oft
vorhandene Passivitdt der Lernenden Renkl (1997: 2) zufolge abgebaut. Diese Methode
biete ihnen ferner die Moglichkeit, sich aktiv mit einem Sachverhalt
auseinanderzusetzen und ihr Wissen zu erarbeiten. Mithilfe vom kooperativen Lernen
falle es den Lernenden leichter das bereits erworbene Wissen mit dem neuen Lerninhalt
in Verbindung zu bringen und Verknipfungen herzustellen. Zugleich werde das Erlernte
auf dieser Art und Weise vergleichsweise nicht im Kurzzeitgedachtnis, sondern im
Langzeitgedachtnis gespeichert (vgl. Renkl 1997: 1-2).

Die Ubernahme der Lehrerrolle durch Lerner bedeutet in der Praxis, dass die aktive
Lehrerpartizipation in den Hintergrund riickt, was die Lernenden folglich zur héheren
Aktivitat animiert. Renkl (1997: 3-4) erwdhnt drei wichtige Komponenten der
Lerneraktivierung beim kooperativen Lernen: (1) die Lehr-Erwartung, (2) das Geben von
Erklarungen und (3) das Reagieren auf Riickfragen. Innerhalb von diesen drei Phasen
erweitern Lernende ihre Horizonte, indem sie ihre Potenziale fiir den Transfer neuen
Wissens entfalten. Sie lernen, den neuen Lerninhalt mehr zu verstehen und ihr Wissen
zu (re)organisieren. Des Weiteren lassen sich Wissenslicken und Unklarheiten
entdecken (vgl. Renkl 1997: 2-4).

Seit der 80er Jahren hat sich die Methode des kooperativen Lernens entwickelt.
Zurzeit stehen den Lehrkraften zahlreiche Aufgabentypen mit dem kooperativen
Lernarrangement zur Verfigung. Zu den herkdmmlichen kooperativen
Lernarrangements zahlen Skript-Kooperationen, reziprokes Lehren, reziprokes Tutoring,
Gruppenpuzzle, Gruppenrecherche und Lernen durch Lehren (vgl. Renkl 1997: 9-17;
Martin / Kelchner 1998: 211).
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Die Grundlage des kooperativen Lernens bildet die Methode Think-Pair-Share
bzw. Ich-Du-Wir (vgl. Bender / Waller 2011: 127). Diese dreistufige Vorgehensweise fullt
auf dem Wechsel von Sozialformen. Eingesetzt wird zuerst Einzelarbeit (Think = Denk
alleine nach), dann Paararbeit (Pair = Tausch dich zu zweit aus) und zuletzt
Gruppenarbeit (Share = Teile es in der Gruppe mit/Stell es der Gruppe vor). Anhand der
folgenden Graphik werden die Phasen des Lernprozesses beim Kooperativen Lernen

erklart (vgl. Sawatzki et al. 2016: 42):

Die Phasen einer Lernspirale

Inputphase (prozedural und inhaltlich)
— =
Bearbeitungsphase (z.B. Text lesen)
_— =
Nachhilfephase (in Zufallsgruppen)
__':I_._____-.____._[.—_-—'__

Konstruktionsphase (schriftlich/mindlich)

_é___‘________._._b_
Prasentationsphase (kooperativ)
——é________.___,_g'——

Reflexionsphase (inhaltlich und methodenbezogen)

—_— =

Abb. 3: Die Phasen einer Lernspirale, Quelle: Sawatzki, Becker, Ewering und Friedrich.

Aus der Forschung geht hervor, dass sich das kooperative Lernen auf verschiedene
Bereiche der kognitiven und metakognitiven Lernprozesse positiv auswirkt. Durch die
individuelle und gruppenbasierte Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt kann
binnendifferenzierend gearbeitet werden, wobei parallel Hemmungen oder
Sprechangst der Lernenden reduziert werden (vgl. Renkl 1997: 2). Als erwinscht
angesehen werden insbesondere die aktive Teilnahme der Lernenden am Unterricht,
ihre Kooperation, Aufmerksamkeit und Lernmotivation (vgl. Renkl 1997: 2). Dariber
hinaus wird die Verantwortung fir die Verstandlichkeit und Korrektheit der zu
erlernenden Inhalte, die eigenen Lernergebnisse und die Lernergebnisse der
Mitlernenden vermittelt. Diese Methode (bt also sowohl eine Bildungs- als auch
Erziehungsfunktion aus (vgl. Janikova et al. 2011: 173). Die Vorteile dieser Methode sind
allerdings nicht nur die nachhaltige Festigung von Lerninhalten, hohere Lernaktivitat

und Schiilerleistung. Es liegt auf der Hand, dass dieses Lernarrangement die Lernenden
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u. A. auf reale Lebenssituationen, in denen zwischenmenschliche Interaktionen nach
dem Lehrer-Lerner-Format organisiert sind, vorbereitet. Es steht auBer Zweifel, dass die
durch kooperatives Lernen erworbenen Fertigkeiten den Lernenden auch im nicht
bildungsspezifischen Kontext, z.B. in Beziehungen der Eltern vs. Kinder, alteren
Geschwister vs. jlingeren Geschwister oder erfahrenen Kollegen vs. Berufseinsteiger

voraussichtlich von Vorteil sein werden.

4.4.4 Musik

Aus der Forschung geht hervor, dass Musik die emotionale, geistige, kognitive,
neurobiologische und soziale Entwicklung von Menschen fordert (vgl. Bernatzky / Presch
2010; Sambanis 2015: 7). Da Musik einerseits fiir Aktivierung, andererseits fir
Entspannung sorgt, empfiehlt es sich, Musik beim Lernen und Gedachtnistraining
einzusetzen. Durch angenehme Melodien werden positive Gefiihle ausgeldst, wahrend
negative, lernhemmende Emotionen wie Angst, Stress oder Schmerz verringert werden.
Dies wirkt sich wiederum auf die Einpragungs-, Behaltens- und Erinnerungskraft
zutraglich aus (vgl. Bernatzky / Presch 2010; Bernatzky 2011).

Dass Musik als ,,Musikament“*! fungiert und den Kérper, Gefiihle sowie den Geist
beeinflusst, wurde bereits angedeutet. Des Weiteren bt Musik einen wesentlichen
Einfluss auf die Sprache aus. Positive Wirkungen von Musik werden beispielsweise in
den Bereichen des phonologischen Bewusstseins beobachtet. Dies kommt insbesondere
in der Aussprache, Lesefertigkeit und Verstehen zum Ausdruck (vgl. Liitge / Owczarek
2019: 20-22; Sambanis 2015: 8).

Im  Fremdsprachenunterricht finden sowohl Instrumental- als auch
Vokalmusikmusik!? ihre Anwendung. Wahrend Musik ohne Text in erster Linie als
Hintergrundmusik zur Entspannung und Foérderung der Lernkonzentration eingesetzt

wird, wird Musik mit Gesang als sprachlicher Input verstanden (vgl. Sambanis 2015;

11 Dieser Begriff wird von Bernatzky in seinen Studien gebraucht (vgl. vgl. Bernatzky / Presch 2010;
Bernatzky 2011).

12 Einfallsreiche und gut ausgearbeitete Didaktisierungsvorschlige zu aktuellen deutschen Liedern fiir den
Fremdsprachenunterricht schon ab Niveaustufe AO findet man beispielsweise unter
deutschmusikblog.de.
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Birkenbihl 2019). Im Fremdsprachenunterricht werden vorrangig Liedtexte und
Videoclips verwendet, um die vier sprachlichen Fertigkeiten, interkulturelle
kommunikative Kompetenz, Text- und Medienkompetenz, Sprachlernkompetenz und
Sprachbewusstheit (weiter) zu entwickeln (vgl. Thaler 2015: 11).

Der Einsatz von Musik im Fremdsprachenunterricht ist eine empfehlenswerte und
geeignete Methode, die eine Reihe von Vorteilen wie Abwechslung, Aktualitat,

Affektivitat oder Anregung gekennzeichnet ist (vgl. Thaler 1999: 134 in Thaler 2015: 11).

4.4.5 Humor

Die neokommunikative Phase umfasst eine Vielzahl an Methoden. Spal} und
Humor werden jedoch nicht einbezogen, was eine geringfligige Bedeutung vom Spal im
Fremdsprachenunterricht implizieren konnte. In diesem Beitrag werden diese Ansatze
allerdings als wirksame Techniken anerkannt, die ihren Platz beim Fremdsprachenlernen
haben.

Laut RiBland (2003 in Ittel / Raufelder 2009: 107) lasst sich Humor als personale
und soziale Kompetenz der Lehrkrafte identifizieren. Die Fahigkeit, (iber sich selbst
lachen zu konnen, gegeniber anderen offen zu sein und schwierige
Rahmenbedingungen gelassen und forderlich anzulegen, erweisen sich im Lehrerberuf
als hilfreich. ,Humorvolles Verhalten und Verstandnis fir Humor kann stressvolle
Situationen im Schulalltag entscharfen, Aufmerksamkeit aktivieren und das Behalten
von Unterrichtsinhalten férdern.” (vgl. Girtler und Oldenbirger 2005: 1 in Kalkan /
Ercoklu 2020: 19).

Die Forschung erbringt Beweise dafiir, dass Humor bei der Wissensspeicherung
eine wichtige Rolle spielt und einen positiven Einfluss auf Lernergebnisse hat. Der
positive Effekt vom Humoreinsatz geht insbesondere auf die Humordosierung'? und -
form zuriick (vgl. Ziv 1988: 13). Abgesehen von einer leichteren Wissensaneignung
empfiehlt es sich, Humor als Mittel zum Stressabbau und zur Auflockerung der

Atmosphare einzusetzen (vgl. Kalkan / Ercoklu 2020: 25; Ittel / Raufelder 2009: 106-7).

13 Hierzu ist anzumerken, dass zwischen 3 bis 5 Witze pro Unterrichtseinheit die hdchste Effektivitit
bewirken (vgl. Ziv 1988: 13).
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Als nitzlich zeigt sich der SpaRfaktor auch im Bereich der Motivation der Lernenden.
Wie belegt wurde, konnen demotivierte Schiiler damit zum Erlernen der Zielsprache
animiert werden. In diesem Zusammenhang fungiert Humor als ,Motivationsschub”

(vgl. Kalkan / Ergoklu 2020: 25).

4.4.6 Didaktische Spiele

Eine weitere, sehr verbreitete Lehrmethode bezeichnen didaktische Spiele. Das
Spiel ist eine freiwillige, affektbesetzte Aktivitat, bei der sich man geistig und korperlich
betatigt (vgl. Kacjan 2010: 1178). Didaktische Spiele sind also als auf die Erreichung
bestimmter Unterrichtziele ausgerichtete Aktivitaten zu verstehen (vgl. Sitte 2001: 76).

Eine Untergruppe der didaktischen Spiele stellen Sprachlernspiele bzw.
Sprachspiele dar, ,,mit deren Hilfe eine Sprache im institutionellen Kontext erlernt wird.”
(vgl. Kacjan 2010: 1178). Friedler (2003: 81) dehnt diesen Begriff aus und setzt
Sprachspiele mit Spielen aller Art gleich, die den spielerischen Umgang mit der Sprache
unterstltzen. Dabei weist sie auf die Tatsache hin, dass die Sprache bei Sprachspielen
als Kommunikationsmittel und gleichzeitig als der Gegenstand des Spiels fungiert.
Sprachlernspiele lassen sich in vier Hauptkategorien einteilen wie folgt:
Bewegungsspiele, Sprachelementspiele, kommunikative Spiele und darstellende Spiele.
Wadhrend bei den ersten zwei Spielarten die Bewegung und die Sprache an sich den
Schwerpunkt bilden, haben die dritte und vierte Spielkategorie einen kommunikativen
bzw. darbietenden Charakter (vgl. Kacjan 2010: 1178).

Haufig wird von Lehrkraften beflrchtet, dass spielgebundene Lernformen vom
Lernen ablenken und die Bewaltigung vom Lernstoff verlangsamen (vgl. Schultz et al. 97;
Sitte 2001: 76). Was jedoch fir ihren Einsatz von Spielen im Unterricht spricht, ist vor
allem die nachgewiesene Forderung von Kognition, Kommunikation, Interaktion,
Motivation, Kreativitdt und Aktivitdt der Lernenden. Zu den weiteren nennenswerten
Auswirkungen der Spiele auf die Lernenden gehoren beispielsweise die Befreiung vom
Stress und Angst, die Erhéhung von Lernfreude und die Entwicklung von sozialen
Kompetenzen und der metasprachlichen Reflexion (vgl. Sitte 2001: 76; Wetzel 2005;
Kacjan 2010: 1178; Friedler 2003: 82).
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4.4.7 Gamification (dt. Gamifizierung)

Unter Gamification (dt. auch Spielifizierung) versteht man die Ubertragung der fiir
Videospiele typischen Elemente in einen spielfremden Kontext (z. B.: Kundenservice;
Management; Einkaufen und E-Commerce; Marketing; Fitness-Industrie; schulischer
Unterricht; usw.). Auf dieser Art und Weise sollen bei der Zielgruppe erwiinschte
Handlungen (beispielsweise Kundenzufriedenheit und -bindung; effizienter
Einschulungsprozess; Gebrauch von bestimmten Internetseiten bzw. Applikationen;
regelmiRige Bewegung bzw. Fitness-Ubungen; erhéhte Lernmotivation, usw.),
gefordert werden. Als wichtigste Motivationsmechanismen der Videospiele werden
Kompetenz- und Autonomieerleben und soziale Beteiligung genannt. Eine
unentbehrliche  Rolle  bei dieser Art Motivierung spielt die sog.
Pointsification/Pointification (dt. Punktifizierung) in Form von Auszeichnungen,
(Erfahrungs)Punkten, Fortschrittsbalken oder Bestenlisten. Diese Punktesysteme
erflllen die Wettbewerb-, Belohnungs- und Feedbackfunktion (vgl. Mébus und Wilden:
2016: 11-12).

Laut Rackwitz zeigt sich Gamification im Bildungskontext insbesondere durch die
sog. funf Sdulen, namentlich Transparenz, Echtzeit-Feedback, klare Regeln und Ziele,
Freiheiten (z. B.: freie Wahl der Losungswege) und Herausforderungen, vorteilhaft (vgl.
Worner 2018: 2). Diese videospieltypischen Elemente gehdren nachweislich zu den stark
motivationsbeeinflussenden und suchtauslésenden Mechanismen.

Die aus Gamifizierung und Pointifizierung hervorgebrachte Handlung ist
extrinsisch motiviert. Diese kann sich im Laufe der Zeit in eine intrinsisch motivierte
Tatigkeit umwandeln. Dadurch, dass die Motivation jedoch unverandert (extrinsisch)
bleibt, sollten Punktesysteme lediglich bei nicht intrinsisch motivierten
Unterrichtsaktivititen wie Wortschatzlernen, Auswendiglernen von sprachlichen
UnregelmalRigkeiten (wie z. B. unregelmaRige Verben, Adjektivsteigerungsformen,
Pluralformen) zum Einsatz kommen. Anderenfalls kénnte Pointifizierung zur Minderung
der intrinsischen Motivation fiihren (vgl. M6bus und Wilden: 2016: 11-12).

Gamification im Bildungskontext ist jedoch keine Garantie fiir hohere
Lernmotivation, -interesse oder -erfolg, denn Spielen kann nicht aufgezwungen werden.
Es ist daher empfehlenswert, ein auf padagogischen Prinzipien basiertes Design zu

entwickeln, in dem Lernziele im Mittelpunkt stehen (vgl. Fischer et al. 2019).
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4.4.7.1 Online-Quiz
Heutzutage steht eine breite Palette von verschiedensten Online-Plattformen zur

Verfiigung, die sowohl im schulischen Unterricht als auch im Bereich der Weiterbildung
eine Popularitat genieRen. Im Hinblick auf die aktuelle Lage und Entwicklung rund um
das Coronavirus stieg die Nachfrage nach Online-Unterrichtsplattformen und digitalen
Werkzeugen erheblich. Hierbei ist noch anzumerken, dass die sog. Generation Z mit
digitalen Medien in der Regel taglich im Kontakt ist. Im Jahre 2020 berichteten etwa zwei
Drittel der in Deutschland befragten Jugendlichen, digitale Spielformen bilden ein
selbstverstandlicher Teil ihres Alltagslebens (JIM-Studie 2020: 14).

Im Internet findet man zahlreiche kostenpflichtige Lernplattformen und -apps von
hoher Qualitat. Fir den Fremdsprachenunterricht an Grundschulen sind allerdings
lediglich kostenfreie Werkzeuge anzuwenden, um die Teilnahme am Unterricht auch
sozial schwachen Schilern zu ermdglichen. Zur Erstellung von Quiz stehen zahlreiche
quizbasierte Lernplattformen wie Google Forms (google.com/forms) oder Socrative
(socrative.com) kostenlos zur Verfiigung. Fir den Fremdsprachenunterricht sind vor
allem die E-Learning-Plattformen Kahoot! (kahoot.com), Quizlet quizlet.com) und
Quizizz (quizizz.com) gut geeignet. Im Nachstehenden werden die Hauptcharakteristika
der kostenlosen Version der App bzw. Lernplattform Quizizz prasentiert, die fiir DaF-
Lehrkrafte vor dem Einsatz vom Online-Quiz im Unterricht von Interesse sein kdnnen.

Diese E-Learning-Plattform fand auch im empirischen Teil dieser Arbeit ihre Anwendung.

Quizizz

Diese E-Learning-Plattform ermdoglicht sowohl eine Erstellung von neuen Quiz als
auch die Verwendung der bereits erstellten Quiz. Bei der eigenen Quiz-Erstellung sind
die folgenden Fragentypen verfligbar: Multiple-Choice-Fragen, Kontrollkastchenfragen,
Liicken-Fragen, offene Fragen und Umfrage. Jede Aufgabe kann multimedial mithilfe von
Fotos, Videos bzw. Tonaufnahmen gestaltet werden. Ein grofBer Vorteil stellt die
Moglichkeit, die bereits veroffentlichten Quiz zum gegebenen Thema zu suchen und sie
entweder vollstandig, oder nur ihre Teile fiir die eigenen Quiz in Gebrauch zu nehmen.
Diese Funktion zeigt sich als sehr effektiv und zeitsparend. Das erstellte Quiz ist nicht
nur im Online-Modus, sondern auch im Offline-Format als papierbasierter Test

verwendbar.
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Sobald ein Quiz erstellt wird, kann sofort im Live-Format oder als Hausaufgabe den
Schilern unter quizizz.com/join zuganglich gemacht werden. Beim Live-Spiel wird das
Arbeitstempo durch die Lehrkraft oder die Spieler selbst bestimmt. Auf jedem Endgerat
erscheinen die Quiz-Fragen automatisch in einer anderen Reihenfolge. Daneben werden
auch Multiple-Choice-Antworten gemischt. Die Lehrkraft sieht die individuellen
Leistungen jedes Spielenden. Am Spielende werden die Bestenliste und das
spielbezogene Feedback mit korrekten und inkorrekten Antworten an die Lehrkraft und
die jeweiligen Spielenden gesendet. Anhand dieser Riickmeldung lasst sich eine
(Selbst)Korrekur vornehmen, ggf. Lernmaterial entwickeln, der zur Einlbung der
meistproblematischen sprachlichen Erscheinungen dienen wird.

Zum Aufgeben von Hausaufgaben benétigt man lediglich einen Endzeitpunkt zu
setzen. Darauf wird ein Spielcode generiert. Solange der Link aktiv ist, ldsst sich das Spiel
mehrmals wiederholen. Live-Spiel oder asynchrones Lernen kénnen um weitere
interaktive Komponente bereichert werden. Zu den wichtigsten zahlen Timer, Joker,
Rettungsfragen oder ggf. Memes.

Neulich wurde die Funktion zur Erstellung von Unterrichtsstunden hinzugefiigt,
die sich bei der Vorbereitung von asynchronen Online-Unterrichtsstunden bzw. vom

weiterfihrenden Material hilfreich erweist.

4.4.7.2 Escape-Games/Escape-Spiele (dt. Flucht-Spiele)

Eine Art Gamification, die sich zurzeit im Bildungsbereich stark durchsetzt, sind
Escape-Spiele. Es handelt sich um ein zeitlich begrenztes Online- oder Offline-
Gruppenspiel, das teilweise auf manchen Prinzipien des erfahrungsbasierten Lernens
aufbaut. In einem Flucht-Spiel werden verschiedene Spielelemente, beispielsweise
mathematische oder sprachliche Aufgaben bzw. Ratsel eingesetzt. Nicholson (2015: 13)
klassifiziert die Escape-Games wie folgt:

1. Escape-Spiele ohne Thema und Hintergrundgeschichte

2. Escape-Spiele mit thematisch gebundenen Requisiten und Symbolen, aber

ohne Hintergrundgeschichte

3. Escape-Spiele mit Hintergrundgeschichte, aber keinen thematischorientierten

Aufgaben
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4. Spiele mit Thema und Hintergrundgeschichte, in der die Spieler als
Hauptdarsteller auftreten
Um zu gewinnen, d. h. den gegebenen Raum maoglichst schnell zu verlassen, miissen die
richtigen Aufgabenlosungen gefunden werden. Die Losungen sind miteinander sehr eng
verkniipft und werden iberwiegend entweder pfadbasiert!* oder sequenziell*> angelegt
(vgl. Nicholson 2015: 17).

Laut Nicholson (2015: 4-6) entwickelten sich Escape-Spiele zu einem
eigenstandigen Game-Genre, das Mechanismen von Schnitzeljagden, Schatzsuchen,
Geocaching, Point-and-Click-Adventure-Spielen, interaktivem Theater, Erlebniswelten,
themengebundenen Vergnigungsparks, Live-Rollenspielen, Abenteuerspielen, -shows
und -filmen zusammenbringt. Dadurch, dass die Flucht-Spiele in allerlei
Formengestaltung existieren, erfreuen sie sich groBer Beliebtheit bei unterschiedlichen
Alters- und Interessensgruppen.

Dies ist nicht der einzige Grund fiir die Einsetzung der Escape-Spiele in den
Unterricht. Ein wesentlicher Vorteil dieser Aktivitat ist ihre Umwandlung in eine Leistung
mit Bildungszweck. Des Weiteren verfligt diese Tatigkeit iber motivierende Aspekte des
Dreiecks ,Wettbewerb-Belohnungs-Feedback”. Darliber hinaus bietet sich die
Ubertragung je nach Bedarf aus dem virtuellen in den realen Raum oder umgekehrt. Die
Escape-Spiele lassen sich aulerdem binnendifferenziert gestalten, indem 3 Spielmodi je
nach Schwierigkeitsgrad — von dem niedrigsten Schwierigkeitsniveau mit Assistenz des
Spielleiters bzw. der Lehrkraft und mit gelegentlichen Notfallhinweisen bis zu einer

autonomen ohne jegliche Hilfe — zur Auswahl stehen kénnen (vgl. Nicholson 2015: 26).

4.5 Erprobte Aktivierungsmethoden im Rahmen der Aktivierungsphase
Im Folgenden werden Aktivierungsmethoden prasentiert, die im Rahmen der
nachstehenden Forschung im DaF-Unterricht erprobt wurden. Das Ziel der

Aktivierungsphase war es, den Effekt der jeweiligen Aktivierungsmethoden auf die

14 Das Team I6st mehrere Aufgaben gleichzeitig, die zu einem Endergebnis (sog. Metapuzzle) fiihren.
15 Die Gruppe bekommt nur eine Aufgabe zum Losen. Erst nach dem erfolgreichen Code knacken, wird
die nachste Aufgabe freigestaltet.
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Aktivitat der Forschungsteilnehmer festzustellen. Die Teilnehmergruppen bestanden
aus Grundschulschiler/innen im Alter von 12 bis 15 Jahren. Die Aktivierungsphase fand
innerhalb von 4 Wochen statt. Die Probanden nahmen sowohl am DaF-Unterricht mit
Aktivierungsmethoden als auch am Unterricht ohne Aktivierungsmethoden teil. Weitere
Informationen zur Aktivierungsphase stehen im empirischen Teil.

Da sich verschiedene Motivierungsstrategien auf jeden einzelnen
Deutschlernenden anders auswirken, wird fir sie im Weiteren der Begriff
»Motivierungschancen” von Wilfried Krenn (2002) verwendet. Die Niveaustufen
entsprechen den Lernjahren vom Deutschlernen: 1. Lernjahr = A0 (7. Klasse), 2. Lernjahr

= A0+ (8. Klasse) und 3. Lernjahr = A1- (9. Klasse)®®.

1. Motivierungschance: Wortschatzspiel ,,BINGO“

Ziel: Zahlen von 0-20 auf Deutsch festigen

Medien: Schulhefte, Schiissel, Kdrtchen mit Zahlen von 0 bis 20

Sozialform: Plenum

Zeit: 10 Minuten

Niveau: AO

Ablauf: Zu Beginn haben die Schiiler eine Tabelle mit neun Feldern in ihre Schulhefte
gemacht. Fiir diese haben sie neun beliebige Zahlen innerhalb der Zeitspanne von 0 bis
20 ausgewahlt. Sowohl die Schiiler als auch die Lehrkraft haben sich in der Funktion des
Ausrufers durchgewechselt, indem jeweils eine Zahl aus der Schiissel gezogen und laut
auf Deutsch gesagt wurde. Sobald die Spieler eine Zahl, die in ihrer Tabelle stand, gehort
haben, haben sie sie angekreuzt. Das Spiel wurde beendet, wenn die ersten drei Schiiler

ein Bingo geformt haben. Es gab mehrere Runden vom Spiel.

16 Das A1-Niveau wird erst am Ende der 9. Klasse erreicht.
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2. Motivierungschance: Wortschatzspiel ,,Stille Post”

Ziel: Farben auf Deutsch festigen

Medien: 2 Kartensatze mit farbigen A6-Kartchen; 1 Karten mit den Farbnamen

Sozialform: Gruppenarbeit

Zeit: 7-8 Minuten

Niveau: AO

Anmerkungen: Wenn die Spieler das Geheimwort nicht auf Deutsch, sondern auf
Tschechisch weitergeben, soll ihnen kein Punkt fir die Runde zugesprochen werden.

Ablauf: Die Schiiler haben sich in zwei Teams aufgeteilt und haben sich in Reihen
gestellt. Vor dem ersten Schiiler in jedem Team befanden sich farbige Kartchen. Die
Lehrkraft hat sich im Klassenraum hinten positioniert. Die am Ende der Reihen
stehenden Schiiler liefen immer beim Signal zur Lehrkraft, die ihnen eine Karte mit
einem Farbnamen zeigte. Die Schiler sind zuriick zu ihren Teams schnell gegangen und
haben es der nachsten Person von Mund zu Ohr weitergegeben. Diese Nachricht ist auf
dieser Art und Weise zu den an der ersten Stelle stehenden Teilnehmern gewandert,
wobei diese die passende Karte mit der Farbe moglichst schnell hochgehoben haben.
Die Schiiler haben ihre Positionen innerhalb des Teams gewechselt. Das Spiel war zu

Ende, sobald ein Team 10 Punkte erreicht hat.

3. Motivierungschance: Projektunterricht

Ziel: Sprachfertigkeit und Prasentierungsfahigkeit férdern

Medien: 1 A4-Blatt pro Gruppe; eine Auswahl an Meme-Gesichtern

Sozialform: Gruppenarbeit (3-4 TN) — Plenum

Zeit: 20-25 Minuten Projektarbeit + 10 Minuten Projektprasentation + 5 Minuten

Projektauswertung

Niveau: A0+

Anmerkungen: Als Profilbilder wurden absichtlich Meme-Gesichter ausgewahlt, denn

Memes erfreuen sich unter Jugendlichen wachsender Beliebtheit.
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Ablauf: Nach der Gruppenverteilung kam die Festlegung der gewiinschten
Projektergebnisse sowie Erfolgskriterien. Erlaubt wurde die Nutzung von nicht digitalen
Sprachressourcen wie Lehrwerke, Schulhefte und Worterblicher. Die Profile der fiktiven
Memes-Figuren sollten Informationen hinsichtlich ihrer Personalangaben (Name, Alter,
Wohnort, etc.), Familie und Vorlieben beinhalten. Die Minimallange des Projekts betrug
mindestens 10 Informationen. Anhand der erstellten biographischen Daten sollte jede
Gruppe ihre Figur den anderen Teams vorstellen.

Von der Auswahl des Meme-Gesichts bis zur Prasentation der Projekte wurden ca.
20-25 Minuten vorgesehen. Diejenigen, die fir die Projektarbeit weniger Zeit
benotigten, haben inzwischen an einer Trimino-Aufgabe zum Thema
Possessivpronomen ,sein(e)” und ,ihr(e)* im Nominativ gearbeitet. Bei den
Prasentationen haben sich Schiler durchgewechselt und moglichst aus dem Stegreif
gesprochen. Im Klassenraum wurde schlieRlich eine Galerie aus den Projekten erstellt

(siehe Anlage B).

4. Motivierungschance: Online-Quiz

Ziel: Festigung von Possessivpronomen ,,ihr(e)“ und ,sein(e)” im Nominativ

Medien: Ein Endgerat mit Internetzugang pro Gruppe; ein Endgerat fir die Lehrkraft;
im Vorhinein erstelltes Online-Quiz auf quizizz.com

Sozialform: Gruppenarbeit (3-4 TN)

Zeit: 10-15 Minuten

Niveau: AO+

Anmerkungen:

Es muss ausdriicklich darauf hingewiesen werden, dass die Richtigkeit der Antworten
mehr als die Geschwindigkeit beim Antworten zahlt. Hierbei ist es empfehlenswert,
den Timer auszuschalten.

Um die aktive Teilnahme aller Gruppenteilnehmer zu unterstiitzen, sollten sich die

Schiler bei der Bedienung des Gerates durchwechseln.

Ablauf: Das auf Quizizz-Plattform erstellte Quiz wurde durch einen Code zuganglich
gemacht. Jede Gruppe hat in ihrem eigenen Tempo gearbeitet. Beim Quiz standen
insbesondere Multiple-Choice-Aufgaben, Richtig-Falsch-Aufgaben und

Erganzungsibungen zum Thema Alltagsgegenstdnde und Possessivpronomen ,,ihr(e)”
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und ,sein(e)” im Nominativ. Am Spielende haben die Gruppen ihre richtigen und
falschen Antworten gesehen und die ersten funf bis sechs haben beim Gesprach mit der

Lehrkraft mindlich korrigiert.

5. Motivierungschance: Escape-Spiel

Ziel: Wortschatz- und Grammatikwiederholung zu den Themen: Familie, Schulfacher,
Alltagsgegenstande, Uhrzeitbestimmung, Verbkonjugation im Prdsens

Medien: Arbeitsblatter mit vorgegebenen Arbeitsanweisungen und den zu l6senden
Teilaufgaben

Sozialform: Einzelarbeit — Paar- bzw. Gruppenarbeit (2-3 TN) — Plenum

Zeit: 5 Minuten Einflihrungsphase + 30 Minuten Spielphase + 5 Minuten
Auswertungsphase
Niveau: A0+

Anmerkungen:

(1) Sollten die Schiiler mit dem Konzept der Escape-Spiele nicht vertraut sein, darf eine
kurze Darstellung dieser Spielform nicht unterbleiben.

(2) Die Vorgehensweise soll den Schiilern durch die Aufgabenstruktur und -I6sungen
vermittelt werden. Die Lehrperson soll ausschlieflich Notfallhinweise liefern.

Ablauf: Nach einer kurzen Einleitung in Form einer Hintergrundgeschichtel’, die
teilweise auf Deutsch und zum Teil auf Tschechisch verlief, wurden die Regeln zur
Zielerreichung des Escape-Spiels festgesetzt. Die Kooperation unter mehreren Gruppen
wurde nicht untersagt, aber auch nicht akzentuiert. Die fiir die Aufgabenldésungen
notwendigen Sprachkenntnisse sollten keinen Lernmaterialien entnommen werden.
Das Nachschlagen in den eigenen Lernunterlagen galt als Notfallhinweis.

AnschlieBend wurden Arbeitsblatter mit vorbereiteten Aufgaben den
Schilerteams ausgehandigt (siehe Anlage C) und der Countdown hat begonnen. Die
Lehrkraft leistete Hilfe nur dann, wenn die Gruppen in eine Sackgasse geraten sind. Die

Mehrheit der Teams ist auf das Geheimwort ,Schokolade” und den Code ohne groRe

17 Die Transkription fiir die Lehrkraft: Hallo! Ich habe ein Problem. V&era zmizela moje oblibena véc ze
stolu. Nasla jsem jen tento text. lhr seid jetzt Detektive. Bitte helft mir! Ihr habt daflir 30 Minuten Zeit.
Hier sind die Informationen fiir euch.
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Probleme gekommen. Zwei Gruppen mussten etliche Hinweise gegeben werden, damit
diese Uberhaupt vorankamen. SchlieBlich hatten allerdings alle Teams sowohl das
Geheimwort als auch den Code herausgefunden, sodass sie die Schublade mit der
verschwundenen Dose 6ffnen konnten. Drinnen befanden sich Schokoladenriegel, die
die Schiiler als eine Belohnung fiir ihre Anstrengung und gute Detektivarbeit erhalten

haben.

6. Motivierungschance: Ubersetzung von Witzen

Ziel: Kurze Witze auf Deutsch verstehen und erzidhlen

Medien: Witze auf der Webseite www.aberwitzig.com; Worterbicher

Sozialform: Einzelarbeit — Paararbeit — Gruppenarbeit (3-4 TN) — Plenum

Zeit: 40 Minuten

Niveau: Al-

Anmerkungen: Bei schwéacheren Schilergruppen war die Lehrerassistenz vor allem

bei der Ubersetzungsphase vom Tschechischen ins Deutsche unabdingbar. Es ist
ratsam einen Vorrat an passenden Witzen im Voraus anzulegen und diese als

Ausgangspunkt fur die Auswahl des zu Ubersetzenden Witztextes zu bestimmen.

Ablauf: Zuerst wurde mit einigen ausgewadhlten Witzen von der Webseite
www.aberwitzig.com gearbeitet. Nach dem Wunsch der Schiiler wurden insbesondere
die Kategorien , Coronawitze” und ,Schwarzer Humor“ angesehen. Im ersten Schritt
fand leises Lesen der Witze statt. Im nachsten Schritt haben einige Schiiler ihre
Lieblingswitze laut vorgelesen. Diejenigen, die sich in dieser Phase nicht zu Wort
gemeldet haben, wurden bei der nachstehenden Phase, der Team-Ubersetzung von
Witzen, vorrangig genommen. Schiler haben von ihnen ausgesuchte Witze mithilfe
eines Wérterbuchs in Kleingruppen iibersetzt und ihre Ubersetzung im Plenum
vorgelesen. Im Weiteren wurde die Betonung auf den typischen Aufbau von Witzen und
den Schliisselwortschatz gelegt.

Als Nachstes wurden Schiiler in Dreier- bzw. Viererteams aufgeteilt, um Beispiele
von tschechischen Witzen zu generieren und aufzuschreiben. Die Kriterien fir einen
passenden Witz waren ihre Lange und Angemessenheit, d.h. nur kiirzere Witze ohne

Schimpfworter wurden akzeptiert. Die finale Auswahl von Texten wurde nach der
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Absprache mit der Lehrkraft getroffen. Die Gruppen haben folgend an einer moglichst
treuen Ubersetzung ins Deutsche gearbeitet. Im Plenum wurden die Ubersetzten

Varianten vorgetragen.

7. Motivierungschance: Schiilerdialoge

Ziel: Kurzes Kennenlernen-Gesprach fiihren

Medien: Modeldialoge in einzelnen Satzen auf Papierstreifen;

Sozialform: Paararbeit bzw. Gruppenarbeit (2-3 TN) — Plenum

Zeit: 20 Minuten

Niveau: Al-

Anmerkungen: Diese Methode hat viel Potenzial und scheint einfach anwendbar zu

sein, allerdings ist hier Vorsicht geboten. Beim Einsatz muss auf den glinstigen
Zeitpunkt geachtet werden — keinesfalls gegen Unterrichtsende, wenn die Schiiler

erschopft sind.

Ablauf:

Die Schiiler haben den zerschnittenen Modeldialog erhalten und haben ihn in
Partnerarbeit in die richtige Reihenfolge gebracht. Auf den Lehrerstuhl wurde die Kopie
mit der Aufgabenldsung gelegt. Die Korrektur haben die Schiiler selbst vorgenommen,
indem sie ihre Version mit jener aus der Losung verglichen haben. Anschliefend wurde
der Dialog im Plenum von einem Zweierteam vorgelesen. Danach wurde die Klasse in
zwei Gruppen — A und B —aufgeteilt. Im Chor haben die Schiiler jeweils Rolle A und Rolle
B vorgelesen. Als Nachstes haben die Teams den Dialog durchgesprochen und die Rollen
mehrmals gewechselt. In dieser Phase ist es darum gegangen, die sprachlichen
Strukturen zu automatisieren und kleine Abdanderungen der Aussagen im Modeldialog
durchzufiihren.

Schlieflich sind Schiiler paarweise nach vorne gegangen. Da haben sie eine Karte
mit ihrer neuen Identitat (Name, Alter, Wohnort, Nation, Hobbys) ausgelost. Vor der
Klasse haben sie ein Gesprach mit ihrem Sprechpartner gehalten, in dem sie sich ihre
neuen persdnlichen Angaben ausgetauscht haben. Diese Struktur des Gesprachs

beruhte auf dem vorher eingelibten Dialog.
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EMPIRISCHER TEIL

Die zuvor besprochenen theoretischen Konzepte werden im empirischen Teil auf
die Probe gestellt. Die Grundlage der Forschung bildet der Einsatz von
Aktivierungsmethoden im DaF-Unterricht und der Effekt dieser Methoden auf wenig
motivierte bzw. demotivierte Schiiler. Der Einfluss von den Aktivierungsmethoden auf
die Probanden wurde mittels Selbstreflexionsbégen aufgenommen. Der Schwerpunkt
der Forschung zum Thema Arbeit mit unmotivierten Schilern im DaF-Unterricht liegt in

der Beantwortung der untenstehenden Forschungsfragen.

Forschungsfragen

Forschungsfrage 1: Welche Motive zum Lernen werden bei den befragten Jugendlichen
am meisten vertreten?

Forschungsfrage 2: Gibt es einen Zusammenhang zwischen der positiven Einstellung zur
L2 bei den befragten Schiilern und ihrer positiven Einstellung zur L3?

Forschungsfrage 3: Bewirkt der Einsatz von Aktivierungsmethoden im DaF-Unterricht
tatsachlich eine hohere Schileraktivitdit als die im DaF-Unterricht ohne
Aktivierungsmethoden?

Forschungsfrage 4: Haben die Aktivierungsmethoden 1 und 2 einen positiven Effekt auf
die angegebene aktive Teilnahme der unmotivierten Schiiler?

Forschungsfrage 5: Sind die Methoden mit Gamificationselementen unter den
Aktivierungsmethoden mit dem hdchsten Aktivierungseffekt am meisten vertreten?

5 Forschungsmethoden

Die Forschung wurde in drei Gruppen — in der siebten, achten und neunten Klasse
einer Grundschule — durchgefiihrt. Die 8. Klasse wird von der Autorin dieser
Diplomarbeit unterrichtet, die 7. und 9. Klasse werden von einer anderen Lehrkraft
betreut. Insgesamt wurden Daten von 44 Schiilern, von 21 Madchen und 23 Jungen, im
Alter 11 bis 15 erhoben. An dieser Grundschule wird Deutsch als Pflichtfach ab 7. Klasse

angeboten. Neben Deutsch stehen noch Russisch und Spanisch zur Auswahl. Die
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Stundendotation fiir die zweite Fremdsprache (L3) betrdgt 2 Unterrichtseinheiten pro
Woche. Das erreichte GER-Niveau der Schiiler nach 3 Jahren Deutschunterricht ist Al.
Die geplante Untersuchung basierte auf Prasenzdeutschstunden und bestand aus
einer Kombination quantitativer und qualitativer Datenerhebung. Diese verlief in drei
Phasen: Umfrage, Selbstreflexionsb6gen und zwei Fallstudien, die innerhalb von 10
Wochen (Ende September-Mitte Dezember 2020)* hitten stattfinden sollen. Dadurch,
dass es sowohl im Sommersemester als auch im Wintersemester zu SchulschlieBungen
wegen des Coronavirus kam, waren lediglich die ersten zwei Forschungsphasen

realisierbar. Das Forschungsdesign wird im Folgenden vorgestellt.

5.1 Umfrage

Im ersten Teil der Umfrage wurden standardisierte Fragebdgen mit 32 Fragen nach
Keller (2010) zur einmaligen Feststellung der Ausgangsmotivation der Schiler
verwendet (siehe Anlagen D und F). Den Befragten standen 5 Antwortmoglichkeiten
einer Likert-Skala (nicht zutreffend — eher zutreffend — unbekannt/nicht beurteilbar —
eher zutreffend — ganz zutreffend) zur Auswahl. Dadurch wurden das Motivationsprofil
der Schiiler und ihre Einstellung zum DaF-Unterricht bestimmt. Der zweite Teil setzte
sich aus 4 offenen Fragen zur generellen Motivation der Schiler, ihrer Beziehung zu L2
und ihrer Berufsorientierung zusammen?'®. Zum einen haben die offenen Fragen zur
Feststellung der Einstellung der Schiler zur L2 (Englisch) ermittelt, zum anderen
erfillten sie eine Kontrollfunktion der Datengilltigkeit der Motivationsprofile, denn die
der Liket-Skala entnommenen Werte und die Daten im zweiten Teil mussten Kongruenz

aufweisen.

18 Dieser Zeitraum entspricht ungefihr 20 Prasenzunterrichtseinheiten pro Klasse.

1% Die offenen Fragen haben gelautet wie folgt: 1) Wie motivierst du dich zum Lernen? 2) Was motiviert
dich in der Schule am meisten? 3) Was ist deine Beziehung zur englischen Sprache? 4) Was mdchtest
du in der Zukunft beruflich machen?
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5.2 Selbstreflexionsbogen und Lehrer-Logblicher

Anders als die Fragebogen dienten Selbstreflexionsbogen zur regelmaRigen

Aufnahme des Einflusses von Aktivierungsmethoden auf die Schiiler. Am Ende jeder

DaF-Stunde wurde Zeit zur Einschatzung der jeweiligen Deutschstunde vorbehalten:

Datum:

verbracht?

Wie viel Zeit hast du heute mit der
Vorbereitung auf den Deutschunterricht

Wie hoch war deine Aktivitdt heute?

Was Neues hast du heute gelernt?

Warum?

Was hat dir heute am meisten SpaR gemacht?

Was wiirdest du gern nachste Stunde lernen?

Ein weiterer Teil dieser Forschungsphase waren Lehrer-Logbiicher (siehe unten), die

unmittelbar nach der jeweiligen Deutschstunde ausgefiillt werden sollten. Auf dieser Art

und Weise wurden Daten Uber die gemessenen Deutschstunden mit Hinsicht auf Thema,

Inhalt, Aktivierungsmethoden und Selbstevaluation des Unterrichts durch die Lehrkrafte

erbracht.

Datum:

Téma hodiny/Das Thema der Unterrichtseinheit:

Aktivity/Aktivitaten

Motivacni/Aktivizaéni metody
Motivierungs-/Aktivierungsmethoden

Hodnoceni/zpétna vazba
Evaluation/Feedback
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5.3 Fallstudien

Die letzte Phase der Forschung wurde an unmotivierte Schiiler im DaF-Unterricht
gerichtet. Aufgrund der Daten von den vorigen zwei Forschungsphasen erfolgte die
Bestimmung der demotivierten Schiler. Mit diesen Teilnehmern wurden qualitative
Tiefinterviews hinsichtlich ihrer Einstellungen zum Lernen, Interesse, Lernstrategien,
Lernmotivation, Lernerautonomie generell und im DaF-Unterricht realisiert. Diese

wurden mittels eines Diktaphons aufgenommen werden.

6 Giitekriterien der Forschung

Zur Erfullung der Hauptgitekriterien (Objektivitat, Reliabilitdit und Validitat)
wurden einige Schlisselschritte unternommen. Die vorliegende Forschung wurde
ausschlieBlich in Papierform angelegt, um eine einfache und regelmaRige
Beaufsichtigung der Ausflllung der jeweiligen Formulare zu sichern. Obwohl eine
Onlinebefragung anfangs krafte- und zeitsparend, effektiv und der aktuellen
Bildungslage?® maRgeschneidert schien, wurde sie aus den folgenden Griinden
ausgeschlossen:

» fehlende Rickmeldung mancher Schiiler aufgrund einer schlechten oder gar

keiner Internetverbindung

» Datenverzerrung wegen eines moglichen Einflusses anderer Personen auf die

angegebenen Informationen (z. B.: Familienmitglieder, Freunde, usw.)

» Datenverzerrung wegen der Moglichkeit zu kooperieren und die Informationen

mit anderen Forschungsteilnehmern online zu teilen oder zu besprechen

» Ablenkung durch verschiedene Ereignisse oder hdusliche Umgebung, wodurch

Vernachlassigung oder Verzégerung der Riickmeldungen entstehen kann
» keine Moglichkeit, eine unmittelbare Reaktion auf die gerade abgelaufene
Unterrichtsstunde zu beobachten

» bei Unklarheiten wenig Gelegenheit fur die Teilnehmer zum Nachfragen

20 |m Hinblick auf die infektionspraventiven MaRnahmen wurde das Vermeiden oder die Reduzierung
von personlichen Kontakten auch im Schulbereich womaoglich umgesetzt.
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Diese Aufzahlung ist keineswegs vollstandig, eines ist jedoch klar: Diese Tatsachen
hatten zur niedrigen Ricklaufquote der Fragebdgen und somit zur Entwertung der
Forschungsergebnisse geflihrt.

Da die Objektivitat der Schiileraussagen Uber ihre Motivation zum Deutschlernen
durch die Anwesenheit der Deutschlehrinnen gesenkt worden sein kdnnte, war es noétig,
eine schulunabhangige Person mit der Durchfliihrung des ersten Teils der Untersuchung
und zur Erkldarung des nachstehenden Forschungsverfahrens den Teilnehmergruppen
(bzw. Klassen) zu beauftragen. Diese Person vertrat die Autorin dieser Forschung und
fungierte als Ansprechpartnerin fiir die Schiler bei der ersten Forschungsphase. In der
Praxis hieB es, die Forschungsziele, -methoden und -phasen den Probanden
vorzustellen. AnschlieRend stand die Ansprechperson den Schiilern beim Ausfillen der
Fragebdgen und bei der Vertrautmachung mit den Fragen in Selbstreflexionsbdgen
jeweils 45 Minuten pro Teilnehmergruppe zur Verfligung. Zuletzt wurden die
gesicherten Daten an die Autorin der vorliegenden Diplomarbeit im Privaten Uberreicht.
Nach einer symbolischen Verglitung bedurfte es keiner Assistenz oder Zusammenarbeit
an der weiteren Datenerhebung oder -verarbeitung mehr. Gleich wie im Falle der
Fragebdgen wurden die Selbstreflexionsbogen wahrend der zweiten Forschungsphase
ausschlieBlich bei den Lehrkraften aufbewahrt und beim Deutschunterricht an die
Probanden aushandigt bzw. wieder eingesammelt.

Zur Motivierung der Schiiler, einerseits keine Felder in den Formularen leer zu
lassen und andererseits moglichst aussagekraftige Informationen zu liefern und
untaugliche Antworten wie ,lch wei nicht”, ,Mir ist es egal”, ,Nichts”, usw. zu
vermeiden, wurde eine Belohnungsstrategie eingesetzt. Teilnehmer, die ihre
Selbstreflexionsbogen sorgfaltig und aufschlussreich ausgefiillt haben, haben sich
gleichzeitig flir eine Preis-Verlosung qualifiziert. Formulare mit fehlenden oder
nachlassigen Informationen wurden vor der Verlosung ausgesondert. Beim Gewinnspiel
wurden am Ende der Datenerhebung zwei Preise pro Teilnehmergruppe — einen
McDonalds-Gutschein und einen KFC-Gutschein je im Wert von 100 CZK — ausgelost. Die

Verlosung und Preisvergabe erfolgten bei einer Prasenzdeutschstunde.
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7 Forschungsablauf

(N Umfrage

Zur Feststellung des Motivationsprofils der jeweiligen Schiler und zur
Bestimmung der unmotivierten Schiiler fand zu Beginn eine Umfrage statt. Die Daten
wurden in jeder Teilnehmergruppe mittels der Fragebégen mit Likert-Skala und 4

offenen Fragen gesichert.

Il. Aktivierungsphase

Der Einsatz von Aktivierungsmethoden fand von 29. 9. 2020 bis 9. 10. 2020 und
wiederum von 30. 11. 2020 bis 18. 12. 2020 im Prasenzdeutschunterricht statt. Da es
erneut zu SchulschlieBungen kam und der Unterricht komplett ins Internet verlegt
wurde, war es innerhalb der Aktivierungsphase moglich, den Effekt 7
Aktivierungsmethoden (siehe Kapitel 4: Erprobte Aktivierungsmethoden) von den 10
beabsichtigten Aktivierungsmethoden?? (siehe Kapitel  4: Ausgewihlte
Aktivierungsmethoden) auf die aktive Teilnahme der Forschungsteilnehmer in der Praxis
zu beobachten. Der Einsatz von Aktivierungsmethoden wurde nicht in jeder
Unterrichtsstunde realisiert, damit auch DaF-Unterricht ohne Aktivierungsmethoden in
den Selbstreflexionsbdgen evaluiert werden konnte.

Die Auswahl von Aktivierungsmethoden wurde mit Bezug auf die damals aktuellen
PandemiemaBnahmen (z. B. Verbot des Singens und Laufens, Maskenpflicht,
Gruppenhomogenitat, usw.) getroffen. Die im Weiteren vorgestellten Daten beziehen

sich auf 3 bis 4 Prasenzunterrichtseinheiten pro Lehrgruppe??.

21 Das Ziel war es, die Aktivierungsmethoden in 10 von den 20 urspriinglich dafiir bestimmten
Unterrichtsstunden einzusetzen, wodurch sich der Effekt von Aktivierungsmethoden auf die Aktivitdt der
unmotivierten Schiiler hatte herauskristallisierten sollen.

22 |m Untersuchungszeitraum wurde die Anzahl der 20 Unterrichtsstunden wegen Corona-MalRnahmen
reduziert. Die Gbrigen Unterrichtseinheiten wurden in den Online-Unterricht umgewandelt, was sich fiir
das Forschungsdesign als unbrauchbar erwies.
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I, Datenanalyse und Auswertung

Die Datenanalyse und Auswertung der Ergebnisse wurden anhand der
Umfrageergebnisse und der Daten von Selbstreflexionsbégen der Probanden
durchgeflihrt. Erstens wurden Motivationsprofile der Forschungsteilnehmer bestimmt.

Zweitens wurden die Forschungsfragen ausgewertet.

8 Bestimmung der Demotivation

Zur Bestimmung der unmotivierten Schiler wurde der erste Teil der standardisierten
Fragenbogen mit 32 Fragen zur Motivation zum Deutschlernen herangezogen. Auf einer
5-stufigen Likert-Skala (1 = nicht zutreffend, 2 = eher zutreffend, 3 = unbekannt/nicht
beurteilbar, 4 = eher zutreffend, 5 = ganz zutreffend) wurde das Motivationsprofil jedes
Schiilers nach der Hohe des Motivationswertes erstellt. Der maximale Motivationswert
lag bei 160 Punkten. Der Tabelle unten kann man die niedrigsten Motivationswerte in
jeder Teilnehmergruppe entnehmen. Es liegt auf der Hand, dass sich die Gruppe von
unmotivierten Schilern nicht nur auf die markierten Probanden beschrankt. Da
Motivation und Demotivation keine quantenmechanischen Dimensionen, sondern
Gegensatze einer Skala bezeichnen, lasst sich keine klare Abgrenzung von Motivations-
und Demotivationsbereichen feststellen. Die Motivationsprofile der am wenigsten
motivierten Teilnehmer entsprechen der unteren Schranke von 25 % der Werte. Die
Motivationsangaben dienen als Tendenzanzeigen. lhre Glltigkeit und Zuverlassigkeit

wurden noch anhand der anderen Forschungsdaten Uberprift.
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Motivationswert
7. Klasse 8. Klasse 9. Klasse
7-1 124 8-1 112 9-1 118
7-2 105 8-2 130 9-2 102
7-3 119 8-3 129 9-3 119
7-4 129 8-4 114 9-4 66
7-5 ungultig 8-5 113 9-5 94
7-6 111 8-6 99 9-6 113
7-7 115 8-7 133 9-7 124
7-8 120 8-8 122 9-8 93
7-9 124 8-9 120 9-9 103
7-10 119 8-10 129 9-10 106
7-11 123 8-11 130 9-11 110
7-12 110 8-12 116 9-12 108
7-13 111 8-13 107 9-13 107
7-14 119 8-14 123 9-14 | nicht auswertbar
8-15 nicht auswertbar |9-15 108

Tab. 4: Motivationsprofile der Forschungsteilnehmer, Quelle: Erstellt von Markéta Coufalova nach
eigenen Forschungsdaten.

Die Ricklaufquote der Fragebdgen lag bei 93 %, wobei zwei Fragebdgen nicht
korrekt (8-15, 9-14) ausgefillt wurden und ein Fragebogen fir ungtltig (7-5) aufgrund
inkonsistenter Antworten erkldrt wurde. Der niedrige Motivationswert im ersten Teil
der Untersuchung und die Daten im zweiten Teil standen zueinander in Widerspruch.
Das Motivationsprofil korrespondierte zwar mit einer unmotivierten Person, allerdings
war hohe Motivation zum Englisch- und Deutschlernen in den offenen Fragen und auch
in den Selbstreflexionsbogen ersichtlich. Eine Erklarung fiir diese Diskrepanz mag eine
falsche Interpretation der Likert-Skala durch die Probanden sein, was nachher
fehlerhafte Antwortdaten zur Folge hatte.

In anderen Fallen waren niedrige Motivationswerte in allen Forschungsteilen
konsistent. Sowohl negative Einstellung als auch niedrige Motivation zum
(Deutsch)lernen zeigten sich auch in anderen Forschungsdaten, indem die Probanden
ferner angegeben haben, dass ihnen Deutsch keinen Spall mache (9-8), dass ihnen alles
egal sei (8-1, 8-6) oder dass sie weder Motivation fir die Schule noch zum Deutschlernen
hatten (7-12, 7-13).

Allgemein kann beobachtet werden, dass die 9. Klasse im Durchschnitt die
niedrigsten Motivationswerte aufweist. Diese Tendenz kann natirlich eine realitdtsnahe

Motivationslage der erwahnten Teilnehmergruppe abbilden. Andererseits lassen sich
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die Motivationswerte z.B. als Resultat einer allméahlich sinkenden Motivation Uber die

Jahre hinweg verstanden werden.

9 Auswertung der Forschungsfragen

Zur Auswertung der Forschungsfragen wurden sowohl Fragebodgen als auch
Selbstreflexionsbégen genommen. Die erhobenen Daten werden sowohl graphisch als
auch statistisch ausgewertet und mit aufschlussreichen Kommentaren versehen.
Weitere Diskussion und Implikationen der Forschungserkenntnisse sind unter dem

Abschnitt Diskussion und Ausblick zu finden.

Forschungsfrage 1: Welche Motive zum Lernen werden bei den befragten
Jugendlichen am meisten vertreten?

Aus der untenliegenden Grafik geht hervor, dass die allgemeinen Lernmotive bei
den befragten Schiilern iberwiegend extrinsisch sind. Diese Erkenntnis geht mit der
Beobachtung einher, dass die Mehrheit der Alltagstatigkeiten insbesondere im
Berufsbereich extrinsisch motiviert ist (vgl. Hunterova 1999: 31). Die am meisten
vertretenen Motive der Probanden bestatigen Sitnas Feststellung (2013: 18-24), dass
die Nitzlichkeit der erworbenen Kenntnisse, erwiinschte Qualifikation oder Ausbildung,
Belohnung in Form von Noten und Neugier bzw. Interesse am Thema die
Hauptbeweggriinde der Schiiler darstellen. Ein weiterer bedeutender Motivationsfaktor
stellt die Lernumgebung wie beispielsweise Lehrkrafte und Mitschiiler bzw. Freunde dar.
Dariber hinaus haben 8 Probanden in den Antworten ,keine Motivation” angegeben.

Hierbei handelte es sich Gberwiegend um die demotivierten Schiiler.
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Motivationsfaktoren der Probanden

Noten

Lehrkrafte

B Mitschiler/Freunde

B2

Zukunft (Beruf/Schule)

Yo

B Neugier/Kenntnisse

B Unterrichtsmethoden

B Nutzbarkeit

Problemvermeidung

Interesse am konkreten Fach

B Spal am Lernen, gutes Geflhl

Familie

B Erfolg

Sonstiges (Lust auf Lernen,
Staff)

Abb. 4: Motivationsfaktoren der Probanden, Quelle: Erstellt von Markéta Coufalova nach eigenen
Forschungsdaten

Forschungsfrage 2: Gibt es einen Zusammenhang zwischen der positiven
Einstellung zur L2 bei den befragten Schiilern und ihrer positiven Einstellung zur
L3?

Zur Auswertung dieser Forschungsfrage wurde der Pearson Chi-Quadrat-Test bzw. der
Exakte Test von Fischer zur Hand genommen. Diese Tests Uberprifen den
Zusammenhang zwischen zwei kategorialen Variablen. Falls ein Zusammenhang
besteht, wird noch seine Starke gepriift. Bei Zellhdufigkeiten < 5 wird die Korrektur nach
Fischer verwendet.

Die Tabelle zeigt die finale Auswertung mittels des statistischen Programmes SPSS. Die

gesamte SPSS-Analyse ist in Anlage A zu finden.
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Die Nullhypothese und die Alternativhypothese lauten wie folgt:
Ho: Die Einstellung der befragten Schiiler zur L2 ist unabhangig von ihrer Einstellung zur
L3.

Ha: Die Einstellung der befragten Schiiler zur L2 ist abhangig von ihrer Einstellung zur L3.

Chi-Square Tests

Asymptotic
Significance | Exact Sig. (2- | Exact Sig. (1-
Value df (2-sided) sided) sided)
Pearson Chi-Square 2,562 1 ,109
Continuity Correction 1,307 1 ,253
Likelihood Ratio 2,481 1 ,115
Fisher's Exact Test ,174 ,128
Linear-by-Linear 2,498 1 ,114
Association
McNemar Test ,022
N of Valid Cases 40

Tab. 5: Chi-Quadrat-Test zur Uberpriifung von Nullhypothese, Quelle: Erstellt von Markéta Coufalova
mithilfe von SPSS-Programm.

Diese Nullhypothese wurde nicht abgelehnt. Die Laut dem statistischen Test betragt der

p-Wert 0,109 (Pearson Chi-Quadrat-Test) bzw. 0,174 (der Exakte Test von Fischer),

welcher Giber die Ebene a = 0,05 liegt. Demnach wird die Null Hypothese bestatigt.

Fazit: Die Einstellung zur L2 hangt nicht von der Einstellung zur L3 ab.

Forschungsfrage 3: Bewirkt der Einsatz von Aktivierungsmethoden im DaF-
Unterricht tatsidchlich eine hohere Schiileraktivitat als die im DaF-Unterricht
ohne Aktivierungsmethoden?

Zur Ermittlung dieser Forschungsfrage wurde der Abhédngige t-Test angewendet. Dieser

vergleicht die Mittelwerte von zwei abhangigen Stichproben. Die Unterschiede werden
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auf Signifikanz getestet. Der kritische Wert, d. h. die Grenze zur Annehmung oder

Ablehnung der Nullhypothese, ist der Tabelle der t-Verteilung?® zu entnehmen.

t-Test zum Einsatz keiner Aktivierungsmethode und der Aktivierungsmethode 1

Die Nullhypothese und die Alternativhypothese lauten wie folgt:

Ho: Der Einsatz von Aktivierungsmethode 1 bewirkt eine héhere Schiileraktivitat.

Ha: Es ist nicht wahr, dass der Einsatz von Aktivierungsmethode 1 eine hohere

Schileraktivitat bewirkt.

Berechnung:
X1—X 0,86—1,02
t = M t = ; t =237
2 o2 0678088
S_1+S_2 44 44
N1 N»
t =237 > t=1,68
berechneter Wert kritischer Wert

Fazit: Es zeigt sich, dass die Aktivierungsmethode 1 einen statistisch signifikanten

Einfluss auf die Aktivitat der Schiler hat.

t-Test zum Einsatz keiner Aktivierungsmethode und der Aktivierungsmethode 2

Die Nullhypothese und die Alternativhypothese lauten wie folgt:

Ho: Der Einsatz von Aktivierungsmethode 2 bewirkt eine hohere Schiileraktivitat.

Ha: Es ist nicht wahr, dass der Einsatz von Aktivierungsmethode 2 eine héhere

Schileraktivitat bewirkt.

Berechnung:
X1—X 0,86—0,9

t=M t=m t =1,1547
ﬁ.pﬁ '44 + '44
N1 N>

t =1,1547 < t=1,68

berechneter Wert kritischer Wert

23 ygl. Statistické tabulky: URL: https://cit.vfu.cz/statpotr/POTR/Teorie/tabulky.htm#ttest
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Fazit: Es konnte nicht bestatigt werden, dass die Aktivierungsmethode 2 einen

statistisch signifikanten Einfluss auf die Aktivitdt der Schiiler haben.

Forschungsfrage 4: Haben die Aktivierungsmethoden 1 und 2 einen positiven
Effekt auf die angegebene aktive Teilnahme der unmotivierten Schiiler?

Diese Forschungsfrage befasst sich mit dem Einfluss der Aktivierungsmethoden auf die
Aktivitat der unmotivierten Schiiler. Der Grafik ist zu entnehmen, dass die Aktivierung
der einiger demotivierten Schiiler erfolgreich war (vgl. TN 7-6, 7-13, 8-13). Bei manchen
Probanden gab es allerdings keine ersichtlichen Unterschiede in ihrer aktiven Teilnahme
am Unterricht mit und ohne Aktivierungsmethoden (vgl. TN 7-2, 7-12, 8-1, 8-6). Um
weitere Wirkung der jeweiligen Aktivierungsmethoden auf die aktive Teilnahme der
unmotivierten Schiler am Unterricht die jeweiligen Aktivierungsmethoden zu ermitteln
und womoglich Veranderungen in ihrem Verhalten zu beobachten, ware es jedoch nétig,

die Aktivierungsphase noch tiber einige Wochen hinweg fortzusetzen.

Effekt der Aktivierungsmethoden auf unmotivierte

Schiler x-Achse:
Schiler-1D
2 y-Achse:
1,5 0-ohne Effekt
1-milder
Effekt 2-hoher
— - Effekt
A— — A— A—
7-2 7-12  7-13  8-1 8-13 94 9-5 9-8
B Keine Akthlerungsmethode ml. Aktivierungsmethode 2. Aktivierungsmethode

Abb. 5: Effekt der Aktivierungsmethoden auf unmotivierte Schiiler, Quelle: Erstellt von Markéta
Coufalova nach eigenen Forschungsdaten.
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Forschungsfrage 5: Sind die Methoden mit Gamificationselementen unter den
Aktivierungsmethoden mit dem hochsten Aktivierungseffekt am meisten
vertreten?

Im Vergleich zu den Aktivierungsmethoden ohne Gamificationselementen (ben
diejenigen, die Gamificationselemente einbeziehen, auf die Schiiler nachweislich einen
hoheren Effekt aus. Dem Schiilerfeedback gemaR lassen sich diese Ergebnisse auf die
motivationsfordenden Spielmerkmale wie SpaB, Pointifizierung und Wettbewerb
zurlickfihren. Diese Erkenntnis steht im Zusammenhang mit der Tatsache, dass die
Teilnehmergruppen vor allem durch dulRere Reize motiviert sind.

In den meisten Fallen bezeichnete sich beim Einsatz einer Aktivierungsmethode
(AM) die Mehrheit der Schiiler als aktiviert. Auffallig ist, dass die AM ,,Schiilerdialoge”
und zum gewissen Mal auch die AM ,,Spiel Wortkette-Fahrplan“ nur deutlich weniger
als die Halfte der Schiler aktiviert vorkamen (7 % und 33 %). Dies wurde im Detail
geprift und den Lehrer-Logbilichern kann man entnehmen, dass diese zwei Methoden
nicht mit vollem Potenzial angewendet wurden. Beim Einsatz aller weiteren
Aktivierungsmethoden behaupteten sich jedes Mal (iber die Hélfte der Schiiler als
aktiviert (Spiel Bingo: 53 %, Spiel Stille Post: 80 %, Projekt: 85 %, Online-Quiz: 84 %,

Escape-Spiel: 79 %, Ubersetzung von Witzen: 92 %).

mit Gamificationselementen - ohne Gamificationselementen

Ubersetzung von

. Spiel Wortkette-
escape-soicl | rarpion —
Spiel Bingo | Schilerdialoge |y
0 2 4 6 8 10 12 14 16 0 2 4 6 8 10 12 14 16
B Aktivierte Schiuler B Anwesende Schiiler H Aktivierte Schiler B Anwesende Schiiler

Abb. 6: Effekt der Aktivierungsmethoden mit Gamificationselementen, Quelle: Erstellt von Markéta
Coufalova nach eigenen Forschungsdaten

Abb. 7: Effekt der Aktivierungsmethoden ohne Gamificationselementen, Quelle: Erstellt von Markéta
Coufalova nach eigenen Forschungsdaten.
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DISKUSSION UND AUSBLICK

Die von der Stiftung Eduzména durchgefiihrte Studie 2019 belegt, dass
tschechische Lehrende fast ausschlielllich mit motivierten Schiilern arbeiten kénnen,
wobei ihnen die Arbeit mit wenig erfolgreichen Schiilern in der Regel Schwierigkeiten
bereite. Dass Motivierung der Lernenden eine der grofRten Herausforderungen fiir
Lehrkrafte darstellt, beweisen auch Studien von Dérnyei und Hadfield (2014: 1). Daraus
ergibt sich, dass etliche Lehrkrafte kein ausgebautes, resp. ausreichendes Repertoire an
Motivierungsstrategien parat haben. Daneben ist es auch ein Beweis dafir, dass das
Thema Motivation bzw. Demotivation zeitgemaR ist.

Diese Diplomarbeit hat versucht, einen Beitrag zum Umgang mit Demotivation im
DaF-Unterricht zu leisten. Die Sammlung von Aktivierungsmethoden kann zur
Inspiration und Bereicherung des DaF-Unterrichts eingesetzt werden. Daneben kénnen
auch die erbrachten Erkenntnisse an den aktuellen Forschungsstand anknupfen.

Die erste aus der Untersuchung gewonnene Einsicht bezieht sich auf das
Verhaltnis zwischen L2 und L3. Auf Basis der ermittelten Erkenntnisse wurde die
Annahme, dass die Einstellung der Lernenden zur L2 mit der Einstellung zur L3 korreliert,
nicht bestdtigt. Die Mehrheit der Befragten, einschlieBlich der unmotivierten
Lernenden, hat eine positive oder neutrale Einstellung zur L2 angegeben. Dass die
Einstellung der Schiiler zum Englischen tendenziell héher als zum Deutschen ist, wird in
der im theoretischen Teil besprochenen Fachliteratur auch nachgewiesen.

Aus der durchgefiihrten Untersuchung ergibt sich weiterhin, dass Schiiler generell
extrinsische Motive und instrumentelle Orientierung zum Lernen aufweisen. Von den
Befragten wurden Noten und Zukunftsorientierung als Hauptmotivationsfaktoren
determiniert. Weitere wichtige Motivationsfaktoren stellen Nutzbarkeit der Kenntnisse,
Neugier, Mitschiiler bzw. Freunde und Lehrkrafte dar. Einen geringen Einfluss auf die
generelle Motivation der Befragten haben z. B. Unterrichtsmethoden, Familie oder SpaR
am Lernen. Da es sich hier um Forschungsteilnehmer unter 15 Jahren handelt, stellt sich
die Frage, inwieweit der Motivationsfaktor ,Familie” bzw. Eltern indirekt bei den
Faktoren ,Noten” und ,Zukunftsorientierung” bereits vorhanden ist. Erwdahnenswert ist
dabei die Tendenz, dass unmotivierte Teilnehmer Uberwiegend keine Motive zum

Lernen angegeben haben. Daraus folgt, dass Schiiler mit einer niedrigen Motivation zum
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Deutschlernen schon allgemein Uber eine niedrige Lernmotivation verfligen. Die
konkreten Griinde fiir den Mangel an Motivation lassen sich allerdings nicht einfach
ermitteln, denn Demotivation ist ein Zusammenspiel mehrerer Faktoren. In der
Fachliteratur gibt es Belege dafiir, dass Lernende im Alter zwischen 10 und 20 Jahren
eine Krise der Leistungsmotivation erleben. Dies geht mit ihrer geringen Lernmotivation
und sinkenden Aktivitdt beim Lernen einher (vgl. Salomo/Vasickova 2014: 3-8). Den
Selbstreflexionsbdgen sind weitere mogliche Griinde zu der negativen Einstellung zum
Lernen zu entnehmen. Allem Anschein nach haben manche unmotivierten Befragten
eine Abneigung zur Schule sowie ein niedrigeres Selbstwertgefiihl (siehe Anlage E).

Des Weiteren liegt eine Uberlegung nahe: Hat der Einsatz von
Aktivierungsmethoden Uberhaupt einen Sinn, wenn Unterrichtsmethoden in der
Befragung als wenig signifikante Motivationsfaktoren identifiziert wurden? Zur
Beantwortung dieser Fragestellung lassen sich die erworbenen Daten heranziehen.
Diese erbringen Beweise dafiir, dass die zur Motivierung bzw. Aktivierung der Schiiler
angewendeten Methoden einen aktivierenden Effekt nicht nur auf motivierte, sondern
auch auf demotivierte Teilnehmer hatten. Die Mehrheit der einflussreichsten
Aktivierungsmethoden hat Gamificationselemente einbezogen. Daraus ergibt sich, dass
sofern Aktivierungsmethoden richtig eingesetzt werden, kann dadurch die aktive
Unterrichtsteilnahme der unmotivierten Schiiler erhéht werden. In diesem Sinne stellen
insbesondere spielbezogene Aktivitaten wie Escape-Spiele, Online-Quiz oder
kommunikative Spiele im DaF-Unterricht versprechende Aktivierungsstrategien der
unmotivierten Lernenden dar. Wie Berndt (2002: 15) jedoch angibt, sind Spiele kein
Rettungsmittel bei niedriger Lernmotivation zu verstehen. Vielmehr fungieren diese als
»Katalysatoren” und kurzfristige motivationsfordernde Intervention.

Was die Verdnderungen in Lernmotivation der demotivierten Schiiler angeht,
konnten aufgrund der verkiirzten Forschungsdauer keine Riickschliisse auf den
Motivationssteigerungseffekt der jeweiligen Aktivierungsmethoden gezogen werden.

Der Dauereffekt der Aktivierungsmethoden auf Motivation der demotivierten
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Deutschlernenden lasst sich als interessanter Ansatzpunkt fir weitere wissenschaftliche

Bearbeitung des Themas entwickeln?4,

24 Zur Ermittlung von Verdnderungen in der Lernmotivation wiirde sich eine longitudinale Studie eignen,
bei der beispielweise Lerntageblicher zur Dokumentierung des Lernfortschrittes eingesetzt werden. Was
die Zielgruppe betrifft, ware diese Forschungsmethode mit Schilern an Mittelhochschulen realisierbar.
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ZUSAMMENFASSUNG

Im Mittelpunkt der vorliegenden Diplomarbeit stand der Umgang mit
unmotivierten Schilern im DaF-Unterricht. Der theoretische Teil widmete sich der
neokommunikativen Phase im heutigen Fremdsprachenunterricht und ihren Konzepten
mit dem Fokus auf Lernerautonomie, Binnendifferenzierung, Selbstevaluation, Multiple-
Intelligenzen und Mehrsprachigkeit. Ferner wurde der Unterschied zwischen Motivation
und Motive erkldrt. Darlber hinaus wurde auf Motivation zum Lernen,
Fremdsprachenlernen und zum Deutschlernen eingegangen. Zur Veranschaulichung des
aktuellen Forschungsstands hinsichtlich Motivation zum Deutschlernen in Tschechien
wurden Abschlussarbeiten mit dieser Thematik herangezogen. Des Weiteren wurde der
Begriff Demotivation und demotivierte Lernende erldutert. Zuletzt wurden
Aktivierungsmethoden als Motivierungschancen fiir unmotivierte Lernende prasentiert.
Diejenigen Aktivierungsmethoden, die in der nachstehenden Forschung erprobt
wurden, wurden im theoretischen Teil sowohl allgemein als auch konkret
charakterisiert.

Der empirische Teil hatte es zum Ziel, die Arbeit mit unmotivierten Schiilern
wissenschaftlich zu erforschen. Die Forschung setzte sich aus drei Phasen zusammen:
(1) aus der Feststellung der Motivation der Forschungsteilnehmer zum Deutschlernen,
(2) aus der Aktivierungsphase und (3) aus der Datenauswertung. An der durchgefiihrten
Untersuchung im DaF-Unterricht haben sich insgesamt 44 Grundschulschiiler/innen
beteiligt. Die erworbenen Daten dienten zur Beantwortung der Forschungsfragen
hinsichtlich der allgemeinen Motivation der befragten Schiiler, ihrer Einstellung zur L2

und L3 und des Effektes der Aktivierungsmethoden auf unmotivierte Schiiler.
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RESUME

Tato diplomova prdce se zabyva praci s nemotivovanymi zaky v hodinach némciny.
Prace je rozdélena do dvou casti. V teoretické Casti jsou vymezeny stézejni pojmy pro
neokomunikativni fazi vyuky cizich jazyk(, které tvori kontext pro zarazeni prace.
Konkrétné se jednd o témata autonomie zdka, diferenciace vyuky, sebehodnoceni,
teorie mnohonasobné inteligence a mnohojazyénosti. V této Casti je rovnéz vysvétlen
rozdil mezi motivaci a motivy. Dale jsou uvedeny typy motivace a pfedstavena motivace
k uceni, pricemz je vénovana pozornost motivaci k ueni se cizim jazykdm obecné a
motivace k uceni se ném¢iné v Ceské republice. K ilustrovani problematiky motivace
kuceni se némciné jsou predloZzeny vybrané neddvné poznatky vyplyvajici ze
zavérecnych praci.

V souvislosti s motivaci jsou ndsledné uvedeny pojmy demotivace a nemotivovani
Zaci. V zavéru teoretické ¢asti jsou definovany aktivizaéni metody a jejich hlavni pfinos
pro vyuku cizich jazykd. Poté jsou vybrané aktiviza¢ni metody detailnéji pfedstaveny a
je nabidnut konkrétni prehled téch, které byly v rdmci empirické casti vyzkouseny ve
vyuce.

Vyzkumna ¢dst této diplomové prace nabizi rozsifeni poznatk( ohledné motivace
zakd a ucinku motivacnich, resp. aktivizacnich metod. Cilem této C¢asti bylo vyzkouset
vybrané aktivizacni metody a zjistit jejich efekt na aktivitu jak motivovanych, tak
nemotivovanych zakd. Vyzkum sestaval ze tfi fazi: (1) stanoveni motivace ucastnik(
vyzkumu, (2) aktivizacni faze za pouziti vybranych aktivizacnich metod a (3) analyzy dat.
Metody sbéru dat mély kvantitativni charakter (dotaznik s Likertovou Skalou) i
kvalitativni podobu (formuldre k sebereflexi a hodnoceni uplynulé hodiny némciny).
Vyzkum byl uskuteénén na 44 Zacich zdkladni Skoly po dobu nékolika tydnu. Tri
vyzkumné skupiny zak( ve véku 12 az 15 let se ucastnily vyuky némcdiny jak
s aktiviza¢nimi metodami, tak bez nich. Ziskana data slouzila k zodpovézeni vyzkumnych
otazek tykajicich se obecné motivace zakd k uceni, jejich postoje k prvnimu a druhému
cizimu jazyku (L2 - angli¢tina, L3 — némcina) a vlivu aktivizaénich metod na
nemotivované zaky.

Vyzkumna data potvrdila poznatky z odborné literatury, Ze Zaci disponuiji zpravidla

vnéjsi motivaci k uéeni a instrumentalnim zamérenim. Jako hlavni motivacni Cinitele
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dotazovani uvadéli znamky a zaméreni na budouci studijni ¢i pracovni plany. Jako dalsi
vyznamné motivacni faktory byly oznaceny uzite¢nost znalosti, zvidavost a prostredi, tj.
ucitelé a spoluzdci, resp. kamaradi. Nejmensi vliv na motivaci zakd k ué¢eni maji dle jejich
tvrzeni vyukové metody, rodice Ci zdbava pfi uceni. | kdyZ Ucastnici vyzkumu uvadéli, ze
vyukové metody maji na jejich motivaci nepatrny vliv, byl prokdzan pozitivni vliv
nékterych aktivizacnich metod na aktivitu zak( jak motivovanych, tak nemotivovanych.
Uspé&sné aktivizaéni metody €asto zahrnovaly prvky gamifikace a pointifikace. Z téchto
vysledkl Ize tedy vyvodit, Ze pfi spravném poutZiti jsou aktivizaéni metody vhodné i pro
praci s nemotivovanymi zaky.

Co se tycte dlouhodobého efektu aktivizaénich metod na motivaci
demotivovanych zakl, nemohl byt v rdémci uskute¢néného vyzkumu prokazan. Nalezeni
odpovédi na tento vyzkumny problém by mohlo byt ukolem, ktery bude mit prakticky
pfinos pro vyuku némeckého jazyka. V diplomové praci bylo poukdazano na néktera

vychodiska, jejichZ rozpracovani se mlze stat predmétem dalSiho vyzkumného Usili.
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Anlage A - Volistandige Berechnung mithilfe von Chi-Quadrat-Test

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Beziehung_L2 * 40 90,9% 4 9,1% 44 100,0%
Beziehung L3
Beziehung_L2 * Beziehung_L3 Crosstabulation
Beziehung L3
Negativ | Positiv bis neutral Total

Beziehung_L2 Negativ 4 2 6

Positiv bis neutral 11 23 34

Total 15 25 40

82




Anlage B — Beispiele von Schiilerprojekten
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Anlage C - Ein Beispiel vom abgegebenen Arbeitsblatt im Escape-Spiel

Escape-Spiel! Magst du Escape-Spiele? Sie sind so cool!
Dein Team hat 35 Minuten fiir die Aufgaben. Los geht’s!

Nr.1

[
e

A/B|C|D|E|F|G
1|2

111 12 13 [14[15]16|17 |18 19|20

6-15-18-13-1-20-9-15-14 6-21-18 4-9-3-8
NEFGRHATION TUR Dicy

23119 9-19-7 13-5-9-14 12-9-5-2-12-9-14-7-19-5-19-19-5-14?
WAS 156 FEIN LIFTBLINGSESSEN

Nr. 2

Ist das richtig oder falsch?

richtig falsch

a) wir spielt I % El\

b) ich mag § C

¢) er magt ““H |

d) du reitest S i\&z}

e) ich bin T 1%E"}f")

f) ihr malt @ "\

g) du heiRest [gg ®

h) wir schwimmen \&; X

i) ich ma_:che 1 %l;'; Q h

j) erspricht f J o )
é j_ l’ i ' L’ ‘ﬂ?‘) %{:, ‘:)ﬁf ';:/ﬁ'\.,l (ﬁ/ 2

A a) b) c) f) g) h) i p
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Anlage D — Motivationsbilder und Selbstreflexionen von motivierten
DaF-Schiilern

Utitel/ka vi, jak nas nadchnout pro néméinu. ‘/

To, co se v hodinach ném¢iny uéim, mi bude v : /
budoucnu uZitetné. |, f } ] \V

Myslim, ze mi némdina jde. e CuElr e o ' | ; ‘/ 3
_Hodiny némginy jsou zfidka zajimave. T 1 | I T v
Uéitel/ka vi, jak pro nas latku zajimavé pripravit. i G [ ‘ & | T \//.

Dobré znamky z néméiny se dajf zfskat jen ndhodou e / {
—ma je ten, kdo ma 3tésti. Y ‘ {

Priprava na hodiny néméiny mi zabere pfilis mnoho /
Casu.

| NEvidim 2ddnou souvislost mezi znalostmi z hodin 7, N : .

némcéiny a mych dosavadnich znalosti. ' / [ ’,

| N — e
Jestli jsem v némciné& Uspésny, zdlei predeviimna /

mé (na mé pili, pripraveé, apod.) | V

| Némdina je pro mé pfilié tézks. Y ' W |'

" Zmych dosavadnich Gsp&chd v némé&iné mém R G R e e | o
dobry pocit. i & /

| Vhodindch ndm&iny se sna¥im o co nejlep& wkon. = ' I V - ‘ / -

' Znémky a dalsi formy odmeén, které v némciné | | y
dostdvém, jsou v porovndni s ostatnimi férové. ! : N,

| Nale tfida se chce v néméin& dozvédét hodné
| nového.

' Do hodin némdiny chodim rad/a.

' Je téiké predpovidat, jakou znamku dostanu. |
‘ Hodnoceni a zpétnd vazba na mou préaci v némdiné ' :
je &asto lep3i, neZ sam/sama o&ekavam.

| Jsem spokojeny/4 s mymi vysledky v néméing. ? — 1 |

v
" Obsah hodin némﬂW]ésthVstfm, 0 1k SiiS| i T G =T | i
oéekavam. |
V4

" Uéitel/ka dava do hodin neoéekavané &i prekvapivé
podnéty, které jsou zajimavé.

* Nale tfida je v hodindch néminy aktivnl. TN Tl pIEES e 7l

Abych mé&l/a v budoucnu dspéch, je znalost ;
némciny dilezita. [ |

Uéitel/ka pouziva rzné a zajimavé uéebnitgchniky. s gy I3 g i [ oy

NEmyslim si, Ze znalost néméiny ma pro mé velky ' —f, ’

pifinos. ; ,y i

V hodinédch némtiny ¢asto myslirh na néco uplné
jiného. \

.c_

| Véfim tomu, Ze v néméind budu dobry/a. | | ] 7

" Pfinos ném&iny pro mj osobni rozvoj je mi znam. ' A W
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Moje aktivita a zvidavost v hodinach némdiny jsou
€asto podporeny otdzkami kladenymi
ucitelem/kou.

Uroved probiraného utiva je vyhovujici - nenipro |
ma& ani pfili§ té2ka, ani prilis lehka.

| Jsem z hodin ném&iny zklamany/4. - \/

V hodindch ndm¢é&iny dostdvam dostatek informaci
o mém pokroku v podobé znamek, zpétné vazby, &i |
pochval. !

P¥iprava na hodiny n&m¢iny je pfiméfena —ani
pFilis nérogna, ani prilis lehka. { i

I<T  mR =<

Jak se motivujes k uceni ?
T() (‘u 1'('.].11‘ Clovik cwet 'w I’\' dobrou pracy  Tak
Yoho .

A &\I‘A h.)’\ vS-h&b\J 1ea. 4 "Sd,(‘w_ W

\Mox\ Vus\' 3
Co té ve skole motivuje nejvice?

W

oSml W h w ““Wi mi e w)dt. yak Se

was. vert  Hlaws 2 dp

'Lrlo‘«oua\\.'% o budy Lyrs‘l.

1o \T.G \Ldm wai WL CO W‘AM \O,L Q. “AWC\M‘.\“}“, " bheda  vided Weo wWa

Jaky mas vztah k anglictiné?
Vloy b onghtial  mew lodowf o i b 'Y')u.

Jakou préci bys rad/a v budoucnu délal/a?

T Lh b W skl psychohiler.
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Datum: m 2a.a.
Kolik Casu jsi stravil/a pfipravou S 0 o .
na dneéni hodinu? No dnin” hdmv o s piprany timinila do min,
Jak jsi byl/a dneska aktivni? Duska  jum byl obkins o ctlor hodin

Co ses nového nautil/a?

- n P
S2'n mlul/h,m Tan e ,)” /.7/0//,‘/,,@, Sehuester

Co té nejvice bavilo? Pro&?

N('v./cll mié  baulo ‘édy{_ fo [ fnlla/: & ng hav

Co by ses rad/a dozvédél/a pfisti
hodinu?

Chicla 17(/' S 2t bln dale/ (716‘1"7/

Datum:

610

Kolik €asu jsi stravil/a pfipravou
na dnesni hodinu?

M) JNQ[H‘ hodinv pun 5 Whe pucila.

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

D’IISZL }15% /:,u/(/ byt albhini’

Co ses nového nautil/a?

Nove'!  slov’ éla

Co t& nejvice bavilo? Pro&?

Stavin, 5‘ 4‘“_3'0‘;) e o

Co by ses rad/a dozvédél/a pristi

hodinu? Ut //«,zZ e wnir! dliv' ShuAla
Datum: &./g.

Kolik ¢asu jsi stravil/a pripravou
na dneini hodinu? fa dugt e flen vl Ao mi
Jak jsi byl/a dneska aktivni?

D Vil hde Wehurr
Co ses nového nautil/a? = :

/Vth' )l dva
Co té nejvice bavilo? Pro¢?

by by ¥ me  mosdli vhedued il fihrt 90 [uig

Co by ses rad/a dozvédél/a pristi ¢ i
hodinu? o Lyt e

Datum:

Kolik €asu jsi stravil/a pfipravou
na dnesni hodinu?

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

Co ses nového naucil/a?

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

Co by ses rad/a dozvédél/a pristi
hodinu?
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NESOUHLASIM |

SPRRE

9-10

| NEVIM/NELZE
NESOUHLASIM | HODNOTIT

sPBE
SOUHLASIM

| souHLasiM

Uéitel/ka vi, jak nds nadchnout pro némdinu.

1

To, co se v hodindch néméiny ué&im, mi bude v
budoucnu uZitené. ,

Mvsllm, ie mi némc‘.lna Jde

Hodmy némciny jsou zi’idka zajlmavé

Ubtel/ka vf , jak pro 1 nés Iétku zajimavé pﬁpravrt

Dobré znémky z némEmy se daji zuskat jen néhodou
—méd je ten, kdo ma Stésti.

éasu

Pﬂprava na hodlny némElny ml zabere pfﬂl! mnoho ST

NEvidim iédnou souwslost mezi znalostml z hodln
néméiny a mych dosavadnich znalosti.

Jestli jsem v néméiné Gspésny, zéleil p?edevilm na =

mé (na mé pﬂl, prfpravé apod )

Néméina )e pro mé pi‘m§ tézké

-Z mych dosavadnich dspécho v némﬂné mam -
dobry podt : S

PG e s

V hodinéch nérhémy se snazim oco nejlep§|' vvkon

Znémky a dal3i formy odmén, které v néméiné - -
dostévém jsou v porovnénf s ostamfml férové

Na§e tﬁda se chce v némélné dozvédét hodné
nového.

Do hod‘ n némémv chodlm réd/a :f

Je tézké predpovidat, jakou zndmku dostanu

“Hodnoceni a zpétna vazba na mou praciv némﬁné

je casto Iepi! nez sém/sama otekévém

TR

Jsem spokOJeny/é 5 myml vysledky v némémé

‘Obsah hodin némt‘.myje shodny s t:m, R

ke e

Uéltel/ka dévé do hodln neobekévané d pfekvaplvé ‘

podnéty, které jsou zajimavé.

Na!e tida je v hodlnéch némany aktivn!.

e s

Abych méVa v budoucnu uspéch je znalost
némdiny dilezita.

Ubtel/ka pouiwé riznéa zajlmavé uéebnf techniky

‘-A ..

NEmysIlm sl ie znalost némémy mé pro mé velky
pfinos.

'V hodindch némdny ¢asto mvsllm na néco dplné .
jmého T !

sl

Véi‘lm tomu, iev némt‘,mé budu dobry/é '

Pfinos n&m¢iny pro mij osobni rozvoj je mi zndm. - | -




Casto podporeny otazkami kladenymi

Moje aktivita a zvidavost v hodindch némciny jsou !
utitelem/kou. J X

Uroveri probiranéhd utiva je vyhovujici - neni pro : i
m& ani prili3 téZkd, ani prilis lehka. : 2 )/
Jsem z hodin néméiny zklamany/4. y |

( !
V hodindch néméiny dostavam dostatek informaci 3 "\ ! |
0 mém pokroku v podobe znamek, zpetne vazby, 4 |k 4 / ! : ~
pochval ERRS Y ot : 3 ) ‘
Ph’prava na hodiny némEiny je pFiméFené - ani ; f
piili3 ndroéna, ani prilis lehka. i \

Jak se motivujes k uZeni ?
Mdlye 01 Lot goe . Aitle, ped E 4
s < % Lt pordiiy,

Jaky mas vztah k anglicting? MM/ il /_(a&(/ %@ %
07»—«7 ”‘”//W //\(,/44 624_(/ /W /é

Jakou praci bys rad/a v budoucnu délal/a?

higroratons. . (ollo i fovtovad D po Ll
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| Datum: Q/qq

Kolik ¢asu jsi stravil/a pfipravou
na dnesni hodinu?

((A T per,

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

oAy

Co ses nového naucil/a?

Ared sur W 1oem J’%

N

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

/(m,,{/ /r\mfa/u é((}-{/ ad m/gfb

Co by ses rad/a dozvédél/a pristi

hodinu?

oAb Pl st o

Datum: /] /[(’)

Kolik ¢asu jsi stravil/a pfipravou
na dnedni hodinu?

20 mir

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

/Y

Co ses nového naudil/a?

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

pod s34 aiphri bl
M M il 6 2oy’

Co by ses rédd/a dozvédél/a pristi
hodinu?

Datum: 6 4/']

Kolik ¢asu jsi stravil/a pripravou
na dnesni hodinu?

/

W /««'MCL { Mﬂ{m} ‘A

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

A /ff/’

Co ses nového naucil/a?

—

«/\/é M é’zéé/oue ,-//;d '/éj’fa A

Co té nejvice bavilo? Proc? <,
4 /;)/m //,c-/cﬂ e -{/'%’;)ﬁ/c
Co by ses rad/a dozvédél/a pristi -
hodinu? WM
I

Datum:

&)

Kolik asu jsi stravil/a pfipravou
na dnesni hodinu?

QJ/CM'- f_/ﬂM

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

-
f e A/ f"éfd/(’// tf).rr-[y\:;l‘,(/‘z f/]//,’x L

Co ses nového naudil/a?

S 2 A/Z/((/M}:f/{zﬂ—é &) Sa2l

Co té nejvice bavilo? Pro&?

f?

—'/é /{z %ﬁ// o //,@(///,L

Co by ses rad/a dozvédél/a piisti
hodinu?

/Zouyzf'ﬂao Shal o Loy

Lol
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Anlage E — Motivationsbilder und Selbstreflexionen von unmotivierten
DaF-Schiilern
§F s

" U NESOUHLASIM  SPRE  NEVIM/NELZE | SPBE | SOUHLASIM
NESOUHLASIM  HODNOTIT SOUHLASIM

Uditel/ka vi, jak nas nadchnout pro néméinu.

To, co se v hodindch némciny u¢im, mi bude v |
| budoucnu uZitetné. , ‘

. Myslim, e mi ndméina jde. LT J X
" Hodiny néméiny jsou zfidka zajimavé. | | >_< o '
" Utitel/ka vi, jak pro nas latku zajimavé pfipravit. [ f X |

" Dobré zndmky z némciny se daji ziskat jen nahodou | ‘
—mé je ten, kdo md $téstl. !

pfiprava na hodiny néméiny mi zabere piilid mnoho
&asu.

" NEvidim zadnou souvislost mezi znalostmi z hodin E
néméiny a mych dosavadnich znalosti. |

" Jestli jsem v némdiné Gsp&iny, zileZi piedeviimna |
mé (na mé pili, pfipravé, apod.)

| Néméina je pro mé pfilis tézka.
Z mych dosavadnich dsp&chl v ndméing mam
dobry pocit.

|V hodinach ném«’finil se snazim o co nejlepsi vy"kon.' T

{ Zhérhky a dal¥f formv odrﬁéli, které v néméingé
dostdvam, jsou v porovnani s ostatnimi férové.

Na3e tfida se chce v némciné dozvédét hodné
nového.

—

Do hodin ndméiny chodim réd/a.

-”JVe"téikévpiiedp&ldat, jakou znamku dostanu. X T o 1 o
Hodnoceni a zpétna vazba na mou praci v néméiné i A |
je €asto lepdi, nez sdm/sama oekavam. X

“Jsem spokojeny/4 s mymi vysledky v néméing. f )( ] [

" Obsah hodin ndméiny je shodny s tim,co 3l | <
oéekavam.

Ucitel/ka dava do hodin neolekavané ¢&i prekvapivé ; |
' podnéty, které jsou zajimavé. { X :

 Nage t¥ida je v hodinach néminy aktivni. X

.Abych mél/avbudc;ucnd ﬁspéch,je znalost | 5 o ‘
| néminy dilesits. : : x s

Utitel/ka poutivé rizné a zajimavé uéebni techniky. | ' I X

" NEmyslim si, %e znalost néméiny ma pro mé velky = ‘
prinos. x

' V hodinach ndméiny Zasto myslim na néco Gplné (R o T Ei
jiného. X

" V&Hm tomu, Ze v néméiné budu dobry/s. | [ X

' PFinos némdiny pro muj osobnf rozvoj je mi zndm. v )(
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Moje aktivita a zvidavost v hodindch ném¢iny jsou
| ¢asto podporeny otdzkami kladenymi
utitelem/kou.

Uroven probiraného uéiva je vyhovujici - neni pro
mé ani piili$ tézkd, ani pfilis lehkd.

Jsem z hodin némdiny zklamany/a.

V hodinach némciny dostdvam dostatek informaci
o mém pokroku v podobé znamek, zpétné vazby, &
pochval.

Pfiprava na hodiny némciny je pfimérend - ani

pfilis ndrocna, ani prilis lehka.

Jak se motivuje$ k uéeni?

By M (b

Co té ve skole motivuje nejvice?

Vgt

Jaky mas vztah k angli¢ting?

01490"1// el O’VM/AM\A;M

Jakou préci bys rad/a v budoucnu délal/a?

v

Sk
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Datum: 2 ¢.4.

Kolik ¢asu jsi stravil/a pfipravou
na dnedni hodinu?

b g 1

Jak jsi byl/a dnegska aktivni?

M A

Co ses nového naudil/a?

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

N T T

Mt gl e A

Co by ses rad/a dozvédél/a pristi

( ;
hodinu? M Al 1A ,be 7’%\'#
Datum:
)
Kolik ¢asu jsi stravil/a pfipravou ~

na dne3ni hodinu? Dt

“Jak jsi byl/a dneska aktivni?
M’
Co ses nového naucil/a?
Y Ay N Y s
Co té nejvice bavilo? Pro¢? /Z/';,/ { |
/) vl
Co by ses rad/a dozvédél/a pristi o
hodinu? P Vi 2%«
y Ve
Datum:
Kolik ¢asu jsi strévil/a pfipravou s @
na dnesni hodinu? /=
Jak jsi byl/a dneska aktivni? }lf} -
\'
Co ses nového nautil/a? /\/ . C

i

T e
Co té nejvice bavilo? Proc: \B PR ,4/( E
Co by ses rad/a dozvédél/a pristi i
hodinu? Niz\vA
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11z
—_— e ———— | NESOUHLASIM ~ SPISE NEVIM/NELZE f SPISE | SOUHLASIM |
‘ | | NESOUHLASIM _ HODNOTIT __ SOUHLASIM _:
| Utitel/ka vi, jak nds nadchnout pro néméinu. ; | ! X |

To, co se v hodindch némdiny uéim, mi bude v | i
budoucnu uziteéné. . | | X

' Myslim, Ze mi néméina jde. 4 X

Hodiny néméiny jsou zfidka zajimavé. , X

i Utitel/ka vi, jak pro nds ldtku zajimavé pfipravit.

>

Dobré znamky z néméiny se daji ziskat jen ndhodou | | I
—mé je ten, kdo mé Stésti. ‘ , X ,

Priprava na hodiny néméiny mi zabere pfili§ mnoho

asu. X

NEvidim Zddnou souvislost mezi znalostmi z hodin i
néméiny a mych dosavadnich znalosti. i X i

| Jestli jsem v ném¢iné uspédny, zaleZi predeviim na i | |
| m& (na mé pili, pipravé, apod.) | | X i

Néméina je pro mé piflig t&k4. ‘ X 5 l

Z mych dosavadnich Gspéchd v néméiné mam : i |
dobry poit. FX

V hodinach néméiny se snazim o co nejlepsi wkon. | il R | X '

| Znédmky a daldi formy odmén, které v néméiné
dostdvam, jsou v porovnani s ostatnimi férové. i E X

nového. i

Na3e tfida se chce v néméiné dozvédét hodné : ' X

Do hodin néméiny chodim rad/a. |

Je t&iké predpovidat, jakou znémku dostanu. | X

| Hodnoceni a zpétné vazba na mou praci v néméiné | ‘e
| je Easto lepdi, nez sém/sama oekévam. i X
|

Jsem spokojeny/a s mymi vysledky v ném¢iné. X !

| Obsah hodin ném¢iny je shodny s tim, co :
| otekdvam. ' ! X

| Utitel/ka ddvé do hodin neogekavané & prekvapivé | I
podnéty, které jsou zajimavé. | i

Abych mé)/a v budoucnu tspéch, je znalost
néméiny dalezita.

Utitel/ka pouzivé rizné a zajimavé uZebnf techniky.

Nae tiida je v hodindch némciny aktivni. . | X

NEmyslim si, ze znalost néméiny mé pro mé velky ‘
pfinos. X |

V hodindch némdiny ¢asto myslim na n&co dping | i
jiného. | |

VéFim tomu, Ze v néméiné budu dobry/4. | |

X([X| >

| Pfinos némciny pro maj osobnf rozvoj je mi zndm. |
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Moje aktivita a zvidavost v hodindch néméiny jsou
¢asto podpofeny otdzkami kladenymi
ucitelem/kou.

Uroveri probiraného utiva je vyhovujici - neni pro
mé ani pfili§ tézka, ahi prilis lehkd.

Jsem z hodin néméiny zklamany/a.

| V hodinach némciny dostavam dostatek informaci
| 0 mém pokroku v podobg znamek, zpétné vazby, &i |
pochval.

PFiprava na hodiny néméiny je pfiméfend - ani
piili& nroénd, ani prilis lehka.

Jak se motivuje$ k ueni ?

éclum ol e sc mi Lo bade ngJJ bad;t .

Co t& ve kole motivuje nejvice?

!49{ h'.(,{ nf’mol-m va‘uJC\ ?LU}U\-

Jaky ma$ vztah k anglictin&?

fbct St j: hauc-’l"é ¥ ned /e/,oe Cn [guyvnf weL':

Jakou praci bys réd/a v budoucnu délal/a?

|
! . / T -
NeVlmimb WL’(JLM}MIMIA,YIM&['W AICI(ILCCLU\‘
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Datum:
299, 2020

Kolik €asu jsi strévll/é pfipravou
na dneénf hodinu?

n
‘(gm;n

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

V:ZLwc; ugp"-.»‘v'cvala#cem detaz,

Co ses nového nautil/a?

N:C v;r/ﬁ'mu’a isem dote 2wl
v )

I

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

Co by ses rdd/a dozvédél/a pristi
hodinu?

~ ! , j ~ .
V;p'wvmw dotozn: Ica protede iswme thj,'u(/ho nl'x_jt"'lc\/r
g LS ~ v

S
C:;Im oo L)(\Yv}.

Datum:
140, 2020

Kolik &asu jsi stravil/a pfipravou
na dneséni hodinu?

4;V‘ﬂ ",

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

L\wbccwﬁ,ue kd,Z mél‘fu\c‘i{el"c\ v790 kalo]
T N} T v

Co ses nového naucil/a?

8|,<,/(3\ 0“' ::'O

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

fouslews f’i’sniielc o &slech.

Co by ses rad/a dozvédél/a pristi
hodinu?

Elslo 20-100

Datum:
610. 2020

Kolik &asu jsi stravil/a pl"l'pravdu
na dneéni hodinu?

.gmfn.

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

W -
f/ca pe, walkimo lné LJ;;Z jscm Pﬂo\.[astrst
7 N} v T

Co ses nového naucil/a?

Nic opachm/-' lime.
+ T <

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

\

Co by ses rad/a dozvédél/a pristi
hodinu?

ol £ ¢ s / T [ 4
ﬁpu_.n[,em rtsmcéj 0 /zarvazc,’f,r"i'o{()zc ",5'/& /:e?~6<>.
7 19 ¥y U

Datum:
14.10. 2020
Kolik &asu jsi stravil/a pfipravou
na dneéni hodinu? 50 i
Jak jsi byl/a dneska aktivni?
/Yca "e

Co ses nového naucil/a?

/ & 7/ SR ri
folv weiokieh zummyol shvicek.
~ v v

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

~e = o / e
flce v proc. sesy Jr'!’méou' se k bomen fo»[.m’. quﬂiéj

Co by ses rdd/a dozvédél/a pristi
hodinu?

4 le
\Do./;?. shv aL(\

Y
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J-p

NESOUHLASIM | SPRE | NEVIM/NELZE ] SPIE SOUHLASIV
o stouuuslm HODNOTIT sounuslm

Utitel/ka v, jak nds nadchnout pro néméinu. i
sut : |

To., co se v hodinach ném¢iny uéim, mi bude v
budoucnu uZitetné. |, I
)
|

Mysl!m, ie mi ném&na jde.

Hodiny némany jsou zrldl:a zajfmavé

_Uélte!/ka vi jak pro nas Itku zajimavé pnpravit Ry '><

Dobré znémky z némciny se dajl zlskat jen nahodou
—mé je ten, kdo md $tésti.

Pfiprava na hodlny ném(‘.my mi zabere pn'h§ mnoho > Vg

i
S—— B KBS |

NEvidlm iédnou souvislost mezi znalostml z hodin
némdiny a mych dosavadnich znalosti.

Jestli jsem v némciné asp&3ny, zélezi pi‘edevi[m na )
mé (na mé pm pflpravé, apod ) .

Némélna ]e pro mé piilis té!ké

Z mych dosavadnich uspéchu v némbné ma )
.dobry podt.

B rdas

\" hodméch némﬂny se sna!lm oco nejlepsl vykon

Znamky a dalsi foﬁny odmén, které v néméiné g
_dostMm, jsou v porovném s ostatnimi férové e B

Nade d'fda se chce v némdéiné dozvédet hodné
nového.

jDo hodin némanv chodlm rad/a. - '; - \.:.}'.} co b

.Je téiké pfedpov(dat ]akou zndmku dostanu

_Hodnocenla zpétné vazba na mou préd v némémé
-je Easto lepil, nei sémlsarna oéekévém e

Jsem spoko]eny/é smymi vysledky v némélné

Obsah hodm némany je shodny s tfm,

UEntel/ka déva do hodln neoéekévané €i pi‘ekvapivé
podnéty, které jsou zajfmavé.

: Na!e lfldaje v hodméch némt‘.iny aktivnl

Abych mél/a v budoucnu uspéch, je znalost
némdiny dilezita.

.UBtel/ka pou!fvé rﬁzné a zajfmavé utebnl technll:y

*,; L s

NEmyslfm sI ie znalost némt‘.inv mé pro mé velky
piinos.

"V hodinéch némémy casto myslfm na néco Gpiné
]Iného A;,_'—‘i SRt

Vél’lm tomu, lev némc‘.lné budu dobry/é

.Pffn_o.s n&méiny pro mij osobni rozvoj je mi zndm. - -
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Moje aktivita a zvidavost v hodindch némciny jsou o i
tasto podpofeny otazkami kladenymi |
utitelem/kou. | s
Uroven probiraného Utiva je vyhovujici - neni pro . !
mé ani pili3 tézkd, ani pfilis lehkd.
Jsem z hodin néméiny zklamany/a. ! X |
|V hodinach néméiny dostévam dostatek informaci : - T |
o0 mém pokroku v podobé zndmek, zpétné vazby, &i . ! |
pochval. i LnTSE o= |
PFiprava na hodiny n&méiny je pfiméiend — ani ;
piilig néroénd, ani pfili lehka. , ><
1

Jak se motivujes k uceni ?

)/\/\v\\—ie \A‘[;’ se werb Y’é\?‘kiu,he&sé@m dovou, z;v)almhL

Co t& ve kole motivuje nejvice?

NQ \O“Ao&msé

Jaky mag vztah k anglictiné?

”\Dc/ W bw\/

Jakou préci bys rad/a v budoucnu délal/a?

DfS{jY\fZ( lwk, WEe\E G
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Kolik &asu jsi strévil/a pfipravou

na dnedni hodinu? WAZE 152N 5 2z 4 la G be
Jak jsi byl/a dneska aktivni? \ . P
.:r\r\(: ]& i :Ja(éazm [of

Co ses nového naucil/a? ] . (

he
Co té nejvice bavilo? Proc? h -

V=

Co by ses rdd/a dozvédél/a pFidti _
hodinu? Y&-Aa )x/c)'l P CjD?UEDZP—],m hECnr.Co é"}‘ me ZA(}\W-:L‘O

Datum:

Kolik £asu jsi stravil/a pfipravou
na dneini hodinu?

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

bmaﬁﬂh 51 uc‘al:lla ?é@lm_

ﬁm‘z“\la N2

Co ses nového nauil/a?

Co t& nejvice bavilo? Pro&?

Co by ses rad/a dozvédsl/a Eﬁ'ﬁi

hodinu?

"‘“"r‘ iwoéooie /D Woc mfaﬁe

U —
2 e Héemzt, HQMI

\'ofcla L};c‘ﬂ ¢ Jazvﬂﬂafgﬁ\ﬂn_&m

Datum:

Kolik €asu jsi stravil/a pfipravou
na dne3ni hodinu?

'éa ?[I/u

. . . [
WOl (S 5| urlaatﬂ

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

-

O

m he.

Co ses nového naucil/a?

hotg_ va? “la

Co té nejvice bavilo? Pro¢?

AN
7

vsime s el Ko
I/

Co by ses rad/a dozvédél/a pfisti

hodinu?

—
@ el edno

¢

Datum:

Kolik €asu jsi stravil/a pfipravou
na dne3ni hodinu?

uclﬁ,q/a, VSt 5 Cqilu

Jak jsi byl/a dneska aktivni?

wielba

en ldvz me v, wlala

Co ses nového nautil/a?

U Fi.ir “{ Pt‘o

Co té nejvice bavilo? Prot?

NC moc

Co by ses rad/a dozv&dél/a pFisti

hodinu?

\e mi Co 'ma[wo

J
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