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1 Einleitung

Personliche Erfahrungen im Studium haben bewiesen, wie schwierig es ist, sich zu
motivieren und den Studieninhalt nachhaltig einzupridgen, wenn Themen gelernt werden
miissen, die keineswegs mit den personlichen Interessensgebieten korrelieren und es sich
aullerdem um Inhalte handelt, die keine Relevanz fiir das weitere Berufsleben darstellen.
Es gestaltete sich als duBerst miihsamer Prozess, bei der Priifungsvorbereitung die
mentalen Ressourcen auf wesentliche Textstellen der Lernunterlagen zu lenken, ohne
standig gedanklich abzudriften. Schon zwei Tage nach der Priifung konnte das Gelernte
nicht mehr abgerufen werden, da auswendig gelernt und davon Abstand genommen
wurde, aus Neugier und Interesse eigene Fragen zu entwerfen oder den Versuch zu
unternehmen, die Materie zu verstehen. Auch in SchiilerInnengesprichen und bei
Unterhaltungen mit Erwachsenen in Deutsch-Integrationskursen wurde deutlich, dass es
den Lernenden teilweise sehr schwerfiel Selbstengagement und Durchhaltevermogen fiir

Inhalte aufzubringen, wenn Nicht-Interesse vorlag.

Aus diesen Erkenntnissen entwickelte sich nach und nach mein Forschungsvorhaben:
Sprache ist ein wesentlicher Schliissel, damit Bildungserfolg und Zufriedenheit auf dem
Arbeitsmarkt erzielt werden konnen. Fiir den Aneignungsprozess der deutschen Sprache
sind Ausdauer und Selbstengagement von zentraler Bedeutung. Die SchiilerInnen, die die
deutsche Sprache in Deutschforderklassen erwerben, sollen aufgrund der vielen Vorteile,
die sich fiir die Lernenden ergeben, moglichst interessensbasiert unterrichtet werden. Die
resultierenden Effekte werden in der theoretischen Kontextualisierung dieser
Diplomarbeit anhand diverser Konzepte der Interessensforschung vorgestellt und
analysiert. Nach eingehendem Studium des Lehrplans fiir Deutschforderklassen der
Sekundarstufe 1 schien es mir aufgrund seiner offenen Gestaltung mdéglich, tatsdchlich
interessensbasiert unterrichten zu konnen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung,

Wissenschaft und Forschung 2018: 29ff).

Interesse kann als kraftvolles Konstrukt beschrieben werden. Wird Interesse ausgelost,
bereitet dies einen optimalen N&hrboden fiir motiviertes und effektives
Selbstengagement. Man wiirde jemanden als interessiert einstufen, der gern Schach spielt,
eigene Schriftstiicke verfasst oder sich Theatervorfiihrungen ansieht und dabei aus freien
Stiicken die entsprechende Aktivitdt erneut ausiibt oder sich mit einem Inhalt erneut
auseinandersetzt und dabei Problemldsungsbereitschaft und Ausdauer zeigt. Nicht
vorhandene Interessen konnen initiiert, und in Hinkunft durch externe Unterstiitzung

verstiarkt werden (vgl. Renninger und Hidi 2016: 1).



Hier mochte ich meine Chance als Pddagogin nutzen: In der Situation des Unterrichts
kann es durch eine entsprechende Adaptierung der Lernunterlagen oder einer optimalen
Unterrichtsplanung im Sinne der Interessensforschung gelingen, bei wenig interessierten
Schiilerlnnen Interesse zu wecken oder vorhandenes Interesse dauerhaft

aufrechtzuerhalten.

Wie schon angedeutet, unterscheidet die Wissenschaft ganz grundlegend zwischen
situationalem und individuellem Interesse. Situationales Interesse zieht positive
Emotionen nach sich und fiihrt zu erhohter Aufmerksamkeitsbereitschaft durch Stimuli
aus der Umwelt. Individuelles Interesse hingegen wird als Vorgang verstanden, der im
Inneren der Person ablduft, aber nicht von externen Gegebenheiten beeinflusst wird. Es
richtet sich auf einen Gegenstand und ist von dauerhafter Natur. Individuelles Interesse,
das mit positiven Affekten, vermehrter Aufmerksamkeit und einer hohen persoénlichen
Wertigkeit fiir ein Objekt einhergeht, ist ausschlaggebend fiir die Akkumulation von

Wissen liber den Interessensgegenstand (vgl. O'Keefe und Harackiewicz 2017: 7).

Vordergriindiges Ziel dieser Arbeit ist es, die Interessen der Lernenden zu erheben, sodass
personenzentrierte, auf den Einzelnen/die Einzelne abgestimmte Lerneinheiten realisiert
werden konnen. Es wire wiinschenswert, dass SchiilerInnen so interessiert an Themen
sind, dass sie von sich aus Fragen vorbringen und sich immer wieder neuen

Herausforderungen stellen, um im Lehrplan verankerte Kompetenzziele zu erreichen.

1.1  Gliederung der Arbeit

Vor diesem in aller Knappheit umrissenen theoretischen Hintergrund soll der Aufbau
dieser Diplomarbeit besprochen werden, die sich im Gesamten aus einer Literaturstudie
und einem empirischen Teil zusammensetzt, welche in sieben Kapiteln abgehandelt

werden.

In Kapitel 2 wird neben der eben erwéhnten Differenzierung zwischen individuellem und
situationalem Interesse das Vier-Phasen-Modell der Interessenentwicklung von Hidi und
Renninger (2006) erkldart und mithilfe eines Fallbeispiels fiir die Leserschaft
veranschaulicht. Uberdies wird die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (2000,
1993) erldutert und Kontextpersonalisierung fiir den Schulunterricht umsetzbar gemacht.
Zahlreiche praktische Beispiele, um die Situation des Unterrichts interessanter zu
gestalten, wie beispielsweise durch Handlungsorientierung oder den Einsatz von

modernen Technologien, runden das Kapitel aus lernpsychologischer Sicht ab. Zum



Abschluss wird die gegenwirtige Shell Jugendstudie aus dem Jahr 2019 thematisiert, da
diese gute Vergleichsmdglichkeiten mit den Interessen der von mir befragten

Jugendlichen bietet.

Kapitel 3 behandelt entwicklungspsychologische und soziale Faktoren, die das Interesse
von Jugendlichen beeinflussen. Bei den sozialen Einflussgroen wird ndher auf die

Eltern, Peers und Lehrkréfte eingegangen.

Kapitel 4 richtet den Fokus auf das Lernen mit Texten und den Zusammenhang von
Interesse und Durchhaltevermdgen, Aufmerksamkeitsspanne und Lesekompetenz. Des
Weiteren erfolgt eine Anndherung an den Themenbereich ,,Interesse am Schreiben im
Unterricht. AuBlerdem werden Vorschldge unterbreitet, wie Schiilerlnnen zu

interessierten Autorlnnen heranreifen konnen.

Kapitel 5 greift ausgewédhlte Variable wie positive Affekte und die Rolle der Werte in

Bezug auf das Interessenskonstrukt heraus.

In Kapitel 6 wird das Design meines Forschungsprojekts in einer oberdsterreichischen
Deutschforderklasse illustriert. Insgesamt wurden neun Schiilerlnnen und zwei

Lehrkrifte anhand eines vorab konzipierten Leitfadens interviewt.
Kapitel 7 préasentiert die Datenauswertung und Diskussion der empirischen Erhebung.

Zu guter Letzt erfolgt in Kapitel 8 die Erstellung des Fazits, wobei die Ergebnisse einer

finalen Reflexion unterzogen werden.

1.2 Forschungsfragen

Nachstehende  Forschungsfragen, die aus dem Literaturstudium, eigenem
Erkenntnisinteresse und den von mir kreierten Zielen abgeleitet werden kdnnen, sollen in

dieser Diplomarbeit beantwortet werden:

1) Uber welche Interessen verfiigen die Schiilerlnnen einer oberdsterreichischen
Deutschforderklasse?

2) Orientiert sich der Deutschunterricht an den Interessen der SchiilerInnen bzw. wie
kann geringes Interesse oder sich erst entwickelndes Interesse durch den Lehrer/die
Lehrerin gefordert werden, damit sich ein dauerhaftes individuelles Interesse
manifestiert?

3) Wie wichtig ist Interessensforschung fiir den Unterricht in Bezug auf Textlernen,

Affekt, Aufmerksamkeitsspanne und selbstgesteuertes Lernen?



Aus den eben aufgeworfenen Fragestellungen resultiert folgender Diplomarbeitstitel:

»Interessensbasierter Unterricht als Ressource fiir den Lernprozess*

Eine empirische Untersuchung in einer oberdsterreichischen Deutschférderklasse

1.3  Hypothesen

Weiters wurden Hypothesen erstellt, die im Zuge der vorliegenden Arbeit iiberpriift

werden:

H1: Die Interessen der Schiilerlnnen in der Deutschforderklasse entsprechen den
Interessen der Jugendlichen ihrer Altersgruppe. Nationalitdt und Sprache haben keine

Auswirkung auf ihre Priaferenzen.

H2: Die Lehrkréfte erkennen die Freiheit, die dem Lehrplan fiir Deutschforderklassen
innewohnt und legen ihn so aus, dass die Interessen der SchiilerInnen im Zentrum ihres

Unterrichts stehen.



2 Theoretische Kontextualisierung

2.1 Die Entwicklung von Interesse

Zu Beginn dieses ersten theoretischen Kapitels soll eine kurze Definition des
Interessebegriffes formuliert werden. Wie so oft ist es bei gingigen und immer wieder
verwendeten Begrifflichkeiten nicht einfach, eine einheitliche und exakte Erkldrung zu

finden.

Nach Ainley (2017: 3) ist Interesse ein kontextabhdngiger Terminus, der je nach Situation
verschiedenartig konnotiert wird. Einerseits konnen stark positive, tiberschwéngliche
Gefiihle hervorgerufen werden, wenn man mit gewissen Themenfeldern in Beriihrung
kommt. Andererseits kann der Begriff aus Hoflichkeit in den Mund genommen werden,
um den Freund/die Freundin nicht negativem Feedback auszusetzen. Durchaus
interessant wire eine mogliche Antwort auf die Frage, wie man eine von einem
Schiiler/einer Schiilerin gehaltene Prédsentation gefunden hat. Der Interessebegriff, der
sowohl Leidenschaft als auch ,falsche® Hoflichkeit signalisieren kann, schwankt
demnach zwischen zwei kontrdren Positionen. Diese Gegenpole lassen jedoch zahlreiche

Nuancen dazwischen zu (vgl. ebda.).

Meines Erachtens wird der Interessebegriff verwendet, wenn man von einem Thema
fasziniert ist und Begeisterung verspiirt. Gleichzeitig wird er aber auch dann eingesetzt,
wenn die Wahrheit verletzen wiirde. Auf die Frage eines Schiilers/einer Schiilerin, was
man tiber ein Referat in der Schule denkt, hat man als LehrerIn eventuell schon mit
minteressant™ geantwortet, um direkte Kritik zu vermeiden. Wie Ainley (vgl. ebda.),
vertrete ich die Position, dass eine trennscharfe Definition ein schwieriges, wenn nicht
gar unmogliches Unterfangen darstellt, da der Begriff sehr vielschichtig ist und viele

unterschiedliche Facetten aufweist.

2.2 Die Person-Gegenstand-Theorie des Interesses

Fiir Krapp (1992: 305), der als Begriinder der Person-Objekt-Theorie, was das Interesse
betrifft, entsteht dieses im Zuge der Identitdtsentwicklung des Menschen aus einer
standigen Interaktion mit der unmittelbaren Umgebung. Krapp (ebda.) zufolge ist diese
in verschiedene Bedeutungsabschnitte gegliedert, die unter dem Uberbegriff Gegenstinde
gefasst werden. In einer spéteren theoretischen Abhandlung postuliert Krapp (2002: 387),

dass eine Person nicht mit zahllosen, sondern lediglich mit wenigen, individuell



ausgewahlten Objekten oder Gegenstinden eine engere personliche Bindung aufbauen
kann, die von Wertschitzung geprdgt ist. Es wird davon ausgegangen, dass der
personliche Stellenwert die Stirke der Person-Gegenstand-Verbindung bestimmt (vgl.
Krapp 1992b: 305f).

Genau hier sehe ich als Lehrerin eine gro3e Chance, in Form eines personenzentrierten
Unterrichtes auf SchiilerInnen aktiv zuzugehen und herauszufinden, welche Themen von

hoher personlicher Signifikanz sind.

Nur unter dem Vorherrschen bestimmter Bedingungen kann sich ein dauerhaft
bestehendes persénliches Interesse manifestieren (vgl. Krapp 2002:387). Uberzeichnet
konnte man formulieren, dass wir das Interessensobjekt stets neu definieren, erforschen,
komplementieren und mit anderen Themenfeldern kombinieren und zu vielschichtigen
Themenkreisen verbinden. Wiirde man dies nicht tun, wiren die Beweggriinde der
Menschen nicht nachvollziehbar, sich zeitlebens oder zumindest langfristig auf ein
Gegenstandsfeld néher einzulassen (vgl. Miiller 2006: 52).

Fiir den Schulkontext der Deutschforderklasse konnte dies heiflen, dass die Lernenden zB
im Rahmen von Projektarbeiten die Moglichkeit bekommen, fiir sie relevante Themen
selbstaktiv und explorativ zu behandeln. Weiters sollte der Lehrer/die Lehrerin im Zuge
des Deutschunterrichtes Themen und Texte anbieten, die herausfordernd sind und bereits
in Erfahrung Gebrachtes ergdnzen und somit dem Schiiler/der Schiilerin neue Sichtweisen

eroffnen.

Die Beziehung zum Objekt festigt sich durch mehrmalige Beschéftigung mit dem
praferierten Gegenstand. Folglich entsteht ein Bestreben, erneut und freiwillig mit dem
Interessensgegenstand in Kontakt zu treten, wobei sich in weiterer Konsequenz eine
Verhaltensdisposition entwickeln kann, die im Personlichkeitskonzept der Person

integriert ist (vgl. Krapp 1992b: 305f).

Wenn hinter der Auseinandersetzung mit dem Objekt eine intentionale und
zweckorientierte Motivation steckt, wird dies als Interessenshandlung bezeichnet. Mit
anderen Worten handelt es sich dabei um eine Aktivitét, die bewusst wahrgenommen
wird, unter gleichzeitiger Verfolgung personlicher Intentionen, wie das auch beim
schulischen Lernprozess der Fall ist (vgl. Krapp 2007: 8).

Wenn die Schiilerlnnen den Zweck, Sinn oder Nutzen, wie immer man dies auch
formulieren mochte, hinter der Lernhandlung erkennen, fiihrt dies sicherlich zu einer

verbesserten Lernmotivation und kann meiner Ansicht durchaus forderlich fir



schulisches Interesse sein. Leider hat die Sinnfrage im Unterricht nicht immer den

Stellenwert, den sie einnechmen sollte.

Die Fokussierung auf bestimmte Themenbereiche, Inhalte und Gegenstinde zeichnet das

Interessenkonstrukt aus und unterscheidet es somit im Wesentlichen von anderen

motivationalen Komponenten (vgl. Krapp 2002: 387). Wie oben angefiihrt, kann sich das

Interesse einer Person auf ein Objekt oder mehrere Objekte beziehen. In der

nachfolgenden Aufzdhlung soll konkretisiert werden, worauf das Interesse eines

Individuums tatséchlich gelenkt werden kann:

Reale Objekte: Darunter werden konkrete Objekte verstanden, die zur
Durchfiihrung einer Interessenshandlung notwendig sind, wie beispielsweise
Biicher, um die Vorliebe fiir Literatur befriedigen zu kénnen, oder Notenblitter
und Musikinstrumente, um das Hobby Musik ausiiben zu kénnen. Auch das
Sammeln bestimmter Gegenstinde fillt unter die Kategorie reale Objekte (vgl.
Krapp/Fink 1992: 403). In Bezug auf den Deutschunterricht wéren es zum
Beispiel Biicher, Zeitungen, Zeitschriften, aber auch Filme oder Horbiicher, die
man dieser Klasse zuordnen konnte.

Aktivititen: Dazu zdhlen Handlungen, die mit dem Gegenstand des Interesses
verkniipft sind. Solche Interessenshandlungen beinhalten das Erforschen,
Beobachten und Erfahren eines Objektes, wobei im Besonderen versucht wird,
sich Informationen iiber den Interessensgegenstand zu beschaffen und kognitiv zu
verarbeiten. Davon kann abgeleitet werden, dass man dann von einem
Interessensgegenstand spricht, wenn man Wissen iiber ihn angehduft hat und sich

kompetent fiihlt, interessensgeleitete Aktivitdten auszufiihren.

Oftmals finden gegenstandsbezogene Handlungen innerhalb von Gruppen statt,
die in Form von Wettbewerben, Musikauffiihrungen, Spielen oder Diskussionen
iiber ein Thema umgesetzt werden konnen. (vgl. Krapp/Fink 1992: 404). Fiir
Jugendliche bedeutet die Auseinandersetzung mit Gleichaltrigen sicherlich eine
Bereicherung und Erweiterung des eigenen Horizontes, wenn es darum geht, ihr
Wissen und ihre Erfahrungen in Bezug auf ihre Interessen weiterzugeben. Dieser
Austausch zwischen Peers konnte im Rahmen einer Teilnahme an einem
FuBballspiel, einer Diskussion iiber ein Jugendbuch oder einer gemeinsamen

Theaterauffithrung, etc. vollzogen werden.

Themengebiete: Je nach Intensitit des personlichen Interesses und der

vorherigen Beschiftigung mit dem Gegenstand des Interesses erfolgt eine
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Einteilung in Problem- und Themenbereiche seitens der Person. In weiterer Folge
werden priferierte Themen in Form von kognitiven Wissensstrukturen

internalisiert (vgl. Krapp/Fink 1992: 404).

Ebenso konnen kulturelle Werte und Einfdlle unter dem Interessensbegriff subsumiert
werden (vgl. Miiller 2006: 51). Divergierend von Krapps Person-Gegenstand-Konzeption
soll darauf hingewiesen werden, dass interessensbasierte Lernprozesse nicht
ausschlieBlich auf einen Sachgegenstand ausgerichtet sind, sondern auch die Sozialisation

und die Zukunft der Lernenden in den Blick nehmen (vgl. Miiller 2006: 58).

Zweierlei Betrachtungsweisen ergeben sich in Bezug auf den Interessensgegenstand. Die
Person kann nicht nur Wissensbestiande iiber das Objekt abrufen, sondern mit dem Inhalt
des Interessensgegenstandes werden auch affektive Einstellungen in Verbindung
gebracht. Einerseits kann man sich aktiv mit dem Objekt beschiftigen, andererseits kann
man bewusst eine Problemstellung oder eine Fragestellung diskutieren oder aber auch
unbewusst und tagtraumerisch iiber diverse Interessensgebiete fantasieren. (vgl. Krapp
2007: 8). Leseinteressierte Jugendliche konnten demnach aktiv ein Buch lesen, das sie
begeistert, liber eine zentrale Problemstellung des Werkes bewusst nachdenken oder

unbewusst in die Fantasiewelten des Gelesenen eintauchen.

2.3  Das Konzept des individuellen Interesses

Wie der Terminus individuelles Interesse vermuten lésst, steht die Person im Zentrum der
Aufmerksamkeit im Gegensatz zum situationalen Interesse, wo der Fokus auf die Umwelt
gerichtet ist. Mit individuellem Interesse konnen sehr spezifische Themenkreise gemeint
sein, wie beispielsweise die Sammelleidenschaft fiir Musik einer ganz bestimmten
Musikgruppe. Personliches Interesse kann sich auch auf breiter gefasste Fachbereiche wie

Mathematik, Naturwissenschaften, Literatur, etc. beziehen (vgl. Ainley 2017: 11).

Jugendliche konnen an denselben Themen interessiert sein, wobei innerhalb dieser
Themenkreise das Interesse aber auf unterschiedliche Teilbereiche gelenkt werden kann.
Dies bedeutet, dass Jugendliche, die Musik lieben, vielleicht verschiedene Musikstile wie
Hip Hop oder Popmusik mogen, aber dennoch an dhnlichen Aktivititen wie dem
Besuchen von Musikfestivals und anderen -veranstaltungen oder dem Horen von Songs
auf YouTube interessiert sind. Bei Interessen, die innerhalb einer Gruppe ausgeiibt
werden, wie das bei schulischen Interessen oder einem Interesse an Sportarten oder Musik

der Fall sein kann, wird der Inhalt des Interessensfeldes maligeblich durch die Peers sowie



durch traditionelle Rituale, gewohnte Abldufe und Normvorgaben mitbestimmt (vgl.

Krapp 1992b: 318).

Im Rahmen der empirischen Untersuchung dieser Diplomarbeit soll herausgefunden
werden, welche Interessen die  Schiilerlnnen einer oberosterreichischen
Deutschforderklasse haben. Es ist erwartbar, dass innerhalb freundschaftlicher
Gruppierungen des Klassenverbandes dhnliche Interessen bestehen, die aber in
Teilbereichen individuell differenziert ausgeprdgt sein konnen. Widhrend sich ein
tierliebender Jugendlicher/eine tierliebende Jugendliche fiir die Pflege von Hunden
interessiert, kann ein anderer Gleichaltriger/eine andere Gleichaltrige sich voller

Begeisterung mit der Haltung von Katzen beschéftigen.

Todt und Schreiber (1998: 35) forschten nach Motiven, warum Jugendliche sich fiir
bestimmte Hobbies interessieren und entdeckten, dass 96 Prozent der Befragten aus
vergleichbaren Beweggriinden Interesse an Musik zeigen, da das Horen von Musik

bestimmte Funktionen erfiillt:

e Sich frei fiihlen

e Hoher Erholungswert und Entspannung

e Bedeutungsvolle Freizeitbeschéftigung

e Freude

e Stimmungsauthellende Funktion

e Anregung der Phantasie und die Moglichkeit Triumen nachzuhéngen
¢ FEintauchen in eine andere Welt

e Sorgen und Probleme beiseiteschieben kdnnen

e Befreiung von Aggressionen und Arger

e Erdffnung von Riickzugsmoglichkeiten (ins Innere)

Schiefele (2009: 201) charakterisiert individuelles Interesse entweder als gefiihls- oder
wertbezogene  FEinstellung  gegeniiber  bestimmten = Themenbereichen.  Mit
geflihlsbezogenen Reaktionen des Individuums sind jene Emotionen gemeint, die
ausgelost werden, wenn man sich mit einem Themenfeld oder einem Wissensgebiet
auseinandersetzt. Laut Schiefele (ebda.) handelt es sich dabei um Affekte wie
Stimulation, Flow und Aufregung. Im Unterschied dazu ldsst sich die wertbezogene
Einstellung eines Individuums in Bezug auf das Objekt mit personlicher Bedeutung oder
Relevanz fiir das eigene Leben oder die Zukunft gleichsetzen. Der Stellenwert eines

Themas wird umso hoher eingeschétzt, desto eher der Interessensgegenstand mit dem



Prinzip der Selbstverwirklichung vereinbar ist oder wenn dieser eine hohe Wertigkeit im
eigenen Selbstkonzept einnimmt (vgl. Schiefele 2009: 201). In diesem Kontext merkt
Krapp (1998: 187) an, dass die Interessen eines Menschen entweder temporér oder
langfristig mit dem Selbstkonzept der Person vereint werden bzw. einen Teil ihrer
Identitdt ausmachen. Personliche Interessen orientieren sich demnach nahe am Ich des
Individuums (vgl. ebda.). Einerseits konnen beispielsweise pferdeinteressierte
Jugendliche Aufregung oder positive Affekte vor einem Ausritt verspiiren, andererseits
kann Deutsch zu lernen fiir die SchiilerInnen einen hohen Stellenwert einnehmen, da
damit gesellschaftliche Handlungsfahigkeit und Zukunftschancen beziiglich Bildung und

Beruf verbunden werden.

2.3.1 Individuelles Interesse in Bezug auf Affekte und Wissenserwerb

Generell differenziert Schiefele (2009: 202) zwischen einem ,,rationalen System®, das der
kognitiven, dem Bewusstsein zuginglichen Ebene zuzuordnen ist, und einem
»experientiellen System®, das im Unbewussten auf einer affektiven Ebene ablauft. Dieser
Theorie zufolge stellen gefiihlsgeleitete Valenzen ein Produkt affektiver Erlebnisse dar,
wobei wertbezogene Glaubenssitze auf einer rationalen Ebene operieren (vgl. ebda.).
Emotionale Aspekte scheinen vorzuherrschen, wenn das Interesse eines Kindes durch
eine neuartige Erfahrung, ndmlich durch das erstmalige Erblicken bunter Lichter im
Himmel geweckt wird. Dem Kind ist die Aufregung anzusehen, indem es vollig in der
Situation aufgeht und all seine Sinne in diesem Moment der Faszination geschérft sind.
Nach oben gezogene Augenbrauen und weit gedffnete Augen sind Indizien fiir den
Versuch, das noch nie zuvor Erlebte zu absorbieren (vgl. Ainley 2017: 5).

Es ist ein sehr idealistischer, aber schoner Gedanke, wenn Unterricht erreichen kann,
Lernende von der Thematik so zu faszinieren, dass positive Affekte geweckt werden.
Somit kdnnen etwaige Sprachbarrieren oder Blockaden, mit denen Schiilerlnnen der

Deutschforderklassen durchaus konfrontiert sind, abgebaut werden.

Laut Schiefele (2009: 202) ist eine dauerhafte Stabilisierung personlicher Interessen nur
dann moglich, wenn sowohl die personliche Relevanz des Sachverhaltes als auch die
emotionalen Einstellungen dem Objekt gegeniiber korrelieren und von positiver Natur
sind. Krapp (1999: 399) fiigt am Beispiel des Verstoles gegen Menschenrechte hinzu,
dass eine Person beziiglich eines gewissen Themas eine klar ablehnende Haltung
einnehmen kann und trotzdem ein ausgepriagtes Interesse zeigt, sich damit zu

beschiftigen. Dennoch handelt es sich dabei nicht um ein Objekt, das individuell
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bedeutsam ist. Tendenziell wird daher von einer generellen und nicht
personenabhédngigen Wertzuweisung gesprochen. Im Unterschied zur Einstellung in
Bezug auf eine gewisse Thematik, sind Personen bei individuell wichtigen Gegenstidnden,
die als Bestandteil des Selbstkonzeptes gelten, viel eher bereit sich aus Eigeninitiative mit
dem Objekt auseinanderzusetzen (vgl. Krapp 1999: 399).

Genau hier soll der empirische Teil der Diplomarbeit ansetzen, ndmlich herauszufinden,
welche fachlichen Inhalte, Werte, Ideen, Freizeitinteressen etc. individuell wertvoll und
zusitzlich emotional positiv besetzt sind, um langfristig Interessen aufrechtzuerhalten, da

diese unter anderem die Identitidt des Einzelnen/der Einzelnen wesentlich formen.

Ankniipfend an Schiefele (2009: 202), bringt Ainley (2017: 5) das Beispiel eines
eingeschworenen jugendlichen Beatles-Fans, der sich stundenlang von Beatles-Musik
stimulieren ldsst. Das Horen der Beatles-Musik ist zwar keine neue Erfahrung fiir den
Jugendlichen/die Jugendliche, dennoch dominieren Erwartung und Aufregung. Es ist eine
Mischung aus Offenheit und angenehmer Stimmung, gepaart mit dem Wissen, sich mit
etwas zu beschéftigen, das von hoher personlicher Relevanz und Wertigkeit ist, und der
Vorahnung, beim erneuten Musikgenuss etwas herauszuhdren, das dem
Musikliebhaber/der Musikliebhaberin vorher noch nicht bekannt war. Wie Schiefele
vertritt auch Ainley (2017: 5) die Ansicht, dass Interesse nur dann entsteht, wenn der
Person das Thema wichtig ist und diese bestrebt ist, Wissen iiber den
Interessensgegenstand anzuhdufen und dabei gleichzeitig emotionale Abldufe aktiviert
werden.

Um Langeweile vorzubeugen, konnte dies fiir den Deutschunterricht bedeuten, den
SchiilerInnen neue Erfahrungen in ihren Interessensgebieten zu ermoglichen, sodass sie

aufgeregt und erwartungsvoll ihr Wissen dariiber ausbauen kénnen.

Sowohl Renninger (2002: 468) als auch Schiefele (2009: 202) vertreten das Konzept der
wertbezogenen Glaubenssitze auf einer rationalen, kognitiven Ebene und differenzieren
zwischen gespeicherter Wertigkeit und gespeichertem Wissen. Geméll Renninger ist die
gespeicherte Wertigkeit eines Gegenstandes nah verwandt mit einem Erleben von
Kompetenz sowie Affekten positiver und negativer Art, die aus der Beschiftigung mit
einem Themenfeld resultieren. Demnach sieht sie einen engen Zusammenhang zwischen
der Wertigkeit, die man fiir ein Objekt empfindet, und dem Prozess der

Wissensaneignung.

Des Weiteren fiihrt sie die Begrifflichkeiten des gut entwickelten Interesses und weniger

gut-ausgebildeten Interesses ein. Im Falle gut entwickelter Interessen hat das Individuum
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bei hoher personlicher Bewertung eines Themenbereichs enormes Wissen angesammelt,
im Gegensatz zu geringer Wertigkeit bei durchaus hoher Wissensdichte in Verbindung
mit weniger gut ausgebildeten Interessen (vgl. Renninger 2002: 468).

Diese Erfahrung hat sicherlich schon jeder Schiiler/jede Schiilerin gemacht, sich Wissen
iiber ein Themengebiet angeeignet zu haben, weil es Teststoff oder Teil einer
Aufgabenstellung war. Nicht immer aber ist das Wissen iiber ein Thema mit personlicher
Wertigkeit verbunden, sondern es dient lediglich dazu, den externen Anforderungen in

Form einer Leistungsbeurteilung gerecht zu werden.

Rotgans und Schmidt (2017: 83) wiederum nehmen insofern eine allgemeinere
Perspektive ein, als sie davon ausgehen, dass sich zunehmendes Wissen positiv auf die
individuelle Interessensgenese auswirkt. Moglicherweise ist dieser Effekt auf die
erfolgreiche Bewiltigung von Aufgabenstellungen zuriickzufiihren. Grundsitzlich ist
Wissenszuwachs mit einhergehendem Verstdndnis fiir den Themenbereich mit einem
hohen zeitlichen und mentalen Aufwand verbunden. Daraus kann abgeleitet werden, dass
sich bei steigendem Wissen personliches Interesse eher langsam aufbaut (vgl. ebda.). Der
im vorigen Absatz erkldrte Ansatz von Renninger (2002: 468) klingt echer
nachvollziehbar, da Wissen iiber ein Thema nicht zwangsweise ein gut entwickeltes
Interesse nach sich ziehen muss. Die Eltern konnten ihrem Sohn/ihrer Tochter auch eine
Belohnung versprochen haben, sprich, der Schiiler/die Schiilerin zeigt zwar extrinsische
Motivation, hduft durch diese angetrieben Wissen an, ist aber trotzdem nicht wirklich und

nachhaltig an der Thematik interessiert.

Mit extrinsisch ist gemeint, dass der Schiiler/die Schiilerin lernt, um beispielsweise eine
gute Note zu erhalten (vgl. Daniels 2008: 33). Im Vordergrund steht eine positive
Absolvierung der Klasse oder der Schule. Weiters mochte der Sohn/die Tochter Lob
seitens der Eltern erfahren. Die Person konzentriert sich auf die Folgen des Lernprozesses
bzw. der Prifungsvorbereitung, die sich auBlerhalb der tatsichlichen Lernaktivitit

befinden (vgl. ebda.).

2.3.2 Selbstbestimmungstheorie und die Entwicklung individueller Interessen

Die Selbstbestimmungstheorie besagt, dass im Wesen des Menschen verankert ist,
Autonomie zu erleben und personlich zu wachsen. Der Menschheit ist gemein, sich fiir
neue Gegenstandsbereiche zu interessieren und diese mit schon vorhandenen

Wissensstrukturen zu vereinen, wobei neue Erfahrungswerte ihr Selbstbild erweitern. Das
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Bediirfnis zu wachsen und neues Wissen aufzunehmen, ist eng mit dem Konzept der
Selbstbestimmung verwandt (vgl. Deci und Ryan 2000a: 68ff). Ubereinstimmend mit
Deci und Ryan (ebda.) sollte es der Anspruch jedes Lehrers/ jeder Lehrerin sein, die
SchiilerInnen in ihrem personlichen Wachstumsprozess zu unterstiitzen. Meiner Ansicht
nach kann diese Zielsetzung am besten umgesetzt werden, wenn man die Interessen der
Lernenden kennt, damit man ihnen in Form eines differenzierten Unterrichtes
passgenaue, auf den eigenen Leib geschneiderte Inhalte anbieten kann, die nicht repetitiv
sind, aber auf alten Erfahrungen aufbauen und dennoch neue Ideen und Aspekte
vermitteln (siche Kapitel 2.2). So bewegen sich die Schiilerlnnen zwischen dem
Spannungsfeld des Vertrauten und des Neuartigen, was durchaus zusétzliche Neugier

wecken konnte, da bereits Interesse fiir die Thematik besteht.

Fiir die Genese der individuellen Selbstbestimmung sind dem Menschen innewohnende
»psychologische Grundbediirfnisse” von zentraler Signifikanz: das Streben nach
»sozialer Eingebundenheit®, ,, Kompetenz* und ,,Autonomie* (Deci und Ryan 2000a:
68ff). Krapp (2005: 382) verweist beim Prozess der Interessenentwicklung auf das
Zusammenspiel von affektiven Reaktionen, die auf einer unbewussten Ebene ablaufen,
sowie der dem Bewusstsein zugdnglichen rational-kognitiven Ebene (siehe Kapitel 2.3.1).
Von wesentlicher Bedeutung ist, dass innerhalb dieser Wechselwirkung der beiden
Ebenen die drei vorhin genannten psychologischen Grundbediirfnisse gestillt werden,

wenn das Individuum mit neuen Erfahrungen konfrontiert wird (vgl. ebda.).

Wenn Lernende autonom handeln kdnnen, sich kompetent fithlen und sozial eingebunden
sind, ist es fiir Deci und Ryan (2000b: 227ff) erwartbar, dass dauerhaftes individuelles
Interesse generiert wird. Gelingt es nicht, diese Grundbediirfnisse zu befriedigen, kommt

es iiber einen ldngeren Zeitraum gesehen zu einer Interessensabnahme in Bezug auf das

Objekt (vgl. ebda.).

Hinsichtlich Deci und Ryans Selbstbestimmungstheorie konstatiert Krapp (2005: 385),
dass die drei psychologischen Grundbediirfnisse miteinander interagieren und nicht
getrennt voneinander im Einzelnen betrachtet werden konnen. Krapp (ebda.) zufolge
bewirken erfolgreich geldste Lernsituationen einen unbewussten Kompetenzzuwachs.
Dies steht im Gegensatz zu einer bewusst getroffenen Entscheidung seitens der

Lernenden, die Kompetenz in einem Lernbereich zu verbessern.
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Folgenden Umstand stufen Ryan und Deci (1993: 231) kompetenzsteigernd ein:

,Dies ist der Fall, wenn zwischen den Anforderungen einer zielbezogenen
Tatigkeit und dem aktuell gegebenen Féhigkeitsniveau eine optimale Diskrepanz
besteht und die zu bewiltigende Aufgabe weder als zu leicht noch als zu schwer

empfunden wird.*

Es ist denkbar, dass Jugendliche der Deutschforderklasse optimal in ihrem
Kompetenzerwerb unterstiitzt werden, wenn sie eine Auswahlmoglichkeit an flir sie
interessanten Texten erhalten, die vom Sprachniveau nicht unterfordern, aber auch nicht
zu komplex sind, um eine eigenstindige Bewailtigung der damit verbundenen
Aufgabenstellung zu ermoglichen. SchiilerInnen fiihlen sich kompetent, wenn es ihnen
gelingt, Ubungen weitgehend selbststindig ohne stindige Kontrolle der Lehrperson
erledigen zu konnen. Krapps Ansatz (2005: 385) folgend besteht die Annahme, dass
unbewusste Kompetenzsteigerung und Interessenentwicklung bzw. -stabilisierung eine
positive Korrelation aufweisen. Dem Schiiler/der Schiilerin ist die Kompetenzzunahme

nicht bewusst. Er/sie tut etwas aus ,,nahezu‘ freien Stiicken, weil es interessant ist.

Weiters belegen Ryan und Deci (2000b: 235), dass sich die Art des Feedbacks positiv
bzw. negativ auf die Interessensgenese und die intrinsische Motivation auswirkt.
Kompetenzfordernde Riickmeldungen beeinflussen Interesse und intrinsische Motivation
auf forderliche Weise, wobei negative Riickschliisse auf die Kompetenz der Lernenden
Interesse und intrinsische Motivation! minimieren (vgl. ebda.). Positives Feedback
scheint bedeutsam fiir die SchiilerInnen zu sein, denn diese sind sich ihrer Kompetenz oft
nicht bewusst und miissen daher durch die Lehrkraft darauf aufmerksam gemacht werden.
Gerade wenn das Kompetenzerleben von Jugendlichen, die die deutsche Sprache
erwerben, geddmpft ist, braucht es einen Péddagogen/eine Pddagogin, der/die auf bereits
erworbene Kompetenzen hinweist und nicht aus einer Perspektive des Sprachdefizites

agiert.

Assor, Kaplan u. a. (2002: 264) beziehen sich auf das psychologische Grundbediirfnis
nach Autonomie und beschreiben nachstehende pddagogische Unterrichtsmethoden als

autonomiesteigernd:

! Daniels (2008: 30) beschreibt intrinsische Motivation als Lernen aus Neugierde,
Forschungsdrang und Interesse. Intrinsisch motivierte Personen handeln unabhingig von
externen Druckmitteln und personlich auferlegtem Zwang. Aktivititen, denen aus intrinsischer
Motivation nachgegangen wird, spiegeln typischerweise selbstbestimmtes Verhalten wider (vgl.
Deci und Ryan 1993: 226).
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Der Lehrer/die Lehrerin soll Themen und Unterrichtsmaterialien anbieten, die den
selbstbestimmten Zielen, Interessen und Wertigkeiten der SchiilerInnen entsprechen.
Empfehlenswert sei es, zu erldutern, warum der durchgenommene Lehrstoff wichtig fiir
individuelle Zielsetzungen sein konnte. Zudem sollen die Lernenden die Moglichkeit
erhalten, aus einer breiten Palette an unterschiedlichen Aufgabenstellungen, die eine
Ubereinstimmung mit personlichen Zielen und Interessen aufweisen, frei wihlen zu
konnen. Schlussendlich soll den Schiilerlnnen im Unterricht die Chance zur freien
KritikduBerung gegeben werden, sodass der Lehrer/die Lehrerin die Gelegenheit erhilt,
den Interessantheitsgrad der Aufgabenstellungen und Ubungsmaterialien gegebenenfalls
zu erhohen (vgl. Assor, Kaplan u. a. 2002: 264).

Meines Erachtens konnte es sehr hilfreich sein, den SchiilerInnen klarzumachen, welche
Zielsetzungen mit bestimmten Aufgabenstellungen verkniipft sind. Dementsprechend
sollen Griinde genannt werden, warum gerade diese Zielsetzung wertvoll fiir das weitere
Leben oder die kiinftige Bildungskarriere ist. So kann ein Jugendlicher/eine Jugendliche
der Deutschforderklasse besser nachvollziehen, welche personliche Relevanz das
Erlernen bestimmter thematischer Inhalte, Lesestrategien, etc. hat. Wenn Schiilerlnnen
Raum erhalten, konstruktiv Kritik zu iiben, kann der Pddagoge/die Pidagogin nach
eingehender Reflexion die Auswahl der Themengebiete und Aufgabenstellungen

verdndern und kiinftig personenzentrierter gestalten.

Das psychologische Grundbediirfnis nach sozialer Eingebundenheit definiert Krapp
(2005: 386) wie folgt: ,,[...] [R]elatedness refers to the desire to feel connected to and to
be accepted by significant others. An important aspect is the feeling of belonging to the
real or virtual group of individuals who share the same interest.“ Weiters unterstreicht
Krapp (ebda.), dass Sozialkontakte eine wesentliche Grundbedingung fiir eine gesunde
geistige und korperliche Verfassung des Menschen darstellen.

Es ist vorstellbar, dass Jugendliche sich auf neue Interessen im Bereich Mode, Musik,
moderne Technologien etc. einlassen, weil sie in einen bestimmten Freundeskreis
aufgenommen werden wollen. Im empirischen Teil mochte ich herausfinden, welche
kollektiven Interessen bei den SchiilerInnen der Deutschforderklasse dominieren und ob
es viele Themengebiete gibt, die nur von Einzelnen als interessant bewertet werden.
Erwartbar wire, dass Jugendliche, ihrer Altersgruppe entsprechend, in vielen

Interessensbereichen dhnliche Vorlieben aufweisen.
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2.4 Interaktion zwischen individuellem und situationalem Interesse

Wie in den vorangegangenen Unterkapiteln bereits angedeutet, stehen individuelles und
situationales Interesse in stindiger Wechselwirkung, d. h. beide Komponenten bedingen
einander. Anhand des Interessenkonstrukts nach Krapp (1992a: 750) soll diese

Interaktion verdeutlicht werden:

INDIVIDUELLES
INTERESSE

{ AKTUALISIERTES INTERESSE }

I | SITUATIONALES INTERESSE |

INTERESSANTHEIT

Dt

Grafik 1: Strukturbeziehungen innerhalb des Interessenkonstrukts, Quelle: Krapp (1992a: 750)

Interesse als aktuell erlebter psychischer Zustand kann auf unterschiedliche Art und
Weise entstehen. Erstens kann an ein schon ausgeprigtes Interesse in der Situation des
Unterrichtes angekniipft werden, zZB wenn der Lehrer/die Lehrerin ein Thema behandelt,
das bereits im Vorfeld die Lernenden in betrachtlichem Ausmalle positiv angesprochen
hat. In diesem Fall wird der Fachterminus aktualisiertes individuelles Interesse
verwendet. Zweitens kann Interesse durch die Situation des Unterrichtes initiiert oder

erhoht werden (Krapp 1992a: 750f).

Ainley, Hidi u. a. (2002: 545) verwenden ebenso wie Krapp (1992a: 750f) den Begriff
des situationalen Interesses und geben an, dass gewisse Umgebungsfaktoren
ausschlaggebend fiir die Interessensgenese sind. Fiir stark interessierte Schiilerlnnen sind
Stimuli der Lernumgebung allerdings nebensachlich oder génzlich bedeutungslos. Neben
der Lehrperson, die Interesse auslosen kann, sind personlich relevante Themen sowie die
didaktische Umsetzung und Prédsentation von Aufgabenstellungen entscheidend (vgl.
ebda.). Um mit der Begrifflichkeit Krapps (1992a: 750f) zu operieren, wird die
Entwicklung von situationalem Interesse durch die Starke der individuell empfundenen

Interessantheit des durchgenommenen Wissensgebietes beeinflusst.
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Angenommen, die SchiilerInnen der Deutschforderklasse nehmen im Unterricht einen
Artikel aus einer Jugendzeitschrift zum Thema Soziale Netzwerke durch. Haben die
Jugendlichen bereits hohes thematisches Interesse, gentigt die alleinige Beschéftigung mit
dem Wissensinhalt, ohne als Lehrer/Lehrerin das Arbeitsblatt besonders anregend
gestalten oder flir sonstige Anreizqualitdten aus der Lernumgebung sorgen zu miissen.
Personliche Unterrichtserfahrungen haben gezeigt, dass beispielsweise das Thema
Umweltschutz im Fremdsprachenunterricht noch vor ein paar Jahren auf nicht allzu
hohen Anklang gestoB3en ist, ein Umstand, der natiirlich klassen- und personenabhéngig
ist. Hier miisste man sich iiberlegen, wie man den Lerngegenstand anregend didaktisch
aufbereiten konnte, um die situationale Attraktivitit zu steigern, da man unter Umstdnden

nicht auf individuelles Interesse zuriickgreifen kann.

2.4.1 Vier-Phasen Modell der Interessenentwicklung

Ein ausgekliigeltes Vier-Phasen-Modell der Interessensgenese wurde von Hidi und
Renninger (2006: 111ff) entwickelt. Die erste Phase, die einen emotionalen Zustand der
Person hervorruft, bezeichnen Hidi und Renninger (2006: 114) als ,ausgeldstes
situationales Interesse”. Es entsteht vor allem dann, wenn in der Situation des
Unterrichtes der Lerngegenstand, der personlich bedeutsam ist, dem Schiiler/der
Schiilerin in einer iiberraschenden und unerwarteten Form ndhergebracht wird, d. h.
neuartige Inhalte werden altbekannten vorgezogen (ebda.). Dazu haben Rotgans und

Schmidt (2014: 38) folgende These aufgestellt:

»---] [S]ituational interest only arises if the learner (a) does not have sufficient
knowledge to understand the problem in full and (b) becomes aware of a
knowledge deficit between what he or she understands about the problem and
what is needed to fully understand it. If no gap is perceived, no situational interest

will be triggered.*

Bezogen auf unerwartete Informationen ist die Kreativitit der Lehrperson gefragt,
beispielsweise narrative Texte fiir den Deutschunterricht zu finden, die eine
tiberraschende Wendung des Handlungsverlaufes bieten. Es kann angenommen werden,
dass Unbekanntes sowohl die situative Aufmerksambkeit schérft als auch die SchiilerInnen
aktiv dazu veranlasst, iiber das Gelernte/das Gelesene/das Gehorte etc. nachzudenken.
Hidi und Renninger (2006: 114) betiteln die zweite Phase ihres Konzeptes als

saufrechterhaltenes  situationales  Interesse”.  Schiilerzentrierung  hinsichtlich
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Aufgabenstellung und eine hohe Relevanz des dargebotenen Lerninhaltes sorgen fiir die
Beibehaltung des situationalen Interesses. Dieses bleibt kontinuierlich bestehen, wenn der
Lehrer/die Lehrerin schiilerInnenfokussierte Methoden wie Projektunterricht einsetzt.
Andere Moglichkeiten wiren, die Lernenden individuell in Form von Einzelberatung zu
betreuen und Sozialformen wie Gruppenarbeiten zu wéhlen (Hidi und Renninger 2006:
114).

Fir das Konzept der Deutschforderklasse konnten auch Peers, die im
Sprachaneignungsprozess schon weiter fortgeschritten sind, denjenigen ,,One-to-one-
tutoring® anbieten, die verstiarkt Unterstlitzung bendtigen, weil erwiesenermallen Peers in

Interessensprozessen eine wichtige Rolle einnehmen.

In der dritten Phase kann ein Ubergang vom aufrechterhaltenen situationalen Interesse
zum aufkeimenden individuellen Interesse beobachtet werden. Fiir den Fall, dass
wertbezogene Wissensstrukturen abgespeichert werden, die aus positiven Gefiihlen und
Werten einem Lerngegenstand gegeniiber resultieren, kann eine Transformation von
kontinuierlichem situationalem Interesse zu beginnendem individuellem Interesse
nachgewiesen werden (vgl. Hidi und Renninger 2006: 114f). Renninger und Hidi (2016:
13) verstehen darunter eine Wandlung von einem situationalen psychischen Zustand zu
einer relativ dauerhaften Neigung, die ins Personlichkeitskonzept iibernommen wird. Es
ist wahrscheinlich, dass die Person in absehbarer Zeit erneut mit dem préferierten Inhalt
in Beriihrung kommt. Dies geschieht ohne AuBleneinwirkung, wobei der Lernende sich
reflektierend anhand von eigenstéindigen Fragestellungen mit dem Objekt beschéftigt. Es
kann vorkommen, dass keine externe Riickmeldung erwiinscht ist. Dennoch ist es
fraglich, ob der Schiiler/die Schiilerin Ausdauer zeigt, wenn Stolpersteine und
Schwierigkeiten in Bezug auf den Interessensgegenstand auftreten. Zudem sei noch zu

betonen, dass positive Emotionen erlebt werden (ebda.).

Als Lehrer/Lehrerin gilt es hier, sensibel zu erspiiren, in welcher Phase des Interesses sich
die Lernenden gerade befinden. In der Phase des auftauchenden persénlichen Interesses
ist es wahrscheinlich besser, sich als Lehrkraft zuriickzunehmen und die SchiilerInnen

entscheiden zu lassen, zu welchem Zeitpunkt sie sich Feedback erhoffen.

In vergangenen Unterrichtssituationen waren jene Momente besonders wertvoll, in denen
SchiilerInnen aus Neugierde selbst Fragen zum Lehrstoff gestellt haben. Vielleicht zeigen
die Jugendlichen der Deutschforderklasse Interesse an grammatischen Themen,
hinterfragen grammatische Phdnomene und versuchen eigenstindig ein Regelwerk zu

entdecken. Bei sich in den Weg stellenden Schwierigkeiten sehe ich es als meine
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Aufgabe, Hilfestellungen im Sinne der Sprachforderung anzubieten, sodass beginnendes
individuelles Interesse nicht wieder im Keim erstickt wird und die Jugendlichen keine

negativen Gefiihle gegeniiber bestimmten Themen hegen.

Die letzte Phase wird als gut entwickeltes Interesse identifiziert, wenn sich die Lernenden
aus Eigenmotivation dem Inhalt des Interesses zuwenden. Man kann nun von
Wissenszuwachs sprechen, aber auch die Wertigkeit des Objektes ist stark angestiegen.
Nun sucht die interessierte Person Gleichgesinnte, mit denen er/sie sich austauschen
kann. In diesem Prozess werden gegebenenfalls bisherige Fragen wieder verworfen und
aktualisiert. AuBerdem wird versucht, Antworten auf die eigenen Fragen zu finden. Wenn
der Schiiler/die Schiilerin in dieser Phase angelangt ist, konnen Hindernisse iiberwunden
werden. Herausforderungen werden willkommen geheiflen, um Bestétigung durch das

Erreichen von Lernzielen zu erfahren (vgl. Renninger und Hidi 2016: 13).

Aus den eben dargelegten Griinden ist es wiinschenswert, dass die Jugendlichen den
letzten Abschnitt der Interessenentwicklung erreichen. Natiirlich wird es vorkommen,
dass das Interesse manchmal nur von kurzer Dauer ist (= ausgelGstes situationales
Interesse) und dann wieder aus dem Fokus der Lernenden verschwindet. Dennoch soll es
das Ziel sein, in die letzte Phase zu gelangen, zumal es nicht nur fiir den (Deutsch)-
Unterricht, sondern auch gesellschaftlich wichtig ist, wenn man eigene Fragen verfolgt,
umformuliert und neue kreiert. Meinem Ermessen nach sind Partneriibungen,
Gruppenprozesse und Diskussionen wertvoll, da Jugendliche mit dhnlichen thematischen
Interessen Ankniipfungspunkte finden und neue Ideen erhalten, die ihren Horizont

erweitern.

2.4.2 Beispielhafte Erliuterung des Vier-Phasen Modells der Interessenent-

wicklung

Dieses im vorangegangenen Unterkapitel doch sehr theoretisch beschriebene Vier-
Phasen-Modell der Interessensgenese soll nun anhand eines Fallbeispiels besser

verstindlich dargestellt werden.

Renninger und Hidi (2016: 15f.) erkldren ihr eigenes Konzept aus dem Jahr 2006 am
Beispiel der Jugendlichen Emma, die zum Geburtstag von ihren Eltern mit einer Kamera
iberrascht worden ist. Emmas situationales Interesse flir Fotografie beginnt mit dem
Uberreichen der Kamera. Ihr Bewusstsein entzieht sich der Tatsache, dass ein Interesse

fiir Fotografie generiert wird. Die Heranwachsende ist sich aber durchaus ihrer Vorliebe
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fiir Blumen bewusst, die sie nun fotografieren kann und in ein eigens dafiir angelegtes

Album gibt.

In der zweiten Phase, dem aufrechterhaltenen situationalen Interesse sortiert sie Fotos
aus, die ihr nicht gefallen, und entscheidet sich, jene zu behalten, die sie als ansprechend
empfindet. Folglich beschiftigt sich Emma mit Fachliteratur zum Thema Fotografie,
indem sie liber Fokus, Schérfe, Licht, Distanzen etc. recherchiert. Dadurch eignet sie sich
theoretisches Fachwissen tiiber Fotografie an, welches sie praktisch bei der Tatigkeit des
Fotografierens anwendet. Neben positiven Gefiihlen, die sie beim Fotografieren
begleiten, bekommt sie Klarheit {iber den Nutzen, den ihr der professionelle Umgang mit
der Kamera verschafft. Ein beginnendes individuelles Interesse kann an der Tatsache,
dass sie sich an individuell gesteckten Zielen orientiert, indem sie Licht und Schatten
situationsgemal passend einsetzt, erkannt werden. Au3erdem zieht sie in Erwédgung, ihre
Fotos bei einem Talentwettbewerb einzureichen und versucht herauszufinden, zu
welchem Zeitpunkt die Treffen des schulinternen Fotoklubs stattfinden. In weiterer
Konsequenz beschlielt sie, ihr Wissen bei spezifischen Workshops zu vertiefen (vgl.

Renninger und Hidi 2016: 151.).

Hidi und Renninger (2016: 16) geben an, dass sich Emma in dieser Phase konstruktives
Feedback erhofft, um die Empfehlungen anderer zu reflektieren und diese gegebenenfalls
iibernehmen zu konnen. In dieser letzten Phase des gut entwickelten persdnlichen
Interesses verfligt Emma {iber ein gesundes Selbstbewusstsein in Bezug zur Fotografie,
definiert klare Ziele, fotografiert aus Eigenmotivation und sieht sich selbst als Fotografin
(vgl. Hidi und Renninger 2016: 16).

Fir die Zielgruppe dieser Diplomarbeit, nidmlich Lernende, die sich im
Aneignungsprozess des Deutschen befinden, sehe ich, wie vorhin schon erwéhnt, die
Phase des gut entwickelten Interesses als besonders gewinnbringend. In dieser haben sie
bereits das Selbstbewusstsein erlangt, um etwaige Stolpersteine zu verkraften, ohne von
threm Weg abzukommen, ihr Interesse an der deutschen Sprache oder an anderen

Themenbereichen und Aktivitdten zielorientiert und ohne Fremdsteuerung zu verfolgen.

2.5 Kontextpersonalisierung (mit Bezug auf das MINE-Projekt)

Interessen von Jugendlichen sind je nach Standort, Altersgruppe und Schultyp
verdanderbar.  Aufgrund der flexiblen Einsatzmoglichkeiten eignen  sich

computerunterstiitzte Programme bestens zur Erforschung und Bewertung bereits
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bestehender, aber auch zur Generierung von neuen Interessen. Weiters zeichnen
Kontinuitdit und Dynamik diese Messinstrumente aus, mit denen auch
Interessensverdnderungen effizient registriert werden konnen (vgl. Walkington und

Bernacki 2014: 166).

Ely, Ainley u. a. (2012: 1) erfanden das innovative Online-Programm MINE ,, My Interest
Now for Engagement, das neben herkdmmlichen Methoden wie Fragebogen,
Beobachtungen, miindlichen Befragungen oder ungezwungenen Gespriachen mit
Lernenden dazu verwendet wird, Interessensfelder abzufragen sowie die Phase des
derzeitigen Interesses festzustellen (siehe Vier-Phasen-Modell von Hidi und Renninger
2006). MINE wurde an 200 australischen Studentlnnen und SchiilerInnen der
Sekundarstufe getestet und fiir diese Zielgruppe als geeignet befunden. Mit diesem Tool
haben die Jugendlichen die Mdoglichkeit, aus 60 Themenfeldern interaktiv ihre eigenen
Interessen zu identifizieren und diese nach ihrer Wertigkeit auf einer Skala von eins bis

elf zu beurteilen.

Praktisch funktioniert dies so, dass potenzielle Interessensfelder per Mausklick in eine
virtuelle Interessensbox gezogen werden. Die Fragen sind so gestellt, dass in den
Antworten affektive und kognitive Aspekte zu den individuellen Priferenzen erfasst
werden, die fiir die Identifikation der jeweiligen Interessensphase dienen. Beispielsweise
lasst die Schiilerlnnenantwort ,,Ich konnte mich dafiir interessieren” auf ausgeldstes
situationales Interesse schlieen (vgl. Ely, Ainley u. a. 2012: 6ff). Die gewonnenen Daten,
die zu einem Interessensprofil zusammengefasst werden, konnen dafiir herangezogen

werden, um personalisierte Ubungen fiir Lernende zu entwerfen.

In diesem Kontext operieren Walkington und Bernacki (2014: 142) mit dem Begriff der
Kontextpersonalisierung, worunter verstanden wird, Instruktionen und Inhalte auf die
auBerschulischen Interessen der Lernenden abzustimmen (vgl. ebda. 2014: 166). Die
Informationen, die aus dem Interessensprofil der einzelnen SchiilerInnen gefiltert werden
konnen, sollen zu deren Vorteil genutzt werden und kiinftig Verhalten, Involviertheit und
Leistung verbessern. Nicht-Beteiligung an Ubungen und Aktivititen aufgrund
mangelnden Interesses fiihrt hdufig zu Verhaltensauffilligkeiten (vgl. Ely, Ainley u. a.
2012: 4f%).

Es ist nachvollziehbar, dass durch Kontextpersonalisierung Verhaltensauffalligkeiten -
aufgrund hoherer Involviertheit bei hoherem Interesse gemildert werden, weshalb online

oder durch traditionelle Erhebungsmethoden Interessensprofile der eigenen SchiilerInnen
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erstellt werden sollen. Obwohl ich den Einsatz der Kontextpersonalisierung begriile und
mich eindeutig dafiir ausspreche, soll dennoch der hohe zeitliche Aufwand fiir die
Lehrkraft und die rasche Vergénglichkeit der vorbereiteten Lernunterlagen nicht auBer
Acht gelassen werden, da wie oben theoretisch geschildert, SchiilerInneninteressen einem
dynamischen Wandel unterliegen (vgl. Walkington und Bernacki 2014: 166). Im néchsten
Unterkapitel sollen drei unterschiedliche Zugénge vorgestellt werden, wie Kontexte im

Unterrichtsgeschehen personalisiert werden konnen.

2.5.1 Varianten der Kontextpersonalisierung

Die ,,Liickentext“-Personalisierung ist eine weit verbreitete Methode, Unterrichtsstoff
personlicher zu gestalten. Bei dieser Herangehensweise ist es Aufgabe der SchiilerInnen,
personliche Information preiszugeben, wie zum Beispiel Angaben zu ihrem
Lieblingsessen, ihren FreundInnen, ihren Haustieren, etc. zu machen. Dies kann in Form
eines Liickentextes erfolgen (vgl. Walkington und Bernacki 2014: 155). Einerseits sehen
Walkington und Bernacki (ebda.) darin aber auch die Gefahr, dass die Arbeitsauftrige ein
gewisses Ablenkungspotential fiir die Lernenden bergen und diese Art der
Individualisierung eher oberflachlicher Natur ist. Andererseits gibt dies den SchiilerInnen
das Gefiihl, dass Aufgaben exklusiv fiir sie zugeschnitten wurden, wenn plotzlich
individuelle Details aus ihrem Lebensumfeld oder dem von ihnen vertrauten Personen in
Instruktionen und Inhalte eingearbeitet werden (vgl. Walkington und Bernacki 2014:

155).

Das Problem, ganze Inhalte auf die personlichen Interessen der Lernenden zu fokussieren
liegt darin, dass Jugendliche zwar oft Vorlieben fiir Themen wie Sport, Musik, Filme,
Soziale Medien usw. zeigen, jedoch sind sie oftmals an unterschiedlichen Subthemen
interessiert (vgl. ebda.).

Fiir die Deutschforderklasse ist die ,,Liickentext-Personalisierung® ein schwieriges
Unterfangen, weil nicht anzunehmen ist, dass alle in der Klasse beispielsweise
fuBballinteressiert sind. Selbst wenn sich viele fiir eine Geschichte iiber Fuf3ball
interessieren, sind Informationen dariiber hochstwahrscheinlich nicht fir alle
gleichermallen attraktiv. Wie Walkington und Bernacki (2014: 157) anmerken, verbirgt
sich ein zu hoher Arbeitsaufwand dahinter, einen Text umzuschreiben und in mehreren

Varianten anzubieten, sodass dieser fiir mehrere SchiilerInnen ansprechend wird.

22



Neben Personalisierung auf individueller Ebene konnte ein Losungsansatz sein, auch
Gruppeninteressen fiir die Unterrichtsplanung heranzuziehen. Schiilerlnnen mit
gemeinsamen Interessensschwerpunkten werden zusammen in eine Gruppe eingeteilt und
mit passenden Lernunterlagen versorgt (vgl. Walkington und Bernacki 2014: 157).

Nach Auswertung der Leitfadeninterviews werden jene Ergebnisse vorliegen, um
entsprechende Vorschlidge fiir das Formen von Schwerpunktgruppen fiir die untersuchte
Deutschforderklasse auszusprechen. Eine Gruppe konnte beispielsweise aus Personen

bestehen, die sich gern YouTube-Videos ansehen, etc.

2.6  Die Forderung des situationalen Interesses im Klassenzimmer

Fir das Unterrichtsgeschehen hat es sich als besonders bedeutsam herausgestellt,
Methoden zu wihlen, die situationales Interesse entfachen und aufrechterhalten, denn im
Jugendalter kann ein Abfall an Interessen gegeniiber der Schule im Allgemeinen und

einzelnen Fachern im Speziellen beobachtet werden (vgl. Renninger und Hidi 2016: 128).

Zuerst soll erlautert werden, wie das Angebot an verschiedenen Themen, Texten oder
Aufgaben zu einem verstirkten situationalen Interesse fiihren kann. Schraw, Flowerday
u. a. (2001: 215f) haben sich wéhrend ihrer Forschungstatigkeit mit SchiilerInnen iiber
diese  Thematik  unterhalten und haben dabei  herausgefunden, dass
Auswahlmoglichkeiten und Interesse an einer Aufgabe eine positive Korrelation
aufweisen. Im Falle eines Pools an frei wihlbaren Aufgaben oder Themen greifen
Lernende eher zu ihnen vertrauten Themen, was wiederum zu einer hoheren aktiven
Involviertheit fiihrt. Ebenfalls konnte ein Zusammenhang zwischen Wahlmdglichkeiten

und selbstbestimmtem Lernen nachgewiesen werden (vgl. ebda.).

In diesem Kontext sprechen Schraw, Flowerday u. a. (ebda.) von einem Kreislauf:
Erhohte Selbstbestimmung zieht positive Werte beziiglich Involviertheit, Interesse und
intrinsischer Motivation nach sich. In einer fritheren Studie wurden LehrerInnen zu ihren
Einstellungen zur situationalen Auswahl befragt (vgl. Flowerday und Schraw 2000:
634ft). Kollektiv waren sich die Pddagoglnnen einig, dass freie Wahl den SchiilerInnen
mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess iibertragt, was wiederum mit erhohter

Motivation einhergeht (vgl. ebda.).

Offensichtlich wirkt sich eine breitere Palette an Themen, Aufgabenstellungen, Lesetexte,
etc. positiv auf die intrinsische Motivation, die Aufgabeninvolviertheit und das Interesse

aus. Die Inhalte des Lehrplans werden es nicht immer zulassen, dass SchiilerInnen selbst
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bestimmen konnen, welche Texte sie lesen wollen bzw. welche Schreibaufgaben sie im
Zuge des Deutschforderunterrichtes erledigen mochten. Bei manchen Themengebieten
wird es bei der Planung leichter fallen, unterschiedliche Angebote zu erstellen. Manchmal
wird es jedoch nicht ausbleiben, dass alle SchiilerInnen eine bestimmte Aufgabe erfiillen
miissen, um den Zielvorgaben des Lehrplanes gerecht zu werden. Eine Alternative wire
auch die Abarbeitung von Pflichtthemen oder -aufgaben, zu denen die SchiilerInnen
zusitzlich Wahltexte oder -aufgaben erhalten, die sie individuell abwidhlen oder aber sich

dafiir entscheiden konnen.

Laut Schraw, Flowerday u. a. (2001: 216) sind Wahlmoglichkeiten besonders effektiv
fiir wenig interessierte Lernende, da sie im Falle der eigenstindigen Selektion das Gefiihl
haben, die Kontrolle iiber den Lernprozess zu behalten. Anfangs sollte man die
Schiilerlnnen mit nicht allzu komplexen Wahlmoglichkeiten konfrontieren und
anschlieend gemeinsam mit ihnen reflektieren, ob sie eine weise Entscheidung getroffen
haben (vgl. Schraw und Flowerday 2000: 643f). Ein Beispiel dafiir wire, dass die
Lernenden aus einer Sammlung von fiinf oder sechs Geschichten, die interessant sind und
auBlerdem ihrem Leistungsniveau entsprechen, eine aussuchen diirfen (vgl. ebda.). Mit
zunehmendem Wissen kann auch die Freiheit zwecks Aufgaben- oder Themenwahl

erhoht werden (vgl. Schraw und Flowerday 2000: 643f).

Neben der Méglichkeit zu wihlen, gilt die Ubertragung der Verantwortung fiir den
eigenen Lernfortschritt auf die Schiilerlnnen, wie zB das eigenstdndige Bewerten von
kiirzeren, selbst verfassten Schriftstiicken oder das Eintragen von Lernergebnissen in eine
Lernkurve, als weiterer glinstiger Faktor fiir die Stabilisierung des situationalen Interesses
(vgl. Schiefele 2009: 215). Dennoch soll zur Sprache gebracht werden, dass einzelne
Methoden der Unterrichtsgestaltung verschiedene Effekte erzielen konnen, je nachdem,

ob es sich um geiibte oder ungeiibtere Lernerlnnen handelt (vgl. Daniels 2008: 360).

Daniels (2008: 360) beruft sich auf bereits bestehende Forschungsergebnisse und driickt

Skepsis gegeniiber unbegrenzt freien Wahlmoglichkeiten fiir alle SchiilerInnen aus:

,»50 profitieren zB leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler eher von einem
stark strukturierten Unterricht mit einem hohen Niveau an externer Kontrolle und
klar definierten Sequenzen, wihrend leistungsstérkere Schiilerinnen und Schiiler

eher durch einen weniger stark strukturierten Unterricht gefordert werden.*
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AulBlerdem sei zu bedenken, dass sich Lernende in der Wahrnehmung des Unterrichtes
unterscheiden, wodurch divergierende Wirkungsweisen auf die Interessensgenese
beobachtet werden konnen (vgl. Daniels 2008: 360).

Meiner Meinung nach sollten Schiilerlnnen, die am Beginn ihres Deutscherwerbs stehen,
nicht durch ein unlimitiertes Angebot an Wahlmdglichkeiten iiberfordert werden. Bereits
fortgeschrittenen Lernern kann man durchaus hiufiger Gelegenheiten offerieren, in denen
sie vor die Wahl gestellt werden. Hochstwahrscheinlich ist die Klassenzusammensetzung
der Deutschforderklasse durch Heterogenitit gepriagt. Die Frage, ob die von mir
interviewten Lehrkrifte dazu tendieren, offene Unterrichtsformen zu wihlen oder ihre
Stunden stark strukturieren und kontrollieren, wird im empirischen Teil mit Spannung

verfolgt.

Wie schon erwéhnt, wirkt es sich dulerst positiv auf das situationale Interesse aus, wenn
in die Unterrichtseinheit Ankniipfungspunkte zur Lebenswelt der Lernenden eingebaut
werden (vgl. Linnenbrink-Garcia, Patall u. a. 2012: 608). Linnenbrink-Garcia, Patall u. a.
(2012: 601) verstehen darunter Texte und Unterrichtsmaterialen, die eine Verbindung
zwischen dem Unterrichtsstoff und der Lebenswirklichkeit der Lernenden schaffen,
sowie individuell erlebte Anekdoten, die die Lehrkraft einstreut.

Eine Variante der didaktischen Umsetzung wére, den SchiilerInnen ein Horbeispiel iiber
den Umgang von Jugendlichen mit Sozialen Medien (Snapchat, YouTube, WhatsApp,
Instagram, Twitter, etc.) vorzuspielen. Es ist naheliegend, dass sich Lernende
wertgeschétzt und ernst genommen fiihlen, wenn ihr individuelles Lebensumfeld ins

Zentrum des Unterrichtsgeschehens geriickt wird.

Des Weiteren nennen Schraw, Flowerday u. a. (2001: 217) drei Textvariablen, die in der
Situation des Unterrichts vorteilhaft fiir die Interessensgenese sind. Kohérente Texte mit
einem strukturierten, liickenlosen Informationsgehalt verlangen den Lernenden nicht so
sehr die Féahigkeit ab, eigene Schliisse zu ziehen, im Gegensatz zu weniger kohdrenten
Texten. AuBlerdem sollen Lehrkriafte zu Texten greifen, die sich mit dem Attribut
»lebhaft beschreiben lassen. Lebhaftigkeit schlieBt abwechslungsreiche Illustrationen,
aufsehenerregende Details, die fiir Uberraschung beim Zielpublikum sorgen, spannende
Aspekte sowie involvierende Themenfelder mit ein. Es scheint selbsterkldrend, dass der
lebhaft dargestellte Inhalt passend auf die Lernaufgabe abgestimmt sein muss. Als dritter
Faktor wird die Verwendung von bekannten Texten angefiihrt, jedoch sei zu beachten,
dass das selektierte Lesematerial den SchiilerInnen nicht génzlich vertraut ist. Wenn ein

gewisser Bekanntheitsgrad gegeben ist, kann angenommen werden, dass zwischen dem
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Vorwissen der Schiilerlnnen und dem Text Verbindungen hergestellt werden kénnen

(vgl. Schraw, Flowerday u. a. 2001: 220).

Vor allem beim Zweitspracherwerb kann es als verstdndnisfordernd angesehen werden,
wenn Schiilerlnnen mit kohédrenten Texten arbeiten. Besonders im Falle anschlielend zu
losender Arbeitsaufgaben konnen ein hoher Grad an Strukturiertheit und
Textorganisation inhaltliche Zweideutigkeiten und Unklarheiten beseitigen. Zur Variable
Lebhaftigkeit sei zu betonen, dass einerseits ein mit Bildern versehener Text visuellen
Lerntypen entgegenkommt und andererseits Uberraschungseffekte moglicherweise
weniger interessierte Schiilerlnnen stimulieren, den Text zu Ende zu lesen, den sie

wahrscheinlich ansonsten zur Seite gelegt hétten.

In ihrer wissenschaftlichen Abhandlung zu situationalem Interesse empfehlen Schraw,
Flowerday u. a. (2001: 221) auBerdem, den Lernenden Strategien zu vermitteln, um
relevante Textteile von nicht relevanten Passagen zu unterscheiden. Das Formulieren
eigenstiandiger Ziele auf Seiten der SchiilerInnen wird von den AutorInnen als wesentlich
erachtet. Der Lehrer/die Lehrerin soll eine unterstiitzende Funktion einnehmen, wenn es
darum geht, den Lernenden die zu erfiillenden Kernpunkte der Leseaufgabe
ndherzubringen. Es kann auch zielfilhrend sein, die Schiilerlnnen zu instruieren, im
Speziellen auf kausale Textzusammenhidnge zu achten und sie dann in weiterer
Konsequenz zu  bitten, die Hauptaussagen des Lesematerials einem
Klassenkameraden/einer Klassenkameradin vorzutragen (vgl. ebda.).

Im vorangegangenen sowie in den nichsten beiden Unterkapiteln sind einige Faktoren
angefiihrt, die das situationale Interesse im Unterricht steigern kdnnen. Es ist von
zentraler Bedeutung auf diese hinzuweisen, weil man nicht immer bereits thematisch
interessierte Schiilerlnnen unterrichtet. Jedoch kann man durch die eben erwihnten
didaktischen Methoden und Strategien sehr wohl situatives Interesse initiieren, sodass im

Idealfall dauerhaftes personliches Interesse entsteht.

2.6.1 Weitere Mallnahmen zur Erhohung des situationalen Interesses

Bergin (1999: 92ff) schligt vor, handlungsorientierte Aktivitdten, Essen, Puzzles und
Spiele in das Unterrichtsgeschehen einzubauen, um das situationale Interesse der
SchiilerInnen anzuregen. Auch Ferdinand (2014: 48) spricht sich fiir den Einsatz
handlungsorientierter Unterrichtsmethoden aus. Auf diese Weise wird das Wissen nicht

passiv angeeignet, sondern die Lernenden erhalten die Gelegenheit, neue Ubungen, die
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einen hohen Ahnlichkeitsgrad zu den vorigen aufweisen, kompetent zu 16sen. Somit
bauen sie eine personliche Beziehung zum Objekt auf, was im giinstigen Fall mit Interesse

gleichgesetzt werden kann (vgl. Ferdinand 2014: 48).

Wird den handelnden Schiilerlnnen keine Verantwortung fiir den individuellen
Lernprozess ilibertragen, so kann keine Verbindung zum Gegenstand hergestellt werden,
sodass sich individuelles Interesse nicht entwickeln kann. SchiilerInnen sollen sich stets
bewusst sein, warum sie so agieren, weil sie ansonsten ihre Handlungen nicht
nachvollziehen konnen (vgl. Ferdinand 2014: 48). Doch selbst wenn SchiilerInnen den
aktiven Unterricht als interessant in Erinnerung behalten haben, ist nicht automatisch

anzunehmen, dass immer dauerhaftes Interesse geschiirt wird (vgl. Ferdinand 2014: 48).

Fiir den Deutschunterricht in der Deutschforderklasse ist es zu begriilen, beispielweise
komplexere Grammatikthemen spielerisch aufzubereiten und handlungsorientiert zu
gestalten, da Schiilerlnnen meiner Ansicht nach Spiele mit positiven Emotionen
verbinden und diese generell als abwechslungsreicher empfinden. Der Wettkampf wird
im Spiel als interessant erlebt und zudem werden unterschiedliche Lerntypen bedient. Es
gilt aber sicherzustellen, dass die Schiilerlnnen nicht nur das Spiel an sich interessant
finden, sondern auch wissen, welches grammatische Phdnomen oder welcher Wortschatz
damit erlernt werden soll. Gemeinsames Kochen wire auch eine Form der
Handlungsorientierung, wo man ein Rezept miindlich besprechen, dann nachkochen und
in einem dritten Schritt verschriftlichen konnte. Durch Nachfragen der Lehrkraft konnen
die SchiilerInnen die einzelnen Arbeitsschritte wihrend des Kochprozesses auf Deutsch

formulieren und dabei passendes Kiichenvokabular trainieren.

Zusitzlich erwdhnt Ferdinand (2014: 46) aus dem Blickwinkel der Interessensforschung
die Moglichkeit, eine Unterrichtseinheit gegebenenfalls in eine ,,Motivierungsphase* und
eine ,,.Lern- bzw. Lehrphase® einzuteilen. Diesbeziiglich betont sie aber, dass auch
wiéhrend der ,,Motivierungsphase® ein Bezug zum Unterrichtsthema hergestellt werden
soll, um eine Beschiftigung damit in Gang zu setzen. Als Grund fiir sogenannte
Motivierungsphasen nennt sie eine positive Atmosphire, gibt aber zu bedenken, dass
solche Phasen bei fehlenden inhaltlichen Ankniipfungspunkten zum Lernstoff
Verwirrung auslosen kénnten (vgl. ebda.).

Im empirischen Teil gilt es herauszufinden, ob die beiden interviewten Lehrkrifte eine
»Motivierungsphase‘ oder eine dhnliche Methode in ihren Unterricht integrieren. Es wire
dariiber hinaus aufschlussreich zu erfahren, wie diese Phase von den SchiilerInnen

aufgenommen wird.
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2.6.2 Einsatz von modernen Technologien im Deutschunterricht zur Erhohung des

situationalen Interesses

Zahlreiche meinerseits gehaltene Unterrichtsequenzen mit Jugendlichen haben bewiesen,
dass der Einsatz von modernen Technologien im Schulkontext als interessant empfunden
wird. Angesichts meiner Annahme eines stark vorhandenen Interesses der befragten
SchiilerInnen einer oberdsterreichischen Deutschforderklasse an Sozialen Netzwerken
und Smartphones, pliddiere ich fiir eine vermehrte Nutzung von Online-
Sprachlerniibungen, Tablets, Chat-Rdumen und diversen anderen digitalen Technologien
beim Aneignen der deutschen Sprache, um die Lernumgebung im Deutschunterricht so

attraktiv wie moglich zu gestalten.

Sun, Siklander u. a. (2018: 62) machen darauf aufmerksam, dass digitale Medien in Bezug
auf Motivation, Inspiration und aktive Involviertheit als Triebfedern fiir das Auslésen von
situationalem Interesse im schulischen Rahmen betrachtet werden. Die Forscherinnen
sprechen sich fiir die padagogische Verwendung von Online-Technologien aus, da diese
kooperatives und schiilerInnenzentriertes Lernen ermdglichen und weiters forderlich fiir
die Entwicklung von kreativen Fertigkeiten und Denkstrategien sind (vgl. Sun, Siklander
u. a. 2018: 70f). Interpretiert man das Datenmaterial ihrer systematisch analysierten
Literaturrecherche, zdhlen unterstiitzendes Feedback, Interaktion mit den
MitschiilerInnen sowie ein geringer Schwierigkeitsgrad bei der Nutzung der digitalen
Gerite oder Programme zu den wesentlichsten Aspekten, die das situationale Interesse an
digitalen Lernrdumen wecken konnen. Ebenso wird das situationale Interesse der
Schiilerlnnen durch digitale Medien gesteigert, da sie aktive und flexible Lernrdume
bieten und Jugendliche das Lernen mit virtuellen Technologien als niitzlich erachten (vgl.
ebda.). Es gilt aulerdem als empirisch erwiesen, dass situationales Interesse (siche
Kapitel 2.4.1 Vier-Phasen Modell der Interessenentwicklung) sich begiinstigend auf die
Zusammenarbeit mit den Klassenkameradlnnen, das Problemldseverhalten, selbsttitiges

Lernen und Lernfreude im Allgemeinen auswirkt (vgl. ebda. 2018: 62).

In ihrer theoretischen Ausfertigung fiir eine jéhrlich stattfindende Konferenz mit den
Schwerpunkten Internationale Technologien, Péadagogik und Entwicklung haben
Siklander, Kangas u. a. (2017: 9081) bereits im Jahr 2017 eine dhnliche Annahme
verfolgt: ,,Our hypothesis is that promoting interest of students' both in face-to-face and
in socio-digital learning contexts, can increase students motivation to interact with others,

deepen their knowledge, and engage with learning practices.*
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Situationales Interesse wihrend einer Online-Diskussion im Schreibunterricht kann laut

Siklander, Kangas u. a. (2017: 9085f) durch nachstehende Punkte getriggert werden:

e Kollaboration: Wahrend der vom Untersuchungsteam veranlassten Online-
Diskussion stellten sich die SchiilerInnen gegenseitig offene Fragen und konnten
so gemeinschaftlich an der Problemlésung arbeiten (vgl. ebda.).
Die Lernenden in der Deutschforderklasse konnten einander mit Formulierungen

aushelfen, wenn sie kurze schriftliche Beitrdge fiir die Online-Diskussion posten.

e Diskussionsthema: Die SchiilerInnen sollen ein interessantes Thema vorfinden,
das im Einklang mit ihren Ressourcen und Fertigkeiten steht und dennoch
fordernd ist. Die Lehrkraft soll dabei nicht vergessen, den Lernenden konkrete
Zielvorgaben zu unterbreiten (vgl. Siklander, Kangas u. a. 2017: 9085f).
Dem Forschungsteam kann in ihrem Didaktisierungsvorschlag beigepflichtet
werden, dass bei der schriftlichen Online-Diskussion mehrere Losungen zuldssig

sein sollten. Dadurch kann die Kreativitat der SchiilerInnen stimuliert werden.

e Feedback durch die Lehrkraft und die Peers (vgl. Siklander, Kangas u. a. 2017:
9085f). Dieser relevante Faktor wird eingehend in Kapitel 4. 4 (Interesse am

Schreiben im Unterricht) behandelt.

Im Rahmen eines Schreibblogs, der als Gruppenaktivitét unter indonesischen Lernenden
angesetzt wurde, gewannen Silviyanti und Yusuf (2014: 38ff) die Erkenntnis, dass
kooperatives SchiilerInnenverhalten aktives Gestalten bedingt und somit einer passiven
Berieselung von Wissen vorbeugt. In diesem Setting des Miteinanders werden die
Lernenden dazu angehalten, Verhandlungstechniken auszuprobieren, sich gegenseitig
Unterstiitzung zu bieten, die Schreibleistung des anderen wertzuschitzen, Wissen

auszutauschen und miteinander in Diskussion zu treten.

Laut den Interviewauswertungen dazu sind 87,5 Prozent der SchiilerInnen interessiert,
aktiv am Klassenblog mitzuwirken (vgl. ebda.). Als Grund fiir das hohe Interesse wurde
die Moglichkeit, die Schreibprodukte ihrer Peers zu lesen, genannt: ,,We can read our
friends’ work. We can share, become more active and using something new in class such
as this technology for learning is interesting. (Silviyanti und Yusuf 2014: 41).“ Den
Lernenden gefallt es, mit den Mitschiilerlnnen in Schreibdialog zu treten und dabei Ideen

auszutauschen und voneinander zu profitieren (vgl. Silviyanti und Yusuf 2014: 38ff).

Mithilfe der empirischen Untersuchung meiner Diplomarbeit sollen mdgliche

Interessensgebiete fiir einen Schreibblog in der Deutschforderklasse erhoben werden:
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Was sind kollektiv relevante Themen, die Jugendliche interessieren und woriiber sie sich
in einfacher Form mit ihren Kameradlnnen schriftlich unterhalten konnen? Fiir die
fortgeschritteneren Lerner ist es durchaus motivierend, sich innerhalb virtueller
Lernwelten zu bewegen und dabei iiber personlich wertvolle, praferierte Themenfelder
zu schreiben. Es ist erwartbar, dass die Lernenden iiber einen begrenzten Wortschatz
verfiigen. Unter Zuhilfenahme ihrer Smartphones konnten sie nach neuen Vokabeln

googeln und diese in ihre Blogaktivitdten einbauen.

2.6.3 Exkurs zur aktuellen Shell Jugendstudie von 2019 — Interesse an digitalen
Medien

Diese Diplomarbeit speist sich aus den theoretischen Konzepten der
Interessensforschung, die in der pddagogischen Psychologie anzusiedeln sind. An
einzelnen ausgewiesenen Stellen macht es aber Sinn soziologisch vorzugehen und
Referenzen zur aktuellen Shell Jugendstudie, die bereits zum 18. Mal veroffentlicht

wurde, anzugeben.

Bei dieser aus Deutschland stammenden Studie, die jugendliche Lebenswelten abbildet,
erfolgt eine Ergdnzung der quantitativ angelegten Untersuchung durch qualitative
Leitfadeninterviews. Der quantitative Studienumfang betrégt 2.572 ProbandInnen, die
auf die Altersgruppe der Zwolf- bis Flinfundzwanzigjéhrigen entfallen, wobei deutsche
Jugendliche, Teenager mit Migrationshintergrund und nichtdeutsche Jugendliche am
Forschungsprojekt teilnahmen. Es wurde eine Differenzierung nach Geschlechtern
vorgenommen. 366 speziell ausgebildete Interviewerlnnen waren fiir je sieben
Befragungen zustindig, die jeweils eine Dauer von 43,1 Minuten bis zu 48,1Minuten je

nach Altersklasse umfassten (vgl. Wolfert, Leven u. a. 2019: 325).

In diesem Exkurs soll das Medieninteresse der deutschen Jugendlichen im Jahr 2019
skizziert werden. Es zeichnet sich ab, dass Musik nicht mehr so héufig auf Tontragern
abgespielt, sondern iiber Streaming-Plattformen wie Spotify zu jeder Tageszeit und an
den verschiedensten Orten konsumiert wird. Studiert man das Gaming-Verhalten der
Vorjahre, wird ersichtlich, dass Computerspiele beim ménnlichen Geschlecht geringfiigig
bedeutsamer geworden sind. Es sind iiberwiegend die Zwolf- bis Vierzehnjihrigen, die
online gamen. Fiir 57 % der Burschen dieser Altersgruppe wird das Spielen als eine
interessante Freizeitgestaltung eingestuft. An diesem Hype scheint das 2017 erschienene

Game ,,Fortnite* maf3geblich verantwortlich zu sein (vgl. Wolfert und Leven 2019: 216f).
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Was nicht iiberrascht: Die Kommunikation in sozialen Netzwerken wird bei Jugendlichen
groBgeschrieben. 72 % der Zwolf- bis Vierzehnjdhrigen hélt sich mindestens einmal pro
Tag in den Sozialen Medien auf. Laut Auswertung der Studie sind dort 55 % der Teenager
mit Migrationshintergrund mehrmals taglich unterwegs, vergleichsweise dazu sind es 44
% der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund, die diese Plattformen jeden Tag in
wiederholtem Ausmal} frequentieren. Es wird vermutet, dass Jugendliche so iiber das
Geschehen und die Erlebnisse von vertrauten Personen in ihrem Herkunftsland informiert

werden (vgl. ebda. 2019: 229).

Im Folgenden soll in aller Kiirze ein Uberblick iiber die qualitativen Interviews gegeben
werden. Bei einer Nutzungsdauer von bis zu mehreren Stunden téglich wird durch
YouTube fiir die ProbandInnen ein neuer Horizont geschaffen. Dort findet ein Austausch
von Clips statt, Dokumentarfilme und Serien werden rezipiert und Musik wird
heruntergeladen. Interessant finden Jugendliche Hohepunkte aus der Sportwelt und kurze
Comedy-Videos. Ebenso werden Games zusammen mit FreundInnen ausprobiert (vgl.

Leven und Utzmann 2019: 279).

Die Mehrheit der Gespréchsteilnehmerlnnen macht zwar von Instagram Gebrauch, geht
dabei jedoch eher oberfldchlich vor. Einige bedienen sich der Scrollfunktion, wodurch sie
einen Eindruck iiber populdre Neuigkeiten erhalten. Die dort hochgeladenen Selfies
dienen hauptsédchlich einer Selbstdarstellung des idealen ,,Ichs®. Auf Instagram werden
Informationen gesucht oder Neuverdffentlichungen im Musikgeschéft oder der
Spielewelt prisentiert. Viele folgen ,,Insta-Geschichten® von Personen, die ihr Interesse

erregen (vgl. ebda. 2019: 280f).

Bei der Nutzung von Facebook werden seit Jahren riickldufige Zahlen geschrieben. Drei
Viertel der Teenager besitzen zwar die App, verwenden diese hingegen nur beildufig und
halbherzig. Bekannterweise wird auf Facebook kommuniziert, indem Links zu angesagter
Musik, News und Clips ausgetauscht werden. Die Plattform ist insofern praktisch, als
dass Veranstaltungstipps, Konzerthinweise, neue Blockbuster oder andere Events
abgerufen werden konnen. Es hat sich herauskristallisiert, dass Twitter nicht als
Jugendmedium wahrgenommen wird: Anstelle von aktivem Twittern wird passiv
mitgelesen. Vergleichsweise hat sich WhatsApp im vorigen Jahrzehnt zur
Hauptkommunikationsplattform fiir Jugendliche etabliert. Es ist den interviewten
Jugendlichen niemand ihrer Peers bekannt, der nicht WhatsApp installiert hat (vgl. Leven
und Utzmann 2019: 272fY).
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3 Faktoren, die das Interesse von SchiilerInnen beeinflussen
3.1 Faktoren entwicklungs- und lernpsychologischer Natur

In diesem Unterkapitel werden Griinde gesammelt und analysiert, die das sinkende

Interesse an schulischen Themen in der Adoleszenz erldautern sollen.

Daniels (2008: 78) sieht einen Zusammenhang zwischen schwindendem akademischen
Interesse in der Sekundarstufe I und Entwicklungsprozessen, die Jugendliche wéhrend
der Pubertit durchleben. Nach eingehendem Studium der Fachliteratur versucht Daniels
(2008: 78) verschiedene Erklarungsansétze fiir das Phanomen der Interessensabnahme zu
finden. Sie geht davon aus, dass in der Pubertit neben der Ausbildung steigender
kognitiver Fertigkeiten die ,,fachspezifischen Fihigkeitsselbstkonzepte® sowohl einer
Verianderung als auch einer Differenzierung unterzogen werden. Vor allem das eigene

Kompetenzerleben sinkt wihrend der Adoleszenz tendenziell ab (vgl. ebda.).

Eine von Archambault, Eccles u. a. (2010: 804) durchgefiihrte Studie mit 655
amerikanischen Schiilerlnnen, die von der Elementarstufe bis zur zwolften Schulstufe
begleitet wurden, ldsst die allgemeine Schlussfolgerung zu, dass das
,Fahigkeitsselbstkonzept in Bezug auf sprachliche Fertigkeiten und der subjektiv
empfundene Wert in Bezug auf Lese- und Schreibaufgaben im Klassenverlauf mit
sinkenden Werten einhergehen, wobei in den unterschiedlichen Testgruppen mit
variierend hohen motivationalen Ausgangswerten in der ersten Klasse die Abnahme des

eigenen Kompetenzerlebens fiir einige Lernende stdrker als fiir andere ausgefallen ist

(vgl. ebda.).

Jene Testgruppe, die das hochste ,,Fahigkeitsselbstkonzept® und den hochsten subjektiv
empfundenen Wert beziiglich Lese- und Schreibaufgaben in der ersten Klasse aufwies,
hatte lediglich einen geringen Interessensabfall bis zur siebten Klasse zu verzeichnen
(vgl. ebda. 2010: 809). In den meisten der sieben Testgruppen kann von gleichzeitig
stattfindenden Verdnderungen hinsichtlich des personlichen Wertes fiir Lesen und
Schreiben und jenem des eigenen Kompetenzerlebens in diesen Fertigkeiten berichtet
werden. Das soll heiflen, dass eine gering empfundene eigene Kompetenz mit einem
niedrigen personlichen Wert fiir Lese- und Schreibaufgaben einhergeht. (vgl. ebda. 2010:
812). Diese Resultate weisen auf die Signifikanz von schulinternen préventiven
MafBnahmen hin, die ehestmoglich fallenden motivationalen Tendenzen entgegensteuern
sollen, um Schiilerlnnen aufzufangen, die gefdhrdet sind, einen dramatischen

Interessensabfall zu durchleben (vgl. ebda. 2010: 804). Nach Daniels (2008: 103) sind
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individualisierte Unterrichtsmethoden ein Motor fiir die Verbesserung des
Féhigkeitsselbstkonzeptes, welche direkte positive Folgewirkungen auf die Entwicklung
von Interesse zu haben scheinen.

Auf eine Korrelation zwischen Kompetenzerleben und Interesse wurde schon in Kapitel
2.3.2 (siehe Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan) hingewiesen. Es ist
einleuchtend, dass Aufgaben als individuell wertvoller eingestuft werden und das
schulische Interesse weniger stark absinkt, wenn das Kompetenzerleben der SchiilerInnen
positiv ausfdllt. Schiilerlnnen der Deutschforderklasse, die sich nicht nur in einem
Aneignungsprozess des Deutschen sondern auch in einer Zeit des physischen und
psychischen Umbruches befinden, sollen daher geférdert werden, sich ihrer personlichen
Starken unter anderem im Fach Deutsch bewusster zu werden, um eine

Interessensverminderung zu verhindern.

Die Forschungsarbeit von Schiefer, Becker u. a. (2017: 10) zur Interessenentwicklung in
den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik betont ebenso das Interessensgefélle von
der Elementarstufe zur Sekundarstufe 1. Das in der Grundschule hoch ausgeprigte
Fachinteresse der SchiilerInnen in Deutsch und Mathematik sinkt durch den Ubertritt in
die Sekundarstufe deutlich ab. Es fillt auf, dass die Fachinteressen in Deutsch, Englisch

und Mathematik einer dauerhaften negativen Interessenskurve unterliegen (vgl. ebda.).

Eccles, Midgley u. a. (1993: 91) prognostizieren einen Interessens- und Leistungsabfall
sowie motivationale Einbuflen, wenn die Lernumgebung nicht den psychologischen
Bediirfnissen der Jugendlichen entsprechend gestaltet wird. Die Forscherlnnen weisen
auf eine Abnahme an Gelegenheiten hin, in denen die Lernenden selbstbestimmt
entscheiden und Lerninhalte auswéihlen kénnen, was bedeutet, dass threm Wunsch nach

Autonomie in der Sekundarstufe weniger als in der Grundschule nachgekommen wird

(vgl. ebda. 1993: 93).

Diesbeziiglich unterstreicht Daniels (2008: 103) die Vorziige von Unterrichtsformen, die
auf eine kognitive Aktivierung abzielen. Diese lassen einerseits sowohl Autonomie- als
auch Kompetenzerfahrungen zu, andererseits wird ihnen ein giinstiger Einfluss auf die
Interessenskurve nachgesagt.

In den Leitfadeninterviews mit den Lehrkraften wird die Frage, inwieweit Autonomie und
Wahlfreiheit in der Klasse gefordert werden, mit Interesse gestellt, da diverse
Forschungsberichte den  Fokus  darauf richten, wie sehr autonome
Entscheidungsfreiriume einen positiven Interessensverlauf begiinstigen. Diese

Lernstrategie scheint besonders in heterogenen Klassen wie der von mir untersuchten
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Deutschforderklasse passend, weil die SchiilerInnen aufgrund ihrer unterschiedlichen

Lernniveaus im Deutschen differenziert unterrichtet werden sollen.

3.1.1 Dynamische Interessenentwicklung und multiple Zielsetzungen wihrend der

Pubertit

Innerhalb der Pubertdt setzen sich Jugendliche diverse Ziele, um die an sie gestellten
Lebensaufgaben bestmoglich 16sen zu konnen (vgl. Hofer 2010: 154). Die
Heranwachsenden versuchen diesen Herausforderungen gerecht zu werden und

entwickeln im Zuge dessen spezifische Interessen (vgl. ebda.).

Fiir die Lernenden der Deutschforderklasse konnte es demnach von zentralem Interesse
sein, die deutsche Sprache zu erlernen und dahingehend Zielsetzungen wie zB das
Aneignen guter grammatischer Kenntnisse oder den Aufbau rhetorischer Fahigkeiten zu
verfolgen. Somit konnen sie den kiinftigen Anforderungen in der Regelklasse gerecht
werden und finden in spiterer Zukunft gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt oder im

Bildungssystem vor.

Hofer (2010: 154) merkt an, dass der nichste Entwicklungsschritt erneut neue Aufgaben
mit sich bringt, die die Jugendlichen bewéltigen miissen. Je nachdem um welche
Aufgaben es sich handelt, konnen Interessen Veridnderungen unterworfen werden, d. h.
es kann von einem dynamischen Prozess gesprochen werden. Viele jlingere Méddchen
interessieren sich flir Pferde und verspiiren diesbeziiglich positive Emotionen, agieren
selbstbestimmt, engagieren sich nicht nur tempordr, sondern dauerhaft, bauen
Kompetenzen im Reitsport auf und fithlen sich zu ebenso pferdenirrischen Peers
zugehorig. Nichtsdestotrotz geben im weiteren Entwicklungsverlauf einige Teenager
dieses Interesse wieder auf, da neue Person-Objekt-Beziehungen in den Vordergrund
treten und diese mit hoherer Signifikanz in Bezug auf neu auftretende Lebensziele oder
zu erreichende Entwicklungsschritte bewertet werden oder einfach als freudvoller erlebt

werden (vgl. ebda.).

Meine eigene These beziiglich eines grofen Interesses Deutsch zu lernen in Frage
stellend, konnte eine Interessensverdnderung auch zu Ungunsten schulischer Interessen
ausfallen. Jugendliche mogen es als angenehmer empfinden, sich mit Gleichaltrigen in
den Sozialen Medien auszutauschen, als Hauslibungen zu erledigen oder neue Vokabeln

einzustudieren. Ebenso konnten Jugendliche davon trdumen, Profifullballerlnnen oder
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Sangerlnnen zu werden, und stellen dementsprechend, diese groflen Ziele vor Augen

fiihrend, schulische Belange hintan.

Im Gegensatz zu diversen Forschungsergebnissen konnte Daniels (2008: 345) in ihrer
Studie nicht bestétigen, dass die in Konkurrenz tretenden Freizeitinteressen einen
negativen Einfluss auf das Interesse an schulischen Inhalten haben. Hofer (2010: 160)
jedoch betont die Moglichkeit einer Rivalitét unterschiedlicher Zielsetzungen und bringt
in diesem Zusammenhang den Vergleich zwischen unmittelbaren (ein abendlicher
Konzertbesuch) und langfristigen Zielen (das Lernen fiir einen in nichster Woche
stattfindenden Test). Es klingt plausibel, dass es fiir die Jugendlichen aus Griinden eines
zeitnahen freudvollen Erlebnisses interessanter sein konnte, sich fiir das Konzert zu
entscheiden im Gegensatz zum Erreichen guter Noten, da es nicht gewédhrleistet ist, dieses

Ziel mit hundertprozentiger Sicherheit erreichen zu kénnen (vgl. ebda.).

Bei dem Diskurs iiber konkurrierende Freizeitaktivititen mit schulischen Inhalten darf
nicht unberiicksichtigt bleiben, dass der soziale Hintergrund von Teenagern auf das
Verhalten in der Freizeit abfirbt. Bei Jungen und Midchen aus einem nicht so
privilegierten Umfeld haben medienfokussierte Betdtigungen im eigenen Zuhause wie
Faulenzen, Online-Surfen und Fernsehen den Vorrang gegeniiber Hobbys, die Kreativitit
abverlangen, sowie Freizeitsport und Lesen (vgl. Wolfert und Leven 2019: 218).

Letztgenannte konnen wiederum positive Auswirkungen auf schulische Interessen haben.

3.2 Faktoren sozialer Natur

3.2.1 Der elterliche Einfluss auf die Interessen ihrer Kinder

Daniels (2008: 342) nimmt an, dass Jugendliche durch das wéhrend der Pubertit sich
verdndernde Verhiltnis zu ihren Eltern mit sinkendem Interesse auf fachliche Inhalte

reagieren.

Die Ergebnisse der Studie von Dotterer, McHale u. a. (2009: 9), die den
Interessensverlauf von der Kindheit bis zum Jugendalter untersuchen, deuten auf die
Einflusskraft der Mutter in Bezug auf das akademische Interesse ihrer Kinder hin. Die
AutorInnen (2009: 11) heben hervor, dass bildungsmaBig-fokussierte Miitter sich um ein
Vielfaches mehr fiir schulische Belange interessieren und Anteil nehmen. Zusétzlich
rdumen sie dem schulischen Erfolg ihres Nachwuchses einen groflen Stellenwert ein und

konnen die schulische Interessenabnahme von der Grundstufe in die Sekundarstufe
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abfedern. Bei geringen akademischen Interessen der Mutter konnte im Verlauf der
Sekundarstufe ein Absinken der fachlichen Interessen bei ihren Kindern beobachtet

werden (vgl. Dotterer, McHale u. a. 2009: 9).

Zudem scheint der Vater eine wichtige Rolle fiir den Verlauf der Interessenskurve seiner
Sprosslinge einzunehmen. Jugendliche, deren Viter hohere Bildungsabschliisse erzielen
konnten, zeigten eine geringere Reduktion von akademischem Interesse im Gegensatz zu
Jugendlichen, deren Viter im Sinne der formalen Schulbildung als weniger gebildet
gelten (vgl. ebda. 2009: 11).

In der Deutschforderklasse konnte aber auch folgender Effekt eintreten: Eltern, denen es
aufgrund ihrer wirtschaftlichen Situation im Herkunftsland nicht moglich war, formal
anerkannte Bildungsabschliisse zu erzielen, zeigen moglicherweise gesteigertes Interesse
am schulischen Erfolg ihrer Kinder, sodass ihnen kiinftig bessere Chancen am

Arbeitsmarkt zur Verfligung stehen.

Weiters konnen Eltern eine unterstiitzende Funktion einnehmen, indem sie fiir die
individuellen Freizeitinteressen ihrer Kinder bezahlen, wie beispielsweise das Ankaufen
von Gegenstinden, die die Kinder fiir ihre Hobbys bendtigen. Deren Ausiibung ist oft nur
dann moglich, wenn Eltern sich bereit erkldren, ihre Kinder zu den Musikstunden oder
Sportkursen zu fahren (vgl. Levy 2010: 319ff). Levy (2010: 319ff) merkt an, dass es fiir
den Grofteil der Jugendlichen kaum mdglich ist, ein tiefgreifendes Interesse fiir eine
Aktivitidt zu entwickeln, wenn Eltern fiir die Ausiibung ihrer Freizeitinteressen keine
Ressourcen anbieten oder ihren Kindern nicht beim Training zusehen oder sie nicht zu

Wettkdmpfen begleiten.

Anhand zweier Fallbeispiele beschreibt Bergin (2016: 10), dass Eltern eine wichtige
soziale Stiitze bei aufkeimendem individuellem Interesse sein konnen (sieche Kapitel 2.4.1
Vier-Phasen Modell der Interessenentwicklung). Thomas wird von seiner Mutter zum
wiederholten Male ermuntert, den Fotografieausstellungen im hiesigen Museum einen
Besuch abzustatten. Durch den miitterlichen Anstof3 inspiriert, recherchiert er nach
Informationen iiber Techniken der Fotografie in Zeitschriften, Biichern und
Internetseiten. Er holt seine FreundInnen vor die Kamera und hélt SportlerInnen bei
Wettkampfen fest, wobei er diese Fotos in sozialen Netzwerken hochlédt. Sein Interesse
reicht so weit, dass er sich zu einem Fotografiekurs anmeldet und sich auf den

kiinstlerischen Aspekt der Fotografie spezialisiert.
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Ebenso wird Ella, deren Eltern beide als WissenschaftlerInnen an einer anerkannten
Universitdt titig sind, von Kindesbeinen an mit wissenschaftlichen Aktivititen
konfrontiert. Unter anderem kommt Ella durch das elterliche Angebot hiufig mit
wissenschaftlichen Phédnomenen in Berlihrung. So kann Ella ein gut entwickeltes
individuelles Interesse fiir die neuesten Computer- und Handytechnologien aufbauen,
welches sie in einer Gruppe, die dhnliche Interessen verfolgt, ausleben kann. Innerhalb
dieser Gruppe von Gleichgesinnten geht sie mit Leidenschaft ihrer Funktion als
Kommentatorin nach, indem sie Artikel iiber aktuelle technische Errungenschaften im

EDV- und Handybereich verfasst (vgl. Bergin 2016: 10).

Aufgrund von finanziell prekéren Situationen wird es Eltern nicht immer mdglich sein,
alle jene Freizeitaktivititen zu fordern, die sich Jugendliche ertrdumen. Wihrend
Tanzstunden und Gesangsunterricht durchaus kostspielig sein konnen, gibt es gerade im
sportlichen Bereich einige Aktivititen wie beispielsweise Schwimmen, Fuf3ball,
Volleyball und diverse andere Ballsportarten, die mit geringeren finanziellen Kosten
verbunden sind. Es ist wiinschenswert, dass beide Elternteile sich offen fir die
Freizeitinteressen ihrer Kinder engagieren, sodass das Interesse der Kinder nicht nur
oberflidchlicher Natur bleibt. Eltern, die ihre Kinder zu FuBballspielen begleiten oder
deren Theaterauffiihrungen jubelnd beiwohnen, leisten einen bedeutsamen Beitrag zur

Interessensvertiefung ihres Nachwuchses.

3.2.2 Der Einfluss der Peers auf das Interesse der Heranwachsenden

In seinem Forschungsartikel beschreibt Bergin (2016: 13), dass neben diversen anderen
sozialen Faktoren wie beispielsweise den Eltern, vor allem Klassenkameraden, Freunde
und Gleichaltrige einen groflen Einfluss auf die Interessenentwicklung Jugendlicher
haben. Diese sind nicht unwesentlich daran beteiligt, dass sich Jugendliche mit neuen
Aktivititen oder Themengebieten auseinandersetzen, die fiir ihre Peers derzeit relevant
und von personlichem Interesse sind. So wird das Bediirfnis der Jugendlichen nach

sozialer Zugehorigkeit gestillt (vgl. ebda.).

In einer fritheren wissenschaftlichen Abhandlung erwihnt Bergin (1999: 90) das Beispiel
von Shania, die von sich aus kein wirkliches Interesse fiir das Beobachten von Vogeln
aufbringt. Thre Freundin jedoch liebt es, Vogel zu bestimmen und diese anhand ihrer
Melodie zu erkennen. Shania versorgt ihre Freundin mit Informationen iiber eine hiesige

Vogelzdhlung, um mit ihr eine gemeinsame freundschaftliche Zeit verbringen zu konnen.
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So kommt es, dass durch die soziale Unterstiitzung ihrer Freundin aus ausgelostem
situationalen Interesse kontinuierliches situationales Interesse entsteht. In weiterer Folge
begleitet Shania ihre Freundin beim Vogelbestimmen und verspiirt nun auch den Wunsch,
unterschiedliche Vogelarten selbstindig identifizieren zu konnen. Fiir den Fall eines
weiterhin ansteigenden Wissenszuwachses im Themenbereich der Vogelkunde kann es
Shania gelingen, ein gut entwickeltes personliches Interesse aufzubauen. Dies wire aber
ohne das Zutun ihrer Freundin nicht mdglich gewesen. Shania selbst wére es ndmlich
nicht bewusst gewesen, dass es interessant sein kann, Informationen {iber diverse

Vogelarten zu sammeln (vgl. Bergin 1999: 90).

Wie bereits erwiahnt widerlegt Daniels (2008: 340) durch ihre Studie die Hypothese, dass
die verstirkt stattfindende Zuwendung zu Gleichaltrigen vermindertes schulisches
Interesse bedingt. Die steigende Signifikanz der Peers hat ihr zufolge keine nachteilige
Auswirkung auf das Interesse gegeniiber schulischen Inhalten (vgl. ebda.). Ankniipfend
an diese Thematik vertritt Ryan (2001: 1146) den Ansatz, dass eine positive intrinsische
Motivation der eigenen Peer-Gruppe hinsichtlich Schule und schulischen Themen sich
vorteilhaft auf das individuelle schulische Interesse auswirkt. Schiilerlnnen, die jedoch
ihre Freizeit mit FreundInnen verbringen, die sich abwertend und negativ zu schulischen
Aktivititen und Inhalten &uBern, haben mit einem gréBeren Interessensabfall und

geringerer schulischer Freude zu kimpfen (vgl. ebda.).

Isaac, Sansone u. a. (1999: 239) liefern weitere Informationen zur Einflussstirke von
Peers auf den Interessensverlauf Gleichgesinnter. Sie konnten ihre Annahme bestétigen,
dass SchiilerInnen, die von Natur aus priferiert mit anderen zusammenarbeiten und daher
einen erhohten Wert im Bereich interpersoneller Orientierung aufweisen, eher und
effektiver Leistungsziele erreichen, wenn die zu erledigende Aufgabe in einen sozialen
Kontext eingebettet ist. Daraus resultierend entsteht groBeres Interesse an der Ubung, als

wenn dieser Schiiler/diese Schiilerin die Aktivitit allein durchfithren musste:

»l---], [IIndividuals with interpersonal goals for performance are likely to
experience greater interest and subsequent motivation when working in an
achievement setting that matches these goals (e.g., working with other people)
than when working in a setting that does not match these goals (e.g., working

alone) (Isaac, Sansone u. a. 1999: 244).*

Aber auch bei SchiilerInnen mit niedrigeren interpersonellen Werten und Zielen wurde

ein erhohtes Interesse im Moment der Aufgabenbearbeitungsphase festgestellt, wobei
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aber nicht garantiert werden konnte, dass dieses temporére Interesse von nachhaltiger
Dauer war (vgl. Isaac, Sansone u.a. 1999: 256).

Wenn man als Lehrkraft seine Klasse kennt und aus Schiilergesprachen erfahren hat, dass
die Lernenden es bevorzugen, mit ihren Klassenkameradlnnen zusammenzuarbeiten, so
ist es sicherlich aus den oben dargelegten Griinden im Sinne der Interessensforschung
hilfreich, ihrem Wunsch nach Gruppen- oder Partnerarbeit nachzukommen. Idealerweise
wird ein Schiiler/eine Schiilerin, der/die die Priasenz seiner/ihrer Klassenkameradlnnen
bei der Bewiltigung von Grammatikaufgaben schétzt, durch den positiven sozialen Effekt
der Zusammenarbeit intrinsisch motiviert, sodass ein eher niedriges grammatisches

Eigeninteresse eine nicht allzu grof3e Rolle spielt.

Noch spezifischer weisen Thoman, Sansone u. a. (2012: 263) auf bestimmte Umstdnde
im Unterrichtsgeschehen hin, bei denen Peers eine zentrale Rolle spielen, wenn Interesse
nachhaltig beibehalten oder verstérkt werden soll. Bei im Nachhinein stattfindenden Peer-
Gesprachen {tber interessante Klassenthemen oder Interessenserfahrungen ist die
Aufmerksamkeit des Zuhorers ausschlaggebend fiir hohere nachfolgende

Interessenswerte dem diskutierten Themenbereich gegeniiber (vgl. ebda.).

Wenn im Rahmen des Unterrichts den SchiilerInnen in diesen initiierten Gespriachen wie
gewohnt konzentriert, interessiert und aktiv zugehort wird, kann das Interesse am Thema
aufrecht erhalten bleiben. Ebenso wird das Interesse nicht vermindert, wenn die
Klassenkameradlnnen zwar aufmerksam zuhdren, jedoch mit dem Inhalt ihres
Gespréichspartners nicht {ibereinstimmen. Es konnte allerdings beobachtet werden, dass
das Interesse des Sprechers/der Sprecherin im Falle von Unaufmerksamkeit, Desinteresse
oder Ablenkung seitens des Zuhorers/der Zuhorerin deutlich absinkt (vgl. ebda. 2012:
256).

Dies bedeutet, dass die Art, wie sich die Gesprachsempfiangerlnnen an der Konversation
beteiligen, einen Interessensumschwung in Bezug auf das Unterrichtsthema oder auf die
durchgefiihrte Aktivitdt im positiven oder negativen Sinn herbeifiihren kann (vgl.
Thoman, Sansone u. a. 2007: 347).

Fiir die Lernenden der Deutschforderklasse wire es eine denkbare Option, dass im
Anschluss an gelesene Geschichten Gesprache zwischen den SchiilerInnen iiber diese
Texte stattfinden. So konnten interessante Aspekte zu den Figuren oder zur Handlung
besprochen werden, um idealerweise das Interesse am Lesen von Geschichten nachhaltig
zu festigen oder zu intensivieren. Zur Verhinderung einer Uberforderung, die bei diesen

Konversationen moglicherweise auftreten, konnte den Schiilerlnnen von der Lehrkraft
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ein Geriist von unterstiitzenden Phrasen zur Verfligung gestellt werden. AuBlerdem sind
effektive Strategien zur Gesprachsfilhrung durchzunehmen, die den Lernenden

verdeutlichen sollen, wie man am besten aktiv und interessiert zuhoren kann.

3.2.3 Der Einfluss der Lehrkrifte auf das Interesse ihrer SchiilerInnen

Es darf nicht unerwéhnt bleiben, dass LehrerIlnnen eine betridchtliche Rolle spielen, was
die Interessenentwicklung auf der Individualebene ihrer SchiilerInnen betrifft. Gerade
wenn diese sich abmiihen, sich grammatische Ausnahmefille einzuprigen, Texte logisch
zu gliedern oder versuchen sich einen variantenreichen Wortschatz einzuprigen,
bendtigen die Lernenden der Deutschforderklasse Péadagoglnnen, die gewisse
Charakteristika erfiillen sollen, um diesen Erwerbsprozess fiir die SchiilerInnen als

interessant erlebbar zu machen.

Anhand der Forschungsergebnisse von Rotgans und Schmidt (2010: 40) zur Frage nach
der EinflussgroBe der Lehrerlnnen im Aufbau von situationalem Interesse in
Unterrichtssituationen wird deutlich, dass fachliche Expertise sowie ,,kognitive® und
»soziale Kongruenz®“ als jene Faktoren gelten, die bei Lernenden das Entstehen von

Interesse erleichtern.

Unter ,,sozial kongruent* verstehen Rotgans und Schmidt (2010: 39) Lehrkréfte, vor
denen  Lernende  keine  Angst  verspiiren, ihnen  mitzuteilen, wenn
Verstindnisschwierigkeiten auftauchen. Sozial kongruenten Lehrkriften gegeniiber

zeigen die Lernenden stirkeres Bemiihen und haben keine Furcht vor Fehlern.

Der Begriff der fachlichen Expertise wird von den Autoren wie folgt verwendet:
SchiilerInnen oder Studentlnnen werden sich mehr filir fachlich kompetente Lehrkréfte
anstrengen als fiir jene, denen es an thematischem Wissen mangelt (vgl. ebda.). Sie sind
der Auffassung, dass Lernende der Aufgabenstellung nicht mit der ndotigen
Ernsthaftigkeit gegeniibertreten, falls der Unterricht von einem inkompetenten
Padagogen/einer inkompetenten Padagogin geleitet wird (vgl. Rotgans und Schmidt
2010: 39). Fiir Rotgans und Schmidt (ebda.) verfiigen kognitiv kongruente PddagogInnen
iiber das Fingerspitzengefiihl, einen komplizierten Sachverhalt in Teilschritte zu zerlegen
und anschliefend gezielte Fragen zu formulieren, um den SchiilerInnen das Verstehen

eines komplexen Phinomens zu ermdglichen.

Eine Untersuchung mit 167 amerikanischen Sekundarschiilerlnnen einer sechsten Klasse
unterstreicht die Tatsache, dass unterstiitzend wahrgenommene Lehrkréfte situationales
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Interesse im Klassenzimmer erh6hen, wobei Madchen starker als Burschen mit Interesse
reagieren (vgl. Wentzel 1998: 206). Freundlichkeit, emotionale und soziale
Verbundenheit in Bezug auf die Lernenden und umfassendes Fachwissen scheinen
Aussagekraft dariiber zu haben, wie es um die kognitive Kongruenz der Lehrperson
bestellt ist (vgl. Rotgans und Schmidt 2010: 41).

Unter anderem stellt die kognitive Kongruenz der Pddagoglnnen eine nicht unwesentliche
Eigenschaft fiir die SchiilerInnen der Deutschforderklasse dar, da die Lernenden Hilfe
brauchen, verschiedene Sachthemen, Fachbegriffe und grammatische Beispiele zu
verstechen und dahingehend Lehrer benétigen, die geeignete Scaffolding-Methoden

einsetzen und die Themengebiete und den Unterricht klar strukturieren.

Auf Basis der Daten einer Studie mit chinesischen Lernenden wird offensichtlich, dass
Lehrkrifte, die iiber ein profundes Fachwissen verfiigen, humorvoll sind, didaktisch
empfehlenswerte Unterrichtstechniken einsetzen und zudem positive Charakterziige wie
Begeisterungsfiahigkeit, Zuginglichkeit, Geduld und Freundlichkeit besitzen, den
Interessensgrad am Unterrichtsfach ihrer Lernenden positiv steuern (vgl. Lin und Huang

2016: 149).

Daniels (2008: 359) erforschte, dass vor allem die Sozialorientierung der Lehrkraft einen
positiven Effekt auf den Interessensverlauf haben kann. Damit sind die Anstrengungen
der Lehrkraft gemeint, Zeit in und fiir ihre SchiilerInnen zu investieren und im Einklang
mit ihren Bediirfnissen zu agieren. Hohes personliches Engagement der Padagolnnen
farbt auf das SchiilerInneninteresse ab: Diese empfinden mehr Interesse an schulischen
Themen als SchiilerInnen, die ein solches Engagement bei ihren LehrerInnen vermissen
(vgl. ebda.).

In Klassen, in denen SchiilerInnen vor herausfordernde Situationen gestellt worden sind,
wie das Verlassen der Heimat, um dann in einem anderen System beschult zu werden, ist
eine hohe Sozialorientierung der Lehrkraft unabdingbar. Es bedarf viel Zeit und
Zuwendung, auf die personliche (Sprachaneignungs-)Geschichte jedes Einzelnen/jeder
Einzelnen einzugehen. Obwohl im Interviewleitfaden nicht direkt der Beitrag der
Lehrperson am Interessensverlauf der Lernenden abgefragt wird, ist es dennoch
spannend, ob nicht einzelne Schiilerinnen einen Hinweis auf ihre Lehrerin als
Interessensstifterin  geben oder aber aus dem Lehrerinneninterview implizit
Verhaltensweisen der Pddagoginnen herausgefiltert werden kdnnen, die mal3geblich fiir

eine nachteilige oder positive Interessenentwicklung ihrer SchiilerInnen sind.
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4 Die Einflussgrofie ,,Interesse* auf das Lernen mit Texten

Fiir den Deutschunterricht (in der Deutschforderklasse) ist es von primérer Signifikanz,
die Folgewirkungen von thematischem und textbasiertem Interesse in Hinsicht auf das
Textlernen zu untersuchen. In diesem Zusammenhang gilt es zuallererst Definitionen fiir

die Begriffe des thematischen und des textbasierten Interesses zu finden.
Die Beschreibung dieser Termini lautet nach Schiefele (1996: 4):

,» Lopic interest is conceived of as a relatively stable evaluative orientation toward
certain topics, while text-based interest is an emotional state aroused by specific
text features. It is important to mention that topic and individual interest are not

exactly the same. Rather, topic interest is a specific form of individual interest.*

Auf textbasiertes Interesse wurde bereits in Kapitel 2.5 eingegangen, indem drei
Textvariablen erldutert wurden, die die Entwicklung von situationalem Interesse positiv
beeinflussen. Wahrend Schiefele (1996: 4) thematisches Interesse als eine Form
individuellen Interesses einstuft, riumen Ainley, Hidi u. a. (2002b: 547) ein, dass
individuelles Interesse ausschlaggebend fiir thematisches Interesse sein kann, aber dass
auch thematisches Interesse durch situationale Gegebenheiten getriggert werden kann,
wenn individuelles Interesse nicht vorhanden ist.

Meines Erachtens veranschaulicht dieses Beispiel die Schwierigkeit, wie so oft bei
Definitionen, exakte Zuordnungen vorzunehmen, da sich die Experten dieses

Forschungsfeldes selbst uneinig sind.

Werden Jugendlichen im Rahmen des Deutschunterrichtes eine Fiille an
Textliberschriften vorgelegt, wird Interesse ausgeldst, falls sie Themenfelder ansprechen,
fiir die bereits ein individuelles Interesse entwickelt wurde. Dariiber hinaus koénnen
Uberschriften, die mit nicht bekannten, verwundernden Details versehen sind, von
Lernenden als Chance aufgefasst werden, neue Aspekte zu einem sehr vertrauten Thema
zu erfahren und somit wird thematisches Interesse hervorgerufen (vgl. Ainley, Hidi u. a.

2002b: 556).

In einer Studie mit vierzehnjdhrigen, australischen Jugendlichen wurden den
SchiilerInnen verschiedene Texttitel prisentiert, genaugenommen ,,Body Image®,
,»Chameleons®, ,,Star Trek/X-Files* und ,,X-rays* (vgl. Ainley, Hidi u. a. 2002b: 548).
Ainley, Hidi u. a. (2002b: 556) konnten dabei feststellen, dass Jugendliche, die bereits im

Vorfeld ein ausgeprégtes Interesse fiir Gesundheitsthemen aufwiesen, interessiert auf die
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Textiiberschrift ,,Body Image* reagieren. GleichermaBlen wurde bei individuellem
Vorinteresse fiir Tiere das Interesse fiir den Chamaileon-Text geweckt. Eine dhnliche
Studie von Ainley, Corrigan u. a. (2005: 446) hat aulerdem ergeben, dass es keinen
Unterschied fiir die Auslosung von thematischem Interesse darstellt, ob die
Textiiberschrift in Form einer Aussage oder Frage gestellt wird.

Die Ergebnisse der SchiilerInneninterviews des empirischen Teils kdnnen herangezogen
werden, um in Hinkunft passende Texte aus Jugendzeitschriften und Zeitungen
auszuwihlen. Es ist im Rahmen des Erwartbaren, dass Jugendliche mit einem
beispielsweise starken Interesse fiir Fitness und Sport, Textliberschriften auswéhlen, die
thematisch dhnliche Worter beinhalten. Es wére auch informativ, wenn Schiilerlnnen
begriinden miissen, warum sie manche Titel in Jugendzeitschriften ansprechen und
weshalb sie bei manchen Uberschriften kein Interesse verspiiren, mehr iiber den Inhalt

des Artikels nachzulesen.

Ist thematisches Vorinteresse oder Leseinteresse grundsétzlich nicht vorhanden, bedarf
es sogenannter Trigger, um das Leseinteresse bei SchiilerInnen in Gang zu setzen (vgl.
Renninger und Hidi 2016: 127). Wenn die Lehrkraft versucht, unmotivierte LeserInnen
zum Lesen zu bewegen und dahingehend als Trigger eine Detektivgeschichte in Betracht
zieht, ist die Wahrscheinlichkeit gegeben, dass Lernende mit gering ausgeprigtem
thematischem Interesse bzw. Leseinteresse in dem Augenblick die Lektiire vorzeitig
beenden, in dem sie den Morder entlarven konnen, weil ihre Wissensliicke vorerst
befriedigt wurde. Vielmehr sind es Elemente wie eine vielschichtige Handlung mit
mehreren Figuren, solange Verstindlichkeit des Inhalts gegeben ist, ein hohes
Identifikationspotential fiir Jugendliche, verschiedene ineinander verwobene Themen
und unvorhersehbare Konflikte und Hohepunkte, die Jugendliche dazu animieren, den
betreffenden Text vollstindig zu lesen (vgl. Renninger und Hidi 2016: 127).

Fiir den Leseunterricht meines ausgewihlten Zielpublikums ist jedoch verstirkt darauf zu
achten, dass Jugendliche nicht durch zu komplexe Handlungsstrange {iberfordert werden,
sodass hier gilt, eine Balance zwischen den in den vorigen Zeilen beschriebenen
Charakteristika einer interessanten Lektiire zu finden. Die zentrale Frage, die in diesem
Zusammenhang aufgeworfen wird, ist jene nach Themen, die ein hohes
Identifikationspotential fiir die Lernenden der oberdsterreichischen Deutschforderklasse

bieten.

Das Wissen um Trigger und Leseinteressen ist von enormer Wichtigkeit, denn der 18.

Shell Jugendstudie zufolge sieht nur jeder Fiinfte Biicherlesen als angesagte
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Freizeitbetitigung an, wobei unter den jiingeren Méddchen (29 %) mehr Biicherwiirmer
zu verorten sind als unter den jungen Burschen (14 %). Ein Riickblick in die letzten Jahre
offenbart, dass das Lesen von gedruckten Biichern prozentual einen Riickgang zu
verzeichnen hat. Gleichzeitig wird im Jahr 2019 mit geringerer Haufigkeit zu Magazinen

und Zeitschriften gegriffen (vgl. Wolfert und Leven 2019: 217).

4.1 Lesereihenfolge, Affekt und Durchhaltevermogen in Zusammenhang mit

thematischem Interesse

In der von Ainley, Hidi u. a. (2002b: 550) veranlassten Untersuchung wurde die
Hypothese aufgestellt, dass thematisches Interesse, ausgelost durch das Erscheinen von
Uberschriften am Computerbildschirm, die Lesereihenfolge der ausgewihlten Texte
bestimmt. Stdrkeres Interesse wiirde die Lernenden dazu veranlassen, priferierte Texte
vorzuzichen, wihrend weniger interessante Titel dazu fiihren, das dazugehorige

Lesematerial erst zu einem spéteren Zeitpunkt zu bearbeiten, so die Annahme.

Tatsdchlich konnte ihre Hypothese bestétigt werden, wobei betont werden muss, dass
tiberraschenderweise eine betrachtliche Zahl an SchiilerInnen in der Reihenfolge gelesen
hat, in der das Lesematerial am Bildschirm erschienen ist, nimlich von links nach rechts
(Ainley, Hidi u. a. 2002b: 557).

Aus eigener Erfahrung kann berichtet werden, dass die Tendenz besteht, jene Texte fiir
eine Priifung zuerst zu lesen, die einen hoheren Interessegrad vermuten lassen. Texte, die
ginzlich uninteressant scheinen, bediirfen einer besonderen Uberwindung und
Fokussierung der mentalen Ressourcen, diese mit Interesse und einer {iber einen lingeren

Zeitraum bestehenden Aufmerksamkeit zu studieren.

In einer dhnlichen, bereits zuvor angesprochenen Studie von Ainley, Corrigan u. a. (2005:
437) mit modernen kulturellen und naturwissenschaftlichen Themen erhielten die
SchiilerInnen Texte, die in vier Abschnitte gegliedert waren. Nach dem Durcharbeiten
jedes einzelnen Abschnittes hatten die Lernenden die Aufgabe, sich fiir eine der
folgenden Emotionen zu entscheiden: {iberrascht, gliicklich, interessiert, neutral,
verdngstigt, gelangweilt, verlegen, reumiitig, wiitend und angewidert. Auch konnten die
Lernenden die Gelegenheit nutzen, den Lesevorgang abzubrechen, wenn das Gelesene
nicht ihrem Interessensgebiet/ihren Vorstellungen entsprach. SchiilerInnen, die sich dazu
entschlossen hatten, weiterzulesen, gaben im Vergleich zu jenen, die abgebrochen hatten,

an, interessiert zu sein oder eine neutrale Einstellung gegeniiber dem vorliegenden
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Lesematerial einzunehmen. Ainley, Hidi u. a. (2002b: 558) erforschten bereits im Jahr
2002, dass SchiilerInnen sich eher dazu bereit erklaren, den Text zu Ende zu lesen, wenn
Interesse besteht, wohingegen jene, die als Emotion ,,gelangweilt* anklicken, tendenziell

dazu geneigt sind, den Leseprozess frithzeitig zu beenden.

Eine weitere Untersuchung von Ainley, Hillman u. a. (2002a: 421) mit literarischen

Texten unterstreicht die Ergebnisse der vorher beschriebenen Studien:

,» Lopic interest was significantly related to the affective responses for the two texts
with higher topic interest scores [...]. Higher topic interest was more likely to be
followed by a report of feeling interested, lower topic interest with feeling bored.
Topic interest was also strongly related to persistence for all four texts. Higher

topic interest scores were associated with reading more parts of a text.*

Es klingt plausibel, dass Schiilerinnen die Lektiire nicht fortsetzen, wenn Langeweile
auftritt. Ebenso hdufig wird es passieren, dass sie zwar weiterlesen, aber gedanklich
abschweifen und dementsprechend das Gelesene nicht mehr sinnerfassend verarbeiten
konnen, geschweige denn imstande sind, Aufgaben dazu erfolgreich zu bewiltigen.
AuBerdem liegt es im Bereich des Denkbaren, dass die Uberschrift zwar Interesse weckt
und folglich die SchiilerInnen den Drang verspiiren, weitere Informationen aufnehmen zu
wollen. Diese konnen jedoch im Laufe des Lesevorgangs zur Erkenntnis kommen, dass
der Text ihren Erwartungen nicht entspricht und sie nicht sofort, aber nach mehreren
Absidtzen beschlieBen, das Material zur Seite zu legen. Die Quintessenz wire, fiir
SchiilerInnen interessante Texte auszuwdhlen, um Durchhalten und Ausdauer

sicherzustellen.

4.2  Aufmerksamkeitsspanne und Textlernen in Bezug auf thematisches

Interesse

Zu Beginn dieses Unterkapitels soll die bereits erwéhnte Auswirkung von interessanten
Texten im Vergleich zu weniger interessanten Passagen auf die Aufmerksamkeitsspanne

diskutiert werden.

Hidi (1990: 560f1f) erklart, dass Aufmerksamkeit einerseits als spontane und automatische
Reaktion beschrieben werden kann, aber andererseits auch eine mithsame und bewusste
Auseinandersetzung mit den Leseunterlagen darstellen kann. So fiihrt ein mit Interesse

verfolgter Lesetext zu miiheloser und spontaner Involviertheit mit dem Lesematerial, im
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Gegensatz zu wenig attraktiven Texten, die eine aktive, bewusste und miihevolle
Konzentration erfordern. Daraus kann abgeleitet werden, dass beim Verarbeiten und
Textlernen von wenig interessanten Absdtzen eine stiarkere Willenskraft zur Fokussierung

der Ressourcen, die die Aufmerksamkeit betreffen, vonnoéten ist. (vgl. Hidi 1990: 560fY).

Hidis Untersuchung zum Textlernen (2001: 201) belegt, dass bei gestellten Aufgaben im
Anschluss an gelesene Absdtze am Anfang eines Textes kein Unterschied in der
Reaktionszeit hinsichtlich interessanter und wenig interessanter Geschichten bemerkt
werden konnte. Dies dndert sich allerdings bei weiterem Fortschreiten der Geschichte,
wobei sich herauskristallisiert hat, dass Leser von nicht sehr interessanten narrativen
Geschichten eine lingere Reaktionszeit haben als jene, die interessante Texte bearbeiten

(vgl. ebda.).

Beinahe identische Resultate zu Hidis Forschungsarbeit aus dem Jahr 1990 liefert die
Studie von Mc Daniel, Waddill u. a. (2000: 494ff), bei der aus einem eigens von Waddill
erstellten Fundus aus 16 Geschichten drei ausgesucht wurden, die einen geringeren
Interessantheitsgrad aufweisen und wiederum drei, die als durchaus interessant

eingeschitzt wurden:

,»Reaction times to secondary-task probes appearing during the first half of the
stories were nearly identical for interesting and less interesting stories. It was
during the second half of the stories that readers responded more quickly to the
secondary-task probes when processing more interesting rather than less

interesting texts.*

Ergebnis: Die kognitive Aufnahme interessanter Passagen und Texte ist mit mehr
Effizienz verbunden und geht schneller vonstatten, als dies bei weniger interessanten
Textelementen der Fall ist (vgl. Renninger und Hidi 2016: 36). Mc Daniel, Waddill u. a.
(2000: 500) teilen in ihrem Artikel die Ansicht, dass die Spontaneitit der
Aufmerksamkeitssteuerung bei inhaltlich ansprechenden Textabschnitten den LeserInnen

den notwendigen Raum gewéhrt, sich vermehrt der Textorganisation widmen zu kdnnen.

Das eigene Leseverhalten reflektierend konnte ich beobachten, dass die Aufmerksamkeit
spontan auf interessante Texte gelenkt wird, ohne dass dabei eine bewusste Fokussierung
auf das Lesematerial notwendig ist. Weiters erscheint es miihelos, interessante Passagen
zu lesen, wihrend es sehr schwierig sein kann, die Aufmerksamkeit aufrechtzuerhalten,
wenn man Texte lesen muss, die inhaltlich wenig Attraktivitét bieten. Da man sich nicht

willentlich anstrengen muss und daher ressourcenschonend vorgeht, ist es nicht

46



verwunderlich, auf Ubungen zu interessanten Textsegmenten schneller zu reagieren.
Studienerfahrungen in Erinnerung rufend lernt man effizienter bei vorhandenem
Interesse, weil man ohne Gedankenspriinge viel weniger Energie bendtigt, um beim

Thema zu bleiben, und sich nicht so rasch ablenken lasst.

Weiters sei darauf hingewiesen, dass interessegeleitetes Lesen es ermdoglicht, in die
Tiefenstrukturen des Textes vorzudringen, anstatt diese nur oberflachlich zu erfassen
(vgl. Schiefele 1999: 269). Interessierte Schiilerlnnen sind demnach imstande,
strukturierte Antworten auf Verstdndnisfragen zu finden, die Kernaussagen des Textes
wiederzugeben und diese entsprechend auszubauen (vgl. Schiefele und Naceur 2005:
157). In Anlehnung an die Textverarbeitungstheorie von Kintsch erldutern Schiefele und
Naceur (ebda.) den Unterschied zwischen der wortwortlichen Wiedergabe eines Textes
und der propositionalen Textreprdsentation. Bei ersterer wird der Text lediglich dem
Wortlaut gemidf3 reproduziert, wihrend bei der propositionalen Textrepriasentation die
Bedeutung des Inhalts verstanden wird. Mit anderen Worten gelingt es dem Schiiler/der
Schiilerin, den semantischen Textinhalt kognitiv zu verarbeiten. Die Autoren fiihren aus,
dass bei der wortwdrtlichen Textreproduktion Originalsidtze verwendet werden, aber

davon abgesehen wird, Paraphrasen einzusetzen (vgl. ebda.).

Daraus konnen folgende Schliisse gezogen werden: ,,It follows that interested learners do
represent the meaning of text to a greater extent than less interested learners, and less
interested learners are more inclined to process and store verbatim text features than
interested learners® (Schiefele und Naceur 2005: 157).

Es besteht daher die Annahme, dass Interesse SchiilerInnen dazu verleitet, iber die
Bedeutung des Textinhalts nachzudenken, eigene Gedanken weiterzuspinnen und dies in
Folge dementsprechend zu verbalisieren oder zu verschriftlichen. Wenn man interessiert
ist, versucht man hochstwahrscheinlich viel eher das Gelesene zu verstehen und
tiefgreifend zu analysieren, wihrend man nicht so interessante Texte eher oberflachlich
scannt und sich zur Losung von anschlieBenden Arbeitsauftriagen den Wortlaut von
Originalsétzen einprdgt. Dariiber hinaus ist es vorstellbar, dass bei Desinteresse keine
weiteren Anstrengungen unternommen werden, den Inhalt zu reflektieren, zu hinterfragen

oder zu interpretieren.

Im Deutschunterricht der Deutschforderklasse ist daher Wert darauf zu legen, dass die
Lernenden die Texte verstehen, wobei ihnen die Lehrkraft dabei bestmogliche

Unterstlitzung bieten soll, damit nachhaltiges Lernen stattfinden kann. Eine auswendige
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Repetition von Textelementen, sei es miindlicher oder schriftlicher Natur, erfiillt meiner

Auffassung nach diesen Zweck nicht.

4.3  Gesteigerte Lesekompetenz als Folge von thematischem Interesse

Renninger, Ewen u. a. (2002: 476) stellen in ihren wissenschaftlichen Untersuchungen zu
individuellem Interesse drei elfjdhrige Schiilerlnnen gegeniiber und vergleichen ihre
Leseleistungen anhand von durchgefiihrten Aufgabenstellungen im Anschluss an
Lesetexte, fir deren Themen unterschiedlich gut entwickeltes individuelles Interesse

besteht.

Ein elfjahriger Junge, der von Renninger, Ewen u. a. (ebda.) das Pseudonym Alex erhilt,
kann ein gut entwickeltes personliches Interesse flir Basketball, Tennis, Fischen,
Fernsehen, Mathematik und Lesen vorweisen, wobei ihn Skifahren, Tanzen und zu Hause
den Tisch zu decken nicht interessieren. Obwohl er sehr gern liest, wird er im Gegensatz
zu den Peers in seiner Klasse als schwacher Leser eingestuft. Bei einem Lesetest wird
festgestellt, dass Alex die meisten Punkte bei einer mit einem niedrigen
Schwierigkeitsgrad ausgewiesenen Textstelle tiber Fischen gesammelt hat und verglichen
mit anderen abgepriiften Passagen zu anderen Themengebieten die meisten Inhalte zum
Angeln abrufen kann. Das zweitbeste Leseergebnis kann Alex bei einem Text iiber
Basketball erzielen, dessen Schwierigkeitsgrad als hoch eingestuft wird und trotzdem von
Alex als einfach, jedoch ungleich schwieriger als das Lesematerial iiber das Fischen

bewertet wird (vgl. ebda.).

Zusammenfassend halten Renninger, Ewen u. a. (ebda.) fest, dass Alex zu besseren
Resultaten gelangt, wenn die Textstellen mit Inhalten versehen sind, fiir die bereits ein
gutes individuelles Interesse im Vorfeld entwickelt werden konnte, im Unterschied zu

nicht vorhandenem personlichem Interesse.

Ahnliche Ergebnisse berichten Renninger, Ewen u. a. (2002: 477) von der elfjihrigen
Jane, die die Hochstpunkteanzahl fiir die Aufgabe eines Textes erreicht, an dessen
Thematik sie personlich sehr interessiert ist. Jane, die ebenso wie Alex im Altersvergleich
als schwache Leserin ausgewiesen wird, hat keinerlei Probleme, einen fiir sie
interessanten Text mit hohem Anforderungsniveau sinngeméal} zu erfassen. Die Tatsache,
dass Jane zwar iiber die Themenbereiche Pferde und Fischen einiges an Wissen

akkumulieren konnte, kann das Faktum, dass diese Gebiete keinerlei personliche
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Relevanz fiir sie darstellen, nicht ausgleichen, sodass sie das Gelesene nicht

leistungseffizient verarbeiten kann.

Cindy, die kontrastiv zu Alex und Jane als kompetente Leserin klassifiziert wird, gibt
jedoch an, Lesen nicht zu ihren personlichen Interessen zu zéhlen (vgl. Renninger, Ewen
u. a. 2002: 477). Renninger, Ewen u. a. (2002: 479) unterstreichen Janes divergierende
Strategie an Lesetexte heranzugehen. Thr Fokus ist eher das Anhdufen von Informationen
als iiber die Bedeutung des Gelesenen nachzudenken, was ihr zwar in Testsituationen eine
hohe Punkteanzahl beschert, allerdings zur Folge hat, dass sie komplette Inhalte bereits
gelesener Texte zur Génze vergisst, da eher das auswendige Memorieren abgetesteter
Passagen in den Vordergrund riickt, anstatt im Leseprozess auftauchende Fragen einer

eingehenden Reflexion zu unterziehen (vgl. ebda.).

Personliche Lese- und Testerfahrungen unterstreichen, dass trotz vorliegender Lese- und
Lernkompetenz Inhalte schnell vergessen werden, sofern diese unreflektiert ibernommen
und keine individuell relevanten Fragen zur Bedeutung des Inhalts gestellt werden.
Jedem/jeder von uns sind Lernvorgénge aus der Vergangenheit prasent, bei denen das
bloBe Einprigen von zentraler Natur war, ungeachtet dessen, dass man viel mehr aus dem
Inhalt herausholen hétte konnen. Dies bewirkt zwar die Bewiltigung der Testsituation,
die durchaus mit Erfolg gekront sein kann. Keineswegs aber handelt es sich um
nachhaltiges Lernen, welches voraussetzt, Inhalte nochmals aus Neugierde,
Wissensdurst, etc. zu lesen. Die Forschungsergebnisse von Renninger, Ewen u. a. (2002)
sind fiir den Unterricht insofern relevant, da noch ausbaufihige Lesekompetenz von
SchiilerInnenseite durchaus mit gut entwickeltem thematischem Interesse kompensiert

werden kann.

4.4 Interesse am Schreiben im Unterricht

Beziiglich Schreiben im schulischen Kontext konnten Boscolo, Ariasi u. a. (2011: 469)
beobachten, dass Schiilerlnnen wiederholt Instruktionen erhalten, wenig interessante
Aufgabenstellungen zu bearbeiten, die anschlieBend von den strengen Augen der
Lehrerlnnen beurteilt werden. Bei einer herkdmmlichen Schreibaufgabe versuchen die
Lernenden {iblicherweise ihre Einstellungen und Ideen zu einem Thema auszufiihren,
welche dann, wie erwihnt, nach bestimmten Kriterien bewertet oder benotet werden.

Hierbei handelt es sich um eine Vorgangsweise, die einen zu engen Rahmen fiir
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autonomes Handeln schniirt. Ebenso kommen die Aktivierung von bereits erworbenem

Wissen und die kognitive Eigenbeteiligung zu kurz (vgl. Boscolo, Ariasi u. a. 2011: 469).

Es ist ein Irrglaube mancher Schiilerlnnen und Padagoglnnen, dass Schiilerlnnen kein
Interesse flir einen bestimmten Teilbereich wie beispielsweise das Schreiben aufbauen
konnen (vgl. Lipstein und Renninger 2007b: 116). Sie vertreten die Einstellung, dass
Lernende entweder mit Interesse am Schreiben gesegnet sind oder aber kein Interesse an
schriftlichen Ausfertigungen besitzen. Solche Schlussfolgerungen lassen die Annahme
zu, dass Interesse bzw. Interesselosigkeit unverdnderbare Konstrukte sind, was jedoch
aus Sicht der Forschung nicht belegbar ist (vgl. ebda.). Vielmehr gibt es zahlreiche
Untersuchungen, die sich mit motivationalen Faktoren und Bedingungen
auseinandersetzen, die dazu beitragen konnen, die Attraktivitidt des Schreibens in der

Klasse zu erhéhen (Boscolo, Ariasi u. a. 2011: 469).

Unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Interessensphasen (siche Vier-Phasen
Modell der Interessenentwicklung in Kapitel 2.4.1) geben Lipstein und Renninger
(2007b: 124ff) paddagogische Ratschldge zur Unterstiitzung der Interessenentwicklung fiir
die Fertigkeit Schreiben.

Fiir einen Schiiler namens Ethan bedeutet das Angebot iiber seine Leidenschaft
Basketball schreiben zu diirfen, dass trotz seiner Aversion gegen das Schreiben zumindest
fiir einen bestimmten Zeitraum ein situationales Interesse am Schreiben ausgelost wird.
Dieses bewirkt, dass der Ideenfluss bei Ethan angeregt wird und ihm somit der
Schreibprozess bei der Erstellung seines Hausiibungstextes leichter als bei vorherigen
Schreibaufgaben féllt. Zum Zwecke der Festigung des situationalen Interesses ist es
zentral, dass Ethan weiterhin positive Gefiihle gegeniiber seiner Schreibaufgabe hegt.
Ethan gibt jedoch an, Schreibkonferenzen mit seinen MitschiilerInnen abzulehnen. Die
Riickmeldungen seiner Peers haben auf ihn eine iiberfordernde und frustrierende
Wirkung, weil er mit Aussagen wie ,,Du solltest deinen Aufsatz neu strukturieren.” wenig
anfangen kann und diese das Gefiihl hinterlassen, alles nochmals grundlegend revidieren

zu miissen (vgl. ebda.).

In Ubereinstimmung mit Lipstein und Renninger (2007a: 82) empfinde ich es als
zielfilhrend, den SchiilerInnen konkretere Riickmeldungen und Hilfestellungen zur
schrittweisen Korrektur zu geben, um Uberforderung auszuschlieBen. Auch als erfahrene
Autorin diverser Seminararbeiten wiirde es zu einer Uberforderung meinerseits fiihren,

lediglich den Hinweis zu erhalten, die gesamte Arbeit anders zu strukturieren.
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Gleichaltrige, die sich selbst noch im Spracherwerb des Deutschen befinden, haben
hochstwahrscheinlich  Schwierigkeiten, ihren Klassenkameradlnnen ganz gezielt
priagnante und nachvollziehbare Korrekturvorschldge zu unterbreiten. Weiters bekriftige
ich die Ansicht von Lipstein und Renninger (2007b: 124ff), dass die Lernenden durchaus
Angst verspiiren konnten, von weiter fortgeschritteneren Schreiberlnnen fiir ihre
Schreibleistung kritisiert zu werden und somit zogern, ihre Schreibprodukte mit anderen

zu teilen.

Fiir die Aneignung der Fertigkeit Schreiben in der Deutschforderklasse, in der sicherlich
viele Schiilerlnnen noch am Anfang ihrer personlichen Schreibentwicklung stehen,
bedarf es einer besonderen Sensibilitdt seitens der Lehrkraft, die Schiilerlnnen durch
personlich relevante und interessante Themen zum Schreiben zu motivieren und sie durch
konstruktives, hilfreiches Feedback — wie oben beschrieben — auf dem Weg zu

selbstbewussten und dauerhaft personlich interessierten SchreiberInnen zu begleiten.

Zudem hat eine empirische Untersuchung in zwei vorstidtischen Elementarschulen im
Nordwesten Amerikas ergeben, dass Lernende mehr Interesse am Schreiben zeigen, wenn
sie auf eine Publikation ihrer Schreibprodukte vor ihren Eltern und Gleichaltrigen
hinarbeiten, als wenn Lernende etwas lediglich zur Erfiillung einer Aufgabe erstellen, was
von den Schiilerlnnen als Pflicht empfunden wird (vgl. Nolen 2007: 258f). Diese
unterschiedlichen Einstellungen — Freude und Interesse versus Obligation — gaben die

SchiilerInnen in SchiilerInneninterviews bekannt (vgl. ebda.).

Interesse am Schreiben - dieses Konzept diirfte nahezu in idealer Weise in Frau Donavans
Klasse umgesetzt worden sein: ,,[...] instructional strategies, provision of choice and
creative control, and social supports all appeared to contribute to the development and
maintenance of situational interest over time (Nolen 2007: 260).“ Die Kinder in Frau
Donavans Klasse zeigten Interesse und Freude an den Schriftstiicken ihrer
MitschiilerInnen, denn Schreiben wurde immer wieder im Zuge gemeinsamer Projekte

mit Peers umgesetzt.

Im Vergleich dazu verkniipften die SchiilerInnen ihre Schreiberfahrungen in Frau Olivers
Klasse nicht mit Begriffen wie kreativer Selbstinszenierung oder Freude. In den
Interviews sprachen sie viel eher davon, Schreibaufgaben vermeiden zu wollen, und dass
sie das Schreiben lediglich als Pflichterfiillung sehen. Der Grund dafiir mag darin liegen,
dass Frau Oliver im Vergleich zu Frau Donavan ihre SchiilerInnen in Bezug auf Stil und

Themenauswahl stirker eingeengt hat. Weiters kommt hinzu, dass die Kinder in Frau
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Olivers Klasse ausschlieBlich fiir ihre Lehrerin geschrieben haben. Dies steht in Kontrast
zu Frau Donavans Konzept: Schreiben, um die Eltern und Klassenkameradlnnen zu
erfreuen, zu unterhalten und personliche Ideen mit ihnen auszutauschen (vgl. Nolen 2007:
260).

Es scheint durchaus moglich, ausgehend vom Schreibunterricht der Deutschférderklasse
einen Elternnachmittag zu veranstalten, an dem die Schiilerlnnen Geschichten iiber
personlich interessante Themen oder eigens verfasste Gedichte vortragen kdnnen. So
entsteht aus einem obligatorischen Schreibauftrag die Chance, den MitschiilerInnen und
Eltern eigene Ideen mitteilen zu kdnnen. Schreiben ist demnach vielmehr als eine Pflicht,
es dient hier dem Zweck der Unterhaltung und des personlichen Ausdrucks. Zusétzlich
bieten Projektunterricht und Auswahlmoglichkeiten bei Themengebieten, die es zu
verschriftlichen gilt, die Chance, die Starrheit des Frontalunterrichtes aufzuldosen und

Schreiben als solitdre Aktivitit auf Gruppenaktivitdten auszuweiten.

Aus nachfolgenden Griinden sei schlussendlich nochmals auf die Dringlichkeit
hinzuweisen, SchiilerInnen auf ihrem Weg zu gut-entwickelten personlich interessierten
Schreiberlnnen zu begleiten und zu unterstiitzen. Es konnte erforscht werden, dass
Lernende in den letzten zwei Interessensphasen selbst ernannte Schreibziele verfolgen
und zur Erreichung dieser effektive Strategien zum Einsatz kommen (vgl. Lipstein und

Renninger 2007b: 122).

Dies scheint bei Schiilerlnnen mit einem ausgeldsten situationalen Interesse fiir Schreiben
nicht der Fall zu sein, die Schreibaufgaben primér mit dem Fokus auf die Erledigung der
Aufgabe 16sen und dazu tendieren, lediglich kleine Anderungen im grammatischen
Bereich vorzunehmen, ohne sich im Klaren zu sein, welche Uberarbeitungsstrategien sie

brauchten, um ihr Schreibprodukt einer erfolgreichen Korrektur zu unterziehen.

Ein weiterer Unterschied zwischen weniger interessierten und personlich interessierten
Schreiberlnnen ist der unterschiedlich empfundene Anstrengungsgrad, wenn es darum
geht, eigenstindig Texte zu verfassen. Wihrend Lernende mit einem ausgelOsten
situationalen Interesse es dullerst mithsam und beschwerlich finden zu schreiben, dul3ern
personlich interessierte Schiilerlnnen, dass sie zwar viel Energie und Zeit fiir ihre
Ausfertigungen investieren, was jedoch nicht mit dem Attribut von schwerer Arbeit
assoziiert wird (vgl. ebda.).

Fiir Schiilerlnnen, die die deutsche Sprache erlernen, ist es doppelt anstrengend:
Einerseits kann die stindige Beschéftigung mit neuen Phrasen und grammatischen

Phanomenen ermiidend sein und andererseits wird von vielen Schreiben als miihseliger
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Prozess wahrgenommen. Hierbei gilt es von Pddagoglnnenseite besonders einfithlsam zu
sein, sodass Schreiben als freudvolles, interessantes Tun erlebt wird und positive

Emotionen gegeniiber Gefiihlen der kognitiven und mentalen Verausgabung iiberwiegen.

Lipstein und Renninger (2007b: 122) konnten eine Korrelation zwischen Interessensgrad
und Selbstbewusstsein als Schreiberlnnen feststellen. Hidi, Berndorff u. a. (2002: 442)
stieBen in ihrer Studie zu ,.children’s argument writing, interest and self-efficacy* auf
dhnliche Ergebnisse. Die Faktoren Interesse am Schreibprozess, Freude an der
Entwicklung verschiedener Textsorten sowie das Bewusstsein der eigenen Fihigkeit
unterliegen einer simultanen Entwicklung und beeinflussen sich in hohem Malle
wechselseitig (vgl. ebda.). SchiilerInneninterviews haben gezeigt, dass sich ihrer
Féhigkeiten bewusste Lernende viel offener fiir Riickmeldungen présentieren als wenig
selbstbewusste (Lipstein und Renninger 2007b: 122f). Personlich engagierten
Schreiberlnnen war es ein Anliegen, Feedback zu erhalten und mit Hilfe dessen ihr
schriftliches Konnen auszubauen und zu verfeinern (vgl. ebda.).

Meiner Empfehlung nach soll diesbeziiglich vor allem in der Deutschforderklasse mit
konkreten Methoden der Schreibdidaktik und Interessensforschung gearbeitet werden,
sodass die SchiilerInnen zu selbstbewussten und gleichzeitig interessierten Autorlnnen
heranreifen konnen, weil sie im Laufe ihres Schulalltages sicherlich in erh6htem Male

mit Sprachbarrieren und -defiziten konfrontiert werden.
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5 Ausgewihlte Variablen und ihr Zusammenhang zum Interessens-

konstrukt

5.1 Interesse und positive Affekte als Indikatoren der Leistungsoptimierung

In der empirischen Untersuchung meiner Diplomarbeit werden die Lernenden im Verlauf
der leitfadengestiitzten Interviews mit der Frage ihres Gefiihlszustandes wihrend

Interessenshandlungen im Freizeitbereich konfrontiert.

Laut O' Keefe, Horberg u. a. (2017: 52f) besteht eine reziproke Beziehung zwischen
individuellen Interessen und positiven Gefiihlen. Es verwundert nicht, dass wir uns aus
Eigeninitiative fiir Aktivitidten und Inhalte engagieren, weil wir uns im Moment gut dabei
fithlen, aber auch langfristig, vor allem wenn damit Zukunftsziele erreicht werden konnen

(vgl. ebda.).

Izard (1991: 108) illustriert ebenfalls, dass sich Interesse gut anfiihlt: ,,The
phenomenology of interest is also characterized by a relatively high degree of
pleasantness, self-assurance and a moderate degree of impulsiveness and tension. Joy is

often part of the pattern of emotion in an interest-eliciting situation.*

O' Keefe und Linnenbrink-Garcia (2014: 71) haben auch versucht, den Begriff
affektbezogenes Interesse zu erldutern: ,,The affect component pertains to the feelings
related to involvement with particular content or activities and is characterized by states
such as enjoyment, fascination, and excitement. Auch Hunter und Csikszentmihalyi
(2003: 29) kommen zu einem sehr dhnlichen Schluss: ,,[TThe experience of this positive
state is characterized by three qualities: (1) being caught up and fascinated, (2) enjoyment
what one is doing while (3) in a state of arousal or excitement.*

Studien belegen den vorteilhaften Einfluss von affektbezogenem und wertbezogenem
Interesse auf die Aufrechterhaltung mentaler Ressourcen wihrend der Bewéltigung einer
Aufgabe (O' Keefe und Linnenbrink-Garcia 2014: 77). In ihrer ersten von insgesamt zwei
Studien mit dem Forschungsschwerpunkt Interesse, Selbstregulation und Leistung
wurden die TeilnehmerInnen instruiert, bis zur vollstindigen Erledigung von insgesamt
fiinf Wortpuzzles jederzeit mit dem néchsten fortfahren zu konnen (vgl. ebda., S. 72f¥).
Wie vermutet, erzielten jene Lernenden die hochste Leistung, denen die Aufgabe wichtig

war und die zudem ein hohes affekt-bezogenes Interesse aufwiesen.

In der zweiten Studie desselben Forschungsteams wurden zwei Effekte sichtbar: Bei

optimalen Angaben der Testpersonen im affekt- und wertbezogenem Bereich waren diese
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imstande, die meisten Anagramme zu l6sen, wobei ihre hohe Leistungsfahigkeit nicht zu
geistiger Ermiidung fiihrte. Im Laufe der Untersuchungen kristallisierten sich
nachstehende weitere Sachverhalte heraus: Ist ein Inhalt personlich nicht wichtig oder
verhalten sich die Gefiihle gegeniiber einer Aktivitdt negativ, sind Leistungseinbuf3en zu
verzeichnen und im Fall negativer Gefiihle werden zusétzlich die mentalen Ressourcen
der ProbandInnen erschopft (vgl. O' Keefe und Linnenbrink-Garcia 2014: 77).

Als Pddagogin liegt es mir am Herzen, Jugendliche zu Hochstleistungen anzuspornen. Ich
teile die Auffassung, dass es einige Ziele im Leben gibt, die aus vielerlei Griinden nicht
einfach umzusetzen sind. Deutsch zu lernen ist ein langwieriger Prozess, der aber
mafgeblich fiir den spéteren beruflichen und schulischen Erfolg ist. Wird das Deutsch=
lernen oder der Deutschunterricht als interessant und personlich wichtig evaluiert und von
positiven Emotionen begleitet, konnen die Jugendlichen der Deutschforderklasse
leistungsmafig besser abschneiden und geben in schwierigen Phasen beim Erwerb der
deutschen Sprache nicht so schnell auf, zumal ein freudvoll erlebter Lernprozess

wesentlich energieschonender ist.

Wenn man den Untersuchungen von Hunter und Csikszentmihalyi (2003: 33) Glauben
schenkt, scheinen an Inhalten in der Schule und in der Freizeit interessierte Jugendliche
im Allgemeinen viel optimistischer in ihre personliche Zukunft zu blicken. Hunter und
Csikszentmihalyi (vgl. ebda.) gelangen zu dem Fazit, dass bei interessierten
Heranwachsenden Gefiihle wie Selbstvertrauen, Stirke und Enthusiasmus dominieren
und diese weniger von Emotionen wie Leere, Einsamkeit und Zweifel geplagt werden. In
einem weiteren Schritt folgern die beiden Forscher (vgl. ebda. 2003: 34), dass
interessierte Jugendliche ihren eigenen Fahigkeiten und Erfahrungen mehr Vertrauen
schenken und daher tendenziell mehr Erfolgserlebnisse verbuchen konnen als

desinteressierte Personen, die mit Gefiithlen von Leere und Zweifel zu kimpfen haben.

5.2 Die Rolle der Werte bei der Interessenentwicklung

Hulleman, Thoman u. a. (2017: 198) vertreten den Standpunkt, dass Lehrerlnnen die
Wertigkeit, die Lernende fiir eine Aufgabe oder Ubung im Unterricht empfinden, im
positiven Sinne steuern konnen, indem sie ihre Schiilerlnnen im Gesprich darauf
aufmerksam machen, welche Relevanz die Lernunterlagen, die im Moment
durchgenommen werden, flir ihre personlichen Interessen und fiir ihre Zukunftsziele
haben. Auch Ferdinand (2014: 89) hat erkannt, dass Péddagoginnen eine grof3e

Einflusskraft besitzen, wenn sie die Bedeutsamkeit des Lernstoffes durch stichhaltige
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Begriindungen oder Informationen hervorheben. Die giinstigen Folgewirkungen von
gezielten Argumenten, die Schiilerlnnen zum Lernen von bestimmten Themen oder
Stoffgebieten motivieren, sind empirisch in experimentellen Untersuchungen

nachweisbar (vgl. Ferdinand 2014: 89.).

Im Gegensatz dazu sind Hulleman, Godes u. a. (2010: 881) in ihren Studien zum Ergebnis
gekommen, dass es effektiver ist, wenn die SchiilerInnen eigene Ideen entwickeln, warum
die Kursunterlagen fiir ihr derzeitiges oder spéteres Leben niitzlich sein konnten und wie
sie das Gelernte mit ihrem tédglichen Leben verbinden konnen. Vor Testung ihrer
Hypothesen stellte das Forschungsteam (ebda.) folgende Vermutungen an: ,,Allowing
students to discover the connections between an activity and their lives on their own may
be a less threatening way to promote the perception of utility value, and it may be

particularly beneficial for students with low performance expectations.

Tatsdchlich konnte bewiesen werden, dass das eigenstindige Formulieren von Griinden,
warum das Gelernte vorteilhaft fiir das eigene Leben/die Zukunft sein konnte, besonders
fiir jene wirkungsvoll zu sein schien, deren Interesse am Lernstoff und deren
Erwartungshaltung an die eigene Kompetenz eher gering war. Durch diese Intervention
konnte nicht nur die Bedeutung in Bezug auf den Lernstoff gesteigert werden. Des
Weiteren konnten das situationale Interesse, die Leistung und die Motivation verbessert
werden. Harackiewicz und Hulleman (2010: 48) sind sich in ihrer Position einig, dass
solche Mallnahmen erfolgversprechend sind, wenn die SchiilerInnen eigenstindig in
Form von schriftlichen Reflexionen die Wertigkeit und die Bedeutung fiir ihre

schulischen Inhalte entdecken konnen.

Vermutlich sind flir meine Zielgruppe, die SchiilerInnen einer oberdsterreichischen
Deutschforderklasse, beide Methoden gangbar. Einerseits kann die Lehrkraft den
SchiilerInnen mitteilen, dass gute Deutschkenntnisse ein wichtiger Schliissel fiir den
zukiinftigen Berufserfolg sind, zu Handlungsfahigkeit im Alltag fiihren und soziale
Einbindung erleichtern. So konnen die Jugendlichen mit Peers, die eine andere Sprache
sprechen, erfolgreich kommunizieren. Die Lehrkraft kann auch auf einfache Weise
erklaren, welche Moglichkeiten regelmiBiges Lesen erdffnet. Die SchiilerInnen konnten
aber auch selbstaktiv werden und miindlich Argumente sammeln, wofiir gute
Deutschkenntnisse niitzlich sein kénnen. Die fortgeschrittenen Lernerlnnen konnten in
Gruppen schriftlich festhalten, inwieweit Deutsch zu lernen fiir ihr Leben/ihren

Alltag/ihre Zukunft/ihren Beruf wertvoll sein konnte.
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6 Empirischer Teil

6.1  Methodische Vorgehensweise

Ankniipfend an die theoretischen Erkenntnisse, die groBtenteils der Disziplin der
padagogischen Psychologie und teilweise der Soziologie zuzuordnen sind, wird nun der
empirische Teil dieser Diplomarbeit prédsentiert. Zu Beginn werden nochmals die
Forschungsfragen in Erinnerung gerufen. Daran schlieBen die Erlduterung des
Untersuchungskontexts und die Vorstellung der beforschten Klasse und ihrer
Sprachlehrerinnen an. Uberdies wird der gesamte Forschungsvorgang von der
Anbahnung des Erstkontakts mit einer stidtischen NMS in Ober0sterreich bis hin zur
Analyse der SchiilerInnen- und LehrerInneninterviews detailgetreu nachgezeichnet. Zum
Zweck der Nachvollziehbarkeit und zur Sicherzustellung des hohen Qualitétsstandards
werden die einzelnen Methoden beleuchtet, sowie Argumente gesammelt, warum welche
Methodenwahl  getroffen wurde. Der Forschungszeitraum, in dem die
Deutschforderklasse im Zentralraum unter die Lupe genommen wurde, erstreckte sich

von April bis Juni 2019.
Die oben angekiindigten Forschungsfragen lauten:

1) Uber welche Interessen verfiigen die Schiilerlnnen einer oberdsterreichischen
Deutschforderklasse?

2) Orientiert sich der Deutschunterricht an den Interessen der Schiilerlnnen bzw. wie kann
geringes Interesse oder sich erst entwickelndes Interesse durch den Lehrer/die Lehrerin
gefordert werden, damit sich ein dauerhaftes individuelles Interesse manifestiert?

3) Wie wichtig ist Interessensforschung fiir den Unterricht in Bezug auf Textlernen,

Affekt, Aufmerksamkeitsspanne und selbstgesteuertes Lernen?

6.2  Untersuchungskontext: Das Modell der Deutschforderklasse

Da die empirische Befragung in dieser Diplomarbeit in den erst seit 2018/19 per Gesetz
beschlossenen Deutschforderklassen stattfindet, soll das Konzept kurz theoretisch

skizziert und dessen Umsetzung einer kritischen Betrachtung unterzogen werden.

Hinter diesem Fordermodell steckt die Absicht, dass Schiilerlnnen, die einen
auBerordentlichen Status haben, umfassende Deutschforderung erhalten, um ziigig in die
Regelklasse wechseln zu koénnen. Lernende, die sich im Aneignungsprozess der

deutschen Sprache befinden, werden mittels MIKA-D (= ,Messinstrument zur
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Kompetenzanalyse — Deutsch)* getestet (vgl. Bundesministerium 2019: 7). Es handelt

sich dabei um:

».-.] ein standardisiertes Messverfahren zur Feststellung von Kindern und
Jugendlichen. [...] Durch die Anwendung von MIKA-D soll die Schulleitung den
(auBer-)ordentlichen Status dieser Schiiler/innen festlegen und gegebenenfalls
eine Zuteilung zu den Sprachfoérdermafinahmen (Deutschforderklasse oder
Deutschforderkurs) vornehmen. Seit April 2019 ist MIKA-D zu diesem Zweck an
allen Schulen gesetzlich verpflichtend anzuwenden (BIFIE 2019).*

Durch das Messinstrument werden im Groben das Vokabular, die sprachliche Produktion
und das Textverstdndnis abgepriift. So kann belegt werden, ob sich die Lernenden
genligend Fahigkeiten und Fertigkeiten im Deutschen angeeignet haben, um im

Unterricht sprachlich erfolgreich zu sein (vgl. BIFIE 2019).

Die Sprachférderung umfasst ein Ausmaf3 von 20 Einheiten pro Woche. In der restlichen
Zeit ist eine Teilnahme an Exkursionen und Ausfliigen sowie am Regelunterricht in
weniger sprachintensiven Gegenstinden wie Bewegung und Sport vorgesehen. Die
SchiilerInnen, die nach einem oder zwei Semester/n beim Deutschtest (MIKA-D ) einen
bestimmten Wert nicht erreichen, haben die Chance, noch ldnger, bis zu maximal vier

Semester, in die Deutschforderklasse zu gehen (vgl. Bundesministerium 2019: 8).

Dieses Konzept ist aber aus vielerlei Griinden nicht vereinbar mit den Erkenntnissen der
Forschung und stellt sich somit als hinderlich fiir eine positive Umsetzung des
Bildungsgedankens dar. Segregation kann nicht das Ziel von SprachférdermaBBnahmen
sein. Vielmehr soll Sprachaneignung in einen interaktiven Prozess mit
Klassenkameradlnnen, die die Zielsprache beherrschen, eingebettet sein. Zusitzlich ist
zu kritisieren, dass SchiilerInnen, die die deutsche Sprache erlernen, ausschlieSlich mit
einem Fokus auf ihre Sprachdefizite bewertet werden. Dabei wird génzlich vergessen,
welche Ressourcen und Féhigkeiten die Lernenden bereits in den Unterricht einbringen
(Miiller, Schweiger u. a. 2018: 2). Auch VertreterInnen von SOS Mitmensch (2018: 2)
bemingeln das Nicht-Vorhandensein von sprachlichen Modellen, die in

Deutschforderklassen auf die Lehrkrifte reduziert sind.

Trotz nicht auszurdumender Kritikpunkte an dieser gesetzlich angeordneten Maflnahme

kann dem Lehrplan fiir Deutschforderklassen auch Positives abgewonnen werden.
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Aufgrund seiner Offenheit bietet er die Moglichkeit, interessensbasiert unterrichten zu

konnen (siehe Kapitel 6.5 und 7.2.4).

6.3  Herstellung des Kontaktes mit einer Schule

Damit die Durchfiihrung der leitfadengestiitzten Interviews gewéhrleistet werden konnte,
musste ein entsprechender Kontakt mit einer Schule gekniipft werden. Die Entscheidung
an einem Standort in Oberdsterreich zu forschen riihrte daher, weil es im Studienverlauf
wegen gekniipfter Beziehungen wiahrend meiner Unterrichtstétigkeit relativ problemlos
war, in meinem Heimatbundesland kleinere Forschungsprojekte an Schulen umzusetzen.
Ich konnte auf einen Kontakt mit einem Lehrer fiir albanischen Muttersprachenunterricht
aus meiner Zeit in der Erwachsenenbildung zuriickgreifen, der an einer stidtischen NMS
Unterricht erteilt, die auch eine Deutschforderklasse eingerichtet hat. Dieser bahnte den
Erstkontakt an, indem er den Direktor bereits im Vorhinein iiber mein Vorhaben und
meine Forschungsfragen in Kenntnis setzte. Der Austausch mit dem Schulleiter kam
zuerst mittels Mailverkehr und in einem weiteren Schritt telefonisch zustande. Im
personlichen Kontakt gestand er, zwar wegen diverser Forschungsanfragen von der
Pédagogischen Hochschule nicht iibermifBig erfreut zu sein, sicherte mir dann aber zu, in
der Deutschforderklasse die Jugendlichen und deren Lehrkrifte befragen zu diirfen, wenn

die Eltern der Lernenden eine Einverstdndniserkldrung abgeben wiirden.

Erneut war mir der Muttersprachenlehrer bei der Akquise zweier geeigneter
Sprachpéddagoglnnen fiir meine LehrerInneninterviews behilflich. Die erste, mit der
urspriinglichen Fécherkombination Deutsch und Bildnerische Erziehung, weist eine
vierjdhrige Erfahrung als Nachhilfe-Lehrerin in Deutsch, DaF/DaZ und Englisch auf und
lehrt seit zweieinhalb Jahren Deutsch in einer Deutschforderklasse. Im Gespriach wurde
deutlich, dass das Interesse fiir DaF/DaZ allerdings schon ldnger besteht. In der besagten
Klasse hélt sie 16 Stunden in den Féichern Deutsch, Biologie, Mathematik,
Deutschforderunterricht, Bildnerische Erziehung und Soziales Lernen. Ihre Arbeit in der
Sprachforderklasse empfindet sie in fachlicher und personlicher Hinsicht als &uferst
bereichernd. Dennoch erweist sich das Unterrichten in den Gruppen und der gesamten
Klasse als sehr fordernd und anstrengend. Dies ist dem Druck geschuldet, der dadurch
entsteht, dass die Kinder moglichst schnell und intensiv Deutsch lernen sollen/miissen,
um in diesem Schulsystem mit Erfolg zu bestehen, andererseits ist es der Bedarf, mit
Flexibilitdt auf immer neue Situationen einzugehen. Allen Widrigkeiten zum Trotz

mochte sie keine Stunde in dieser Klasse missen.
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Mit ihr wurden per Anruf Modifizierungen des SchiilerInnenleitfadens zum Zwecke der
besseren Verstidndlichkeit besprochen. Aus zeitlichen Griinden von Seiten der Schule
wurden insgesamt zwolf Schiilerlnnen von ihr fiir die Interviews selektiert. Ein Treffen
im Vorfeld zum Kennenlernen der Lernenden wire zur besseren Einschitzung ihrer
Sprachkompetenz wiinschenswert gewesen (siehe auch Kapitel 6.6.1). Zur Nachreichung
noch ausstehender Informationen erklérte sich erstere der beiden Lehrkréfte sofort fiir
eine Nachbesprechung bereit. Prinzipiell fand sie es sehr befruchtend, durch Fragen zu

interessensbasiertem Unterricht einen Blick von auBen auf die Klasse zu erhalten.

Die zweite Lehrkraft, die mit Deutsch und Bildnerische Erziehung dieselbe
Ausgangskombination vorweist, konnte langjdhrige Berufserfahrung in der
Sonderpiddagogik sammeln. Es war nicht ihr Anliegen, in der Deutschforderklasse zu
unterrichten, sie hat sich aber auf diese Gegebenheit gut eingestellt und ist zufrieden
damit. Sie ist nun schon drei Jahre als Sprachforderlehrerin titig und unterrichtet derzeit
24 Einheiten in der zu interviewenden Klasse in allen Fachern auer Sport. Bei Vor- und
Nachbesprechungen hielt sie sich im Hintergrund und war fiir eine Kontaktaufnahme

schwer erreichbar.

6.4  Klassenprofil einschliellich durgenommener Stoffgebiete

Die zu befragende Deutschforderklasse in einem stidtischen Gebiet in Oberdsterreich
besteht aus 24 SchiilerInnen mit einem Geschlechterverhiltnis von vierzehn Jungen und
zehn Médchen, die zwischen zehn (= 3 Kinder) und fiinfzehn Jahre (= 2 Jugendliche) alt
sind. Diese Klasse besuchen auch zwei Vierzehnjéhrige. Dazwischen gibt es eine relativ
gleichmdflige Verteilung an Elf-, Zwolf-, und Dreizehnjdhrigen. Neben einer
altersmafigen Durchmischung ist ein weiteres Kennzeichen die sprachliche Vielfalt:
Zehn verschiedene Sprachen sorgen fiir sprachliche Heterogenitit im Klassenzimmer. Ein
groler Anteil der Kinder hat Serbisch, Bosnisch oder Kroatisch als Muttersprache im

Vergleich zu einem Arabisch sprechenden Kind.
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Unter den neun interviewten Kindern und Jugendlichen sind sieben voneinander
differierende Erstsprachen vertreten: Jeweils zwei ProbandInnen sprechen Bosnisch und

Rumaénisch, auf die im Kreisdiagramm gezeigten Sprachen entfillt jeweils eine Person.

Gesprochene Erstsprachen
der UntersuchungsteilnehmerInnen

F

\

= Bosnisch ®» Ruménisch = Franzosisch = Italienisch

m Kroatisch ® Mazedonisch = Serbisch

Grafik 2: Gesprochene Erstsprachen der UntersuchungsteilnehmerInnen (Grafik: Cornelia
Dorfbauer)

Jedes Kind in der Deutschforderklasse hilt sich unterschiedlich lange in Osterreich auf:
Einige stoflen schon zu Schulbeginn zum Klassenverband, andere wiederum erst mitten
im Jahr. Im Verlauf des vergangenen Schuljahres wurde ein Schiilerzuwachs verzeichnet:
Im Schuljahr 2018/19 lag die Klassenzahl im September bei 18 SchiilerInnen und Anfang
Juli bei 24 Kindern. Die Klassenhdchstzahl von 25 Schiilerlnnen darf dabei nicht
iiberschritten werden. Die ersten ,,Nachziiglerlnnen“ wurden im November oder
Dezember in die Klasse integriert, der letzte Schiiler kam erst zu Ostern dazu und darf
dementsprechend ldnger in diesem Modell der Deutschforderung bleiben. Oftmals sind
die Kinder erst wenige Tage in Osterreich, wihrend manche sich auch schon etwas linger
im Land befinden, d. h. dass sie in den Sommerferien zugewandert sind. Sodann wird der

Schulstart mit darauffolgendem Herbst festgelegt.

Die meisten befinden sich nicht aufgrund von Fluchtbewegungen im Klassenverband,
sondern sind wegen Arbeitsmigration nach Osterreich gezogen. Dieses Schuljahr

(2019/20) besteht die Klasse noch aus einigen Schiilerlnnen des Vorjahres. Die anderen
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wurden mit einem teilweise zufriedenstellenden Ergebnis in Regelklassen aufgenommen.

Manche von ihnen kdmpfen aber noch damit, sich gut einzuleben.

Zum Teil haben die Kinder und Jugendlichen tragische Schicksale erlebt, wobei im
Unterricht darauf besondere Riicksicht zu nehmen ist. Eine der interviewten Lehrkréfte
assoziiert das Adjektiv mutig, wenn sie an ihre Schiilerlnnen denkt. Diese Kinder
verdienen ihre Hochachtung, denn es ist eine enorme Leistung, sich in einer unbekannten
Umgebung und Sprache zu bewegen und zu integrieren. Die Lehrerin ist unsicher, ob sie
selbst diese Situation so bravourds meistern kdnnte wie die ihr anvertraute Klasse. Aus
dieser wurden elf SchiilerInnen von den zwei Deutschlehrerinnen vorselektiert, wovon
das Datenmaterial von zwei Probeinterviews nicht fiir die Auswertung der Ergebnisse

verwendet wurde.

In fast allen Stunden ist eine Doppelbelegung vorgesehen, sodass der Unterricht von zwei
Lehrkriaften abgehalten werden kann. Da zwei Pddagoginnen zur Verfligung stehen,
findet Ofters eine altersspezifische Trennung statt, um dem Entwicklungsniveau
entsprechend mafgeschneiderte Inhalte durcharbeiten zu kdnnen. Die vierzehnjidhrigen
Lernenden erhalten beispielsweise vertiefenden Unterricht, in dem andere Themen als bei

den Jiingeren behandelt werden.

Das Herzstiick ist facheriibergreifendes Lernen, bei dem das Hauptaugenmerk darin liegt,
Themenkreise miteinander zu vernetzen, d. h. dass bei den Stoffgebieten ,,Stadt und
Verkehr und ,,Kleidung und Wetter Inhalte der verschiedenen Fécher kombiniert
werden. Fiir die SchiilerInnen mag der Eindruck entstehen, als wiirden Deutsch, Biologie
und Geografie separat voneinander gelehrt, weil dies einfacher kommuniziert werden
kann. Das Konzept des ineinander verzahnten Fachunterrichtes wird so umgesetzt, dass

zum Beispiel in Biologie spezifische Informationen zum Wald thematisiert werden.

Da die Schiilerlnnen im Leitfadeninterview nach interessanten, in diesem Schuljahr

durchgenommenen Themen befragt werden, findet hier eine Aufzéhlung dieser statt:

Korper, Korper- und Gesichtsteile; Bewegungsverben; Emotionen wie Lachen, Weinen,
etc.; Grundvokabular zur Schule: Schulsachen, das Schulgebdude benennen, sémtliche
Vokabeln im Schulhaus, Operatoren, die den Unterricht betreffen: ausschneiden, an die
Tafel gehen, die Tafel l6schen; Familie, Verwandte und Freunde, Beziehungen; Kleidung

und Wetter; Hobbys und Freizeit; Lebensmittel: Essen, Trinken und Zubereitung von

62



Speisen; Im Supermarkt und auf dem Markt (= Miteinbeziehung es 6ffentlichen Raumes);

Farben, Ordnungszahlen und Zahlen allgemein; Adjektive; Tiere und Bauernhof.

In diesem breiten Spektrum an Inhalten gilt es, die Herausforderung zu bewiltigen,

sowohl flir das Alter passende Schwerpunkte auszuwihlen und AnfingerInnen sowie

fortgeschrittene Lernerlnnen gleichermaBlen zu fordern. Somit ist es unumginglich,

individuell differenzierten Unterricht anzubieten.

6.5  Gesetzliche Rahmenbedingungen: Der Lehrplan fiir Deutschforder-

klassen

Laut Curriculum fir die Deutschforderklassen der NMS sollen die Lernenden, die eine

andere Erstsprache als Deutsch haben, im Kompetenzbereich Sprechen und Schreiben

unter anderem nachstehende Fahigkeiten erwerben:

»Die Schiilerin/der Schiiler benennt und beschreibt Gegenstinde, Personen,
Lebewesen, Tatigkeiten, einfache Sachverhalte und Ereignisse (zB personliche
Daten, Familie, Schule, Essen, Wohnen, Freizeit, Natur und Umwelt)

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018: 34).

,,Die Schiilerin/der Schiiler driickt in kurzen, einfachen Séitzen konkrete
Bediirfnisse, Beobachtungen, Meinungen, Gefiihle und Stimmungen in vertrauten
Situationen aus (zustimmen, ablehnen, Vorlieben duflern, fragen, nachfragen,
auffordern, bitten, wiinschen, danken, ...“) (Bundesministerium fiir Bildung,

Wissenschaft und Forschung 2018: 34).*

Weiters soll der Schiiler/die Schiilerin im Kompetenzbereich miindliches
Sprachhandeln ,,[...] eine vorbereitete Prisentation zu einem vertrauten Thema
(Familie, Freizeit, Ausbildung) bzw. Arbeitsergebnisse zu einem vertrauten
Sachthema [vortragen] und [...] einfache Informationsfragen [beantworten]

(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018: 34).

Beim Lesen und Leseverstehen soll folgendes Ziel erreicht werden:

,,Die Schilerin/der Schiiler versteht kurze und einfache authentische Texte zu

vertrauten Themen global und entnimmt ihnen gezielt Detailinformationen (zB
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Texte aus Jugendzeitschriften, Zeitungsartikel, Fernseh/Veranstaltungspro-
gramme, Gebrauchsanweisungen, Formulare, Prospekte, Broschiiren, Fahrpldne

u. A.) (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018: 35).

Hiermit wurden jene Abschnitte des Lehrplans hervorgehoben, die meiner Auffassung
nach fiir interessensbasierten Unterricht herangezogen werden kdnnen. Ob dies auch der
Einschitzung der befragten Lehrpersonen entspricht, wird in Kapitel 7.2.4 Kategorie:
Offenheit des Lehrplans beleuchtet.

6.6 Erhebung des Datenmaterials

Um den zentralen Forschungsfragen dieser Diplomarbeit nachzugehen, wurden neun
qualitative Leitfadeninterviews mit SchiilerInnen und zwei Lehrerinnen in einer urbanen

Deutschforderklasse in Oberosterreich am Schulstandort durchgefiihrt.

6.6.1 Qualitative leitfadengestiitzte Interviews

Zu Beginn soll eine allgemeine Definition Aufschluss iiber den Begriff des Interviews

geben:

»Als Interview bezeichnen wir eine verabredete Zusammenkunft, in der Regel eine
direkte Interaktion zwischen zwei Personen, die sich auf der Basis vorab getroffener
Vereinbarungen und damit festgelegter Rollenvorgaben als Interviewende und Befragte

begegnen (Friebertshduser und Langer 2010: 438).

Was qualitative Interviews betrifft, gilt das Leitfadeninterview als oftmals gewéhlte, halb-
strukturierte Variante (Riemer 2016: 163). In Form von offen gestellten Fragen oder
Stichwortern sollen das zentrale Erkenntnisinteresse sowie die Forschungsfragen im
Wesentlichen abgedeckt werden. Riemer (vgl. ebda.) sieht in dieser Erhebungsmethode
den Vorteil, dass durch die Vorstrukturierung die entsprechenden Aspekte des
Forschungsvorhabens thematisiert werden. Es empfiehlt sich, die Leitfaden so offen wie
moglich zu gestalten, sodass die Befragten geniigend Freiraum vorfinden, eigene

Verbindungen herzustellen oder personliche Schwerpunkte vorzubringen (vgl. ebda.).

Friebertshauser und Langer (2010: 440) geben allerdings zu bedenken, dass ein Leitfaden
mit genau ausformulierten Fragen fiir eine Standardisierung hilfreich ist und die

Befragungen so besser miteinander verglichen werden konnen.
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Beide Positionen abwégend, wurde fiir diese Diplomarbeit zum Thema Interesse (siche
Anhang) ein eher hoherer Strukturierungsgrad gewdhlt. In Anlehnung an die in der
Dissertation von Barbara Wieder (2009) abgewickelten Befragungen zur ,,Entwicklung
von Interessen und Nicht-Interessen bei Kindern im Kindergarten, in der Grundschule
und Sekundarstufe I* wurden zwei verschiedene Interviewleitfiden (fiir SchiilerInnen

und LehrerInnen) passgenau fiir eine oberdsterreichische Deutschforderklasse adaptiert:

a) Leitfadenstrukturiertes SchiilerInneninterview: Interesse

1) Besuchst du gern den Deutschunterricht?

Wenn ja, aus welchem Grund?

Wenn nein, warum nicht?

2) Was machst du am allerliebsten in deiner Freizeit?

3) Hast du noch ein anderes Hobby/Thema, mit dem du dich gern auseinandersetzt?

4) Wieso ist dein
Lieblingsthema/Lieblingsaktivitdt/Hobby?

5) Seit wann und wie hdufig beschéftigst du dich mit
?

6) Setzt du dich eher mit deinen FreundInnen oder Klassenkameradlnnen mit
auseinander oder allein?

6 a) Mit welchen Personen? Was machst du mit ihnen?

7) Wie geht es dir, wenn du dich mit auseinandersetzt? Wihle
eines dieser fiinf Gesichter, das am besten zu deinem Gefiihl passt.

90 -0®
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8) Was tust du besonders gern, womit setzt du dich gern auseinander, wenn du an die
folgenden Themen denkst?

Musik Ja/Nein Wenn ja,

Freude Ja/Nein Wenn ja,

treffen/Freundschaften

Computer, Soziale Medien, | Ja/Nein Wenn ja,

Internet surfen

Sport Ja/Nein Wenn ja, welche Sportart

?

Kino, Filme Ja/Nein Wenn ja, welcher Film,
welche Art von Filmen ?

Mode/Schonheit Ja/Nein Wenn ja, welches Thema?

Lesen Ja/Nein Wenn ja, welche Art von
Lektiire?

Technik Ja/Nein Wenn ja,

Tiere Ja/Nein Wenn ja, welche
Tiere/Haustiere?

Zu 8 erginzend) Fallt dir sonst noch etwas anderes ein?

9) Hast du im Deutschunterricht schon einmal etwas zu deinen Lieblingsthemen
gelernt? Wenn ja, zu welchen Themen?

10) Kannst du dich noch erinnern, was ihr in der Deutschstunde zu dem Thema
durchgenommen habt? (Wissensaspekt)

b) Was hat dir dabei gefallen?
c) Gibt es etwas, das dir dabei nicht gefallen hat?

11) Welche Themen, Texte, Biicher, die du dieses Jahr im Deutschunterricht
gelernt/gelesen hast, haben dich interessiert?

12 a) Hast du dich, nachdem das Thema im Deutschunterricht durchgenommen worden
ist, damit zu Hause freiwillig noch einmal damit auseinandergesetzt?

Ja  Nein (Was konkret?)

13) Welche Themen, Texte, Bilicher, mit denen du dich dieses Jahr im Deutschunterricht
beschaftigt hast, haben dir nicht gefallen?
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b) Leitfadenstrukturiertes LehrerInneninterview: Interesse

1) Welche kollektiven/individuellen Interessen haben Ihre SchiilerInnen?

2) Wie interessant sind folgende Themen fiir Thre Schiilerlnnen?

Musik Ja/Nein Wenn ja,

Freude Ja/Nein Wenn ja,
treffen/Freundschaften

Computer, Soziale Medien, | Ja/Nein Wenn ja,
Internet surfen

Sport Ja/Nein Wenn ja, welche Sportart
?
Kino, Filme Ja/Nein Wenn ja, welcher Film,

welche Art von Filmen?

Mode/Schonheit Ja/Nein Wenn ja, welches Thema?

Lesen Ja/Nein Wenn ja, welche Art von
Lektiire?

Technik Ja/Nein Wenn ja,

Tiere Ja/Nein Wenn ja, welche
Tiere/Haustiere?

3) In welchen Situationen im Schulkontext konnten Sie feststellen, dass SchiilerInnen
manche Themen besonders gern mogen?

4) Hat eine Forderung der SchiilerInneninteressen im Deutschunterricht stattgefunden?
Wenn ja, wie?

5) Wenn die Lernenden iiber Expertenwissen (mehr Wissen im Vergleich zu
KlassenkameradInnen) verfiigen, wie reagieren Sie darauf?

6) Welche Themen, Texte, Biicher, die Sie dieses Jahr im Deutschunterricht
durchgenommen haben, waren von besonderem Interesse fiir die SchiilerInnen?

7) Welche Themen, Texte, Biicher, die Sie dieses Jahr im Deutschunterricht verwendet
haben, haben Thren SchiilerInnen nicht (so gut) gefallen?

8) Inwieweit erlaubt es das Curriculum fiir Deutschforderklassen, interessensbasierten
Unterricht durchzufiihren?

9) Welche Unterrichtsformen begiinstigen Ihres Ermessens die Entwicklung bzw.
Forderung von SchiilerInneninteressen?

10) Welche didaktischen Tricks/Methoden wenden Sie in der Situation des Unterrichtes
an, um nicht oder wenig interessierte SchiilerInnen fiir ein Thema zu motivieren?
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11) Wie haufig entscheiden die Lernenden im Deutschunterricht eigenstéandig, ob sie
sich mit einem Thema ihrer Wahl auseinandersetzen?

12) Welche Effekte (zB in Bezug auf Motivation, Lernleistung, Emotion, etc.) sind
spiirbar, wenn SchiilerInnen im Unterricht Themen lernen, die fiir sie von Relevanz und
Interesse sind?

13) Konnen Sie eine Interessenentwicklung in Bezug auf bestimmte Themen wihrend
des Deutschunterrichtes feststellen?

Beide Fragenkomplexe (flir Schiilerlnnen und Lehrerlnnen) wurden in der Sprechstunde
mit meiner Betreuerin Frau Dr." Dirim, M.A. abgeklirt und im Anschluss daran kleine
Anderungen vorgenommen. Grundsitzlich erscheint es bei Leitfadeninterviews wichtig,
die Erzdhlpersonen zu motivieren, um eine ausfiihrliche Beantwortung der Fragen und
moglichst offene Erzdhlungen zu gewihrleisten (vgl. Friebertshduser und Langer 2010:

440).

Die angeordnete verpflichtende Anwesenheit einer Lehrkraft fiihrte dazu, dass die
Atmosphédre wihrend der Befragung nicht locker war, sodass, wie Reinders (2005: 238)
dies beschreibt, den Jugendlichen die Lehrerin ,,buchstdblich im Nacken sitzt“. Trotz
Probeinterviews und bemiihter Interviewsteuerung, war es, wie von Reinders (ebda.)

geschildert, duBerst schwierig, den zidhen Interviewverlauf zu durchbrechen.

Ebenso kristallisierte sich im Nachhinein heraus, dass fiir den angesetzten
Interviewtermin nicht der ideale Zeitpunkt anberaumt wurde, da die SchiilerInnen wegen
Pfingsten vier Tage frei hatten und viele in dieser Zeit die deutsche Sprache nicht
praktizierten. So lief3 es sich nicht verhindern, dass eine gewisse Anspannung meinerseits
wiéhrend der Gespriache bestehen blieb, da manche Pausen unangenehm lang wirkten und
ich zudem nicht in eine dialogische Interviewfiihrung verfallen wollte. Es wére besser
gewesen, die UntersuchungsteilnehmerInnen schon vor dem Interview kennenzulernen,
um das Sprachniveau besser einschitzen und dahingehend den Leitfaden noch abidndern

zu konnen.

Diesbeziiglich warnt Reinders (2005: 239) vor zwei Dingen: Erstens sollte man sich nicht
zu stark am Leitfaden orientieren, indem Frage fiir Frage in der richtigen Reihenfolge
abgehandelt wird. Dies entspricht ndmlich nicht dem Ablauf einer Alltagskonversation.
Zweitens sollte man sich nicht von kurzen Pausen irritieren lassen, da die Jugendlichen
Zeit brauchen, die personliche Perspektive zur Thematik darzulegen (vgl. Reinders 2005:

239). Gerade wenn Deutsch nicht die Muttersprache ist, bendtigen Jugendliche eine
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Nachdenkphase, sodass, wie Reinders (vgl. 2005: 239) anmerkt, diese Periode nicht durch

erneute Fragen unterbrochen werden soll.

Zusitzlich macht Reinders (2005: 196) bei der Befragung von Jugendlichen auf eine
mogliche Asymmetrie aufmerksam, die zwar in der qualitativen Forschung reduziert, aber
dennoch in gewissen Mallen vorhanden ist. Der Interviewer/die Interviewerin soll sich
vor Augen halten, dass er/sie sich im Vergleich zu den Befragten eingehend mit dem
Forschungsfeld beschéftigt hat. Diese intensive Vorbereitung bringt umfassenderes

Wissen und mehr Sicherheit beim Umgang mit dieser Thematik mit sich (vgl. ebda.).

Um qualitative Interviews sachgemif planen, durchfiihren und interpretieren zu kénnen,

sollen vier Grundprinzipien als Richtlinie dienen (vgl. Helfferich 2011: 24):

1. Prinzip der Kommunikation:

Beim Interview handelt es sich um eine Kommunikationssituation, in der zwischen
dem/der Forschenden und dem/der Befragten eine Beziehung eingegangen wird. Diese
Verbindung soll es ermdglichen, die soziale Wirklichkeit des/der Befragten zu verstehen.
In dieses Gesprach flieBen die ganz personlichen Sinnsysteme beider Personen, der
fragenden und der erzdhlenden, ein (vgl. ebda. 2011: 79f). Reinders (2005: 40f) halt fest,
dass die Gesprichsteilnehmerlnnen im qualitativen Interview sich durch Interaktion
vergewissern konnen, ob sie die Bedeutung des Gesprichsinhaltes richtig verstanden
haben. Riickfragen konnen eingesetzt werden, um Bedeutungsmoglichkeiten

auszuhandeln (vgl. ebda.).

Bei Unklarheiten, die den Gesprichsinhalt betrafen, wurde wihrend des Interviews
meinerseits nachgefragt. Grundsétzlich herrschte ein gutes Verstindnis, da aufgrund
meiner mehrjdhrigen Unterrichtspraxis mit Personen, die Deutsch als Zweitsprache
erwerben, eine hohe Sensibilisierung kultureller sowie sprachlicher Natur meinerseits
vorliegt. Gibt es Deviationen vom iiblichen Sprachgebrauch, kann Klippel (2011: 84)
zufolge auch der Sinn des Gesagten rekonstruiert werden, indem vom Interviewer/von
der Interviewerin der Redebeitrag in die Standardsprache iibertragen wird. Es erfolgt eine
Bestdtigung des Rekonstruktionsangebotes, indem die Worte vom Interviewten/von der

Interviewten nochmals wiedergegeben werden (vgl. ebda.).

2. Prinzip der Offenheit:

Nachstehend soll dieses durch eine Definition erldutert werden:
,,Offenheit kann auf der Ebene des Verstehens und, damit verbunden, der

Aufmerksamkeit bestimmt werden, etwa als Suspendierung des eigenen
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theoretischen oder personlichen Vorwissens in einer Haltung ,,gleichschwebender

Aufmerksamkeit™ (Helfferich 2011: 114).

Es wird Abstand davon genommen, die zuvor gebildete personliche Meinung oder das
eigene Vorwissen iiber das Forschungsfeld preiszugeben. In anderen Worten bedeutet
dies, dass der Interviewer/die Interviewerin bemiiht ist, sich nicht einzumischen und
zurlickhaltendes Verhalten bei Fragen zeigt. Ein zuriickhaltender Zugang darf aber nicht

grundsétzlich mit Abstinenz gleichgesetzt werden (vgl. ebda. 2011: 114f).

Bei einem Lehrerinneninterview war die Versuchung gegeben, das Interessenskonzept
zu erkldren, da die Interviewte mit diesem Konstrukt nicht so viel assoziieren konnte. Es
bestand aber des Bemiihen, im Sinne des Prinzips der Offenheit zu agieren und das eigene
Wissen hintanzustellen. Den SchiilerInnen wurden in der Befragungssituation sehr viele
Fragen gestellt, was aber meiner Einschitzung nach notig war, da sie sehr schiichtern
waren und leider nicht so flieBend wie erwartet antworteten. Wahrscheinlich wollten sie
im Beisein ihrer Lehrkraft nichts Falsches sagen oder es konnte fiir sie noch schwierig

gewesen sein aufgrund ihres Sprachlevels langere Passagen fliissig zu formulieren.

3. Prinzip der Fremdheit:

Wie oben bereits kurz skizziert, soll der Interviewer/die Interviewerin auf die Fremdheit
des Gegeniibers mit Offenheit reagieren, wodurch ein respektvolles Miteinander mit der
erzdhlenden Person geschaffen wird (vgl. Helfferich 2011: 131f). Es soll keine
Assimilation der fremden Bedeutung an die personliche Perspektive stattfinden. Vielmehr
sind eigene Normen zu neutralisieren, bei gleichzeitiger Infragestellung von
Gegebenheiten, die als selbstverstdndlich angesehen werden. Eigeninterpretationen und

-analysen sollen nur als eine Losung unter vielen eingestuft werden (vgl. ebda.).

In der Rolle als Fragende war es mir wichtig, in die Welt der Jugendlichen einzutauchen.
Vom kulturellen Aspekt wurde Fremdheit in dem Sinn nicht so sehr wahrgenommen, da
die interviewten Jugendlichen nicht wirklich kulturspezifische Interessensschwerpunkte
verfolgten, sondern kollektive Interessen duBerten, die wiahrend der Adoleszenz unter
allen Jugendlichen, nationenunabhéngig, generell sehr beliebt sind, wie beispielsweise

der Umgang mit Sozialen Medien oder das Horen von Musik.

4. Prinzip der Reflexivitit:

Wie die Terminologie impliziert, sollen der personliche Wahrnehmungshorizont, das
angehdufte Wissen iiber die Forschungsthematik und nicht im Bewusstsein verankerte

Erwartungshaltungen und Befiirchtungen, die man als Interviewer/Interviewerin an die
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Befragung herantrégt, reflektiert werden (vgl. Helfferich 2011: 157). So bleibt man fiir
andersartige Deutungen offen und kann das eigene Verhalten steuern, ohne dass es der
Erzéhlperson bewusst ist (vgl. Helfferich 2011: 157).

Dennoch ist es mir schwergefallen, die Sichtweise einer der beiden Lehrkréfte ,,stehen zu
lassen®, da diese teilweise nicht mit meiner ibereinstimmt. Es bedurfte, wie von
Helfferich (vgl. ebda.) empfohlen, einer eingehenden Reflexion, um den Mechanismus
der eigenen Normvorstellungen auBler Kraft zu setzen und sich auf die andere Person

einlassen zu konnen.

Zum Schluss werden noch zwei Kriterien angesprochen, die bei einem etwaigen erneuten
Forschungsprojekt in Zukunft einer Verbesserung bediirfen. Einerseits stand nur eine
begrenzte Interviewzeit zur Verfiigung, weshalb Lehrerinnen und SchiilerInnen befragt
wurden, ohne der Interviewerin eine Pause zu gonnen. Eine Rdumlichkeit erwies sich als
relativ stickig, denn aufgrund von Pausenlirm und Gerduschen eines Rasenméhers

konnten Tiir und Fenster nicht geéffnet werden.

6.7  Aufbereitung der Daten
6.7.1 Transkriptionsverfahren

Die Methode des Transkribierens ist durch Paradoxie gekennzeichnet: Es wird
beabsichtigt, gesprochene Sprache in statischer schriftlicher Form festzuhalten (vgl.
Dresing und Pehl 2015, S. 17). Die Erstellung eines Transkriptes stellt die Schwierigkeit
dar, einen Mittelweg zwischen der realen Gesprichssituation und einer durchfiihrbaren
schriftlichen Darstellungsform zu finden (vgl. ebda.). Kurckartz, Dresing u. a. (2008: 27)
haben ein rasch aneigenbares Transkriptionsverfahren entworfen, das sich durch
Einfachheit auszeichnet. Mit dieser Technik wird die Sprache merklich ,,gegléttet” und
der Schwerpunkt auf den Inhalt der gesprochenen Sprache gelegt (vgl. ebda.). Der Vorteil
eines einfach gehaltenen Transkriptes ermoglicht eine bessere Lesbarkeit des
Interviewinhalts, weil davon abgesehen wird, Details zur Intonation zu transkribieren

(vgl. Dresing und Pehl 2015, S. 19).

Meine gefiihrten Interviews zielen lediglich darauf ab, den semantischen Inhalt des

Gesagten zu erfassen. Daher wird auf eine exakte Darstellung der Prosodie verzichtet.
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Bei der Ubertragung der Schiilerlnnen- und Lehrerinnengespriche wurden die

Transkriptionsregeln nach Dresing und Pehl (2015: 21ff) angewandt:

6.8

6.8.1

Es wird von der wortlichen Transkription Gebrauch gemacht. Man nimmt

Abstand davon, die Lautsprache oder Zusammenfassungen abzutippen.

Es kommt nicht zur Transkription von Wortverschleifungen, sondern es findet
eine Anndherung an die Standardsprache statt. Syntaxfehler werden nicht
korrigiert, sodass von der urspriinglichen Satzform nicht abgewichen wird.
Syntaxfehler sind im Transkript aber zu erwarten, da sich die interviewten

SchiilerInnen erst im Aneignungsprozess des Deutschen befinden.

Drei Auslassungspunkte, die in runde Klammern gesetzt werden, sorgen fiir die

Kennzeichnung von Sprechpausen.

Nonverbale Botschaften der Befragten, die Emotionen ausdriicken und den
Redegehalt betonen oder verstdrken (wie beispielsweise Lachen) werden bei

Verwendung in Klammern aufgeschrieben.

Erfolgt eine akzentuierte Betonung von bestimmten Wortern oder eines Satzes,

werden diese durch GROSSSCHREIBUNG markiert.

Herrscht Unsicherheit in Bezug auf einen Wortlaut, wird dieser mit einem

Fragezeichen versehen und in Klammern notiert.

Das Schriftzeichen / dient zur Kennzeichnung von Wort- und Satzabbriichen.

Weiters kommt es zur Verschriftlichung von Wortdoppelungen.

Filllaute und Zeichen des Verstehens wie aha, mhm, dhm etc. werden notiert.

(vgl. Dresing und Pehl 2015: 211Y)

Auswertung der Daten

Qualitative Inhaltsanalyse

Fiir die Datenauswertung des empirischen Teils dient die qualitative Inhaltsanalyse als

Instrument zur Generierung wesentlicher Botschaften aus den elf durchgefiihrten

SchiilerInnen- und Lehrerlnneninterviews.

Burwitz-Melzer und Steininger (2016: 256f) stufen die qualitative Inhaltsanalyse als ein

fruchtbares Verfahren der Fremdsprachenforschung ein, um Datenmaterial, das aus
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Kommunikationsbeitrigen gewonnen wurde, einer Untersuchung und Auswertung zu
unterziehen. Das Hauptaugenmerk der qualitativen Inhaltsanalyse liegt darin,
divergierende und {ibereinstimmende Aspekte darzustellen sowie verschiedene
Sichtweisen und Schwerpunkte in aller Klarheit zu reprasentieren (vgl. Burwitz-Melzer

und Steininger 2016: 260).

Aus mehreren existierenden Formen der qualitativen Inhaltsanalyse ist es die inhaltlich
strukturierende Inhaltsanalyse, die in der Fremdsprachenforschung am haufigsten
eingesetzt wird, mit dem priméren Anspruch gewonnenes Datenmaterial zu strukturieren

und zu reduzieren (vgl. ebda. 2016: 265).

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015: 54ff) dient als Orientierung fiir die

Datenauswertung dieser Diplomarbeit:

1. Festlegung des Ausgangsmaterials:

Bei der Inhaltsanalyse liegt schon vorhandenes Sprachmaterial vor, welches sich im Falle
dieser empirischen Untersuchung aus Transkripten von leitfadengestiitzten SchiilerInnen-
und Lehrerinnen-Interviews zusammensetzt, die mittels Tonaufnahme nach den
Transkriptionsregeln von Dresing und Pehl (2015: 21ff) erstellt wurden (siehe Kapitel
6.7.1). Der gesamte miindliche Gespréichsinhalt wurde transkribiert, weil sich das Gesagte
im Wesentlichen auf die Leitfragen fokussiert und nur geringfiigig von der Thematik

abweicht.

2. Festlegung der Analyseeinheiten:

Weggelassen werden Segmente des Textes, die zu dessen Ausschmiickung dienen, aber
keine Bedeutsamkeit fiir den Inhalt darstellen (vgl. Mayring 2015: 71).
BegriiBungsfloskeln und Formeln, die das Gespriach beenden, wurden nicht in den
Transkriptionstext {ibertragen, da ebenfalls keine inhaltliche Relevanz vorliegt.
Eisbrecher sollen aber am Beginn des Interviews eingesetzt werden, um fiir ein positives

Gesprachsklima zu sorgen.

3. Bildung des Kategoriensystems:

Um die Daten aus den neun Schiilerlnnen- und zwei Lehrerinnen-Interviews strukturiert
und interpretativ auszuwerten, wurde meinerseits Schritt fiir Schritt ein Kategoriensystem
gebildet, um die wesentlichen Aussagen der Transkripte in zusammengefasster Form

wiederzugeben.

Weiters findet eine exakte Definition statt, welche Teile des Textes einer Kategorie

zugehorig sind (vgl. Mayring 2015: 87).
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Prinzipiell unterscheidet Mayring zwischen induktiver und deduktiver Bildung von

Kategorien (vgl. Mayring 2015: 87):

,Eine deduktive Kategoriendefinition bestimmt das Auswertungsinstrument
durch theoretische Uberlegungen. Aus Voruntersuchungen, aus dem bisherigen
Forschungsstand, aus neu  entwickelten = Kategorien in  einem
Operationalisierungsprozess auf das Material hin entwickelt. [...] Eine induktive
Kategoriendefinition hingegen leitet die Kategorien direkt aus dem Material in
einem Verallgemeinerungsprozess ab, ohne sich auf vorab formulierte

Theorienkonzepte zu beziehen.*

Fiir diese Diplomarbeit diente der Interviewleitfaden als Ausgangspunkt fiir die
Formulierung der Kategorien bzw. der thematischen Oberbegriffe. Diese speisen sich aus
theoretischen Konzepten und dem persdnlichen Forschungsinteresse, das sich aus den
eigens entwickelten Forschungsfragen entnehmen lédsst. Dies bedeutet, dass bei der
Formulierung der Kategorien sowohl eine induktive als auch eine deduktive

Vorgangsweise gewihlt wurde.

4. Durchlauf des Materials:

Durch eine erneute Sichtung des vorliegenden Materials wurde deutlich, ob und wo das
Kategoriensystem {iberarbeitet und angepasst werden musste, um das Material
entsprechend strukturieren zu konnen (vgl. Mayring 2015: 87). Stellen im Datenmaterial,
an denen die befragten Lehrerinnen oder SchiilerInnen zusétzlich zum Interviewleitfaden
eigene Inhalte in das Gesprich einbrachten, wurden bei der Modifizierung der Kategorien

beriicksichtigt.

5. Bezeichnung der Fundstellen: (vgl. ebda. 2015: 99):

Es erfolgte eine Zuordnung von inhaltlich pridgnanten und stichhaltigen Aussagen im
Datenmaterial zur iibergeordneten Kategorie, wobei als néchster Schritt die Bildung von
Unterkategorien stattfand. Fundstellen wurden einschlielich der genauen Zeilenangabe
und der Nummer des Interviewten/der Interviewten im fortlaufenden Text als Zitat

gekennzeichnet.

6. Fundstellen bearbeiten und extrahieren: (vgl. ebda. 2015: 109):
Aussagekriftige Zitate wurden entweder als Ganzes oder zum Teil iibernommen und

dementsprechend gekennzeichnet.
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7. Aufbereitung der Ergebnisse: (vgl. Mayring 2015: 101):
Um Ubersichtlichkeit zu gewihrleisten, wurde das extrahierte Datenmaterial, das zuvor
schon einzelnen Kategorien und Unterkategorien zugeordnet worden war, kapitelweise

dargestellt.

Nochmals Bezug nehmend auf das Kategoriensystem, das im Zentrum der qualitativen
Inhaltsanalyse steht, soll auf den Vorteil der induktiven Kategorienbildung hingewiesen
werden (vgl. ebda. 2015: 86). Sie fullt nicht auf vorab verfassten Hypothesen des
Forschers/der Forscherin und wird durch diesen/diese nicht verzerrt (vgl. ebda.).
Reinhoffer (2008: 128) merkt an, dass deduktive Verfahren zwar systematischer sind und
sich auf Regeln stiitzen, gibt aber zu bedenken, dass es ihnen an Offenheit fehlt. Das
induktive Verfahren sei mit Méngeln behaftet, so Lissmann (1997: 110), da die Theorie
teilweise aullen vorgelassen wird, wenn diese nicht aus dem vorhandenen Corpus
abgeleitet werden kann.

Auf Basis dieser gewonnenen Erkenntnisse scheint es optimal, fiir den Forschungsteil

dieser Diplomarbeit eine Mischform zu wéhlen.

Zur besseren Verstdndlichkeit sollen nochmals die Grundziige der inhaltlich
strukturierenden Inhaltsanalyse skizziert werden. Bei diesem Verfahren wird eingangs
das Material mit Sorgfalt studiert, wobei besonders signifikante Textstellen
hervorgehoben werden (vgl. Kuckartz 2018: 201). Dabei empfiehlt es sich, auffillige
Textpassagen sowie Gedanken, die die Auswertung betreffen, anhand von Memos zu
notieren (vgl. ebda.). Es geht auch darum, den Interviewtext anhand der erarbeiteten
Kategorien zu kodieren (vgl. Burwitz-Meltzer und Steininger 2015: 264). Beim Kodieren
werden die vorhandenen Daten durchforstet, um themengleiche Stellen aufzufinden. Das
hei3t, dass im Falle dieser Diplomarbeit — in den vorliegenden Transkripten — ein
Phidnomen aufgespiirt wird, welches einer der entwickelten Kategorien zugeordnet wird.
Es obliegt der Entscheidung des Forschers/der Forscherin, welcher Kategorie das

entdeckte Phanomen angehorig ist (vgl. ebda.).

AbschlieBend sei anzumerken, dass Giitekriterien wie ,,Zuverldssigkeit®,
,»Glaubwiirdigkeit®, ,,Verlasslichkeit®, ,Regelgeleitetheit®, »intersubjektive
Nachvollziehbarkeit* eingehalten werden miissen, um einen hohen Qualitétsstandard der
qualitativen Inhaltsanalyse zu gewihrleisten (vgl. Kuckartz 2018: 201). Kuckartz (ebda.)
erklirt dazu, dass die Giite der vorliegenden Daten oftmals erst im Zuge der

inhaltsanalytischen Auswertung sichtbar wird.
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Auf die Problematik der Anwesenheit der Fachlehrerin bei der Durchfiihrung der
SchiilerInneninterviews wird meinerseits im Folgeunterkapitel 6. 9 (Einhaltung von

forschungsethischen Standards) hingewiesen.

6.9 Einhaltung von forschungsethischen Standards

Bei der Gewinnung von personenspezifischem Forschungsmaterial ist es erforderlich, die
Personlichkeitsrechte der ProbandInnen zu schiitzen und Datenschutzverordnungen zu

befolgen (vgl. Meyermann und Porzelt 2014: 4).

Ein Grundprinzip empirischer Studien ist, dass die Teilnahme an der Untersuchung auf
Freiwilligkeit basiert (vgl. Legutke und Schramm 2016: 111). Im Vorfeld dieser
empirischen Studie an einer oberdsterreichischen Deutschforderklasse wurde darauf
geachtet, dass die Schiilerlnnen sowie die zwei Lehrkrifte sich freiwillig flir die
Teilnahme an den leitfadengestiitzten Interviews bereiterkldrten. Erst bei der Abwicklung
der Interviews wurde deutlich, dass eine Lehrkraft zwar thr Mitwirken im Vorhinein
zugesichert hatte, jedoch ihre Skepsis an der Fragestellung duf8erte, die Sinnhaftigkeit von
qualitativen Interviews im Allgemeinen in Frage stellte und bestrebt war, die

Angelegenheit rasch abzuwickeln.

Wie in den Richtlinien vorgesehen (vgl. Legutke und Schramm 2016: 111), erhielten die
beiden Lehrkréifte sowie der Direktor der Schule vorab in ausfithrlichem Malle
Informationen iiber den Ablauf der Befragungen. Meinerseits wurde eine schriftliche
Einverstdndniserkldrung der Eltern eingeholt, dass ihr Sohn/ihre Tochter sich interviewen
lassen darf. In diesem Zusammenhang erwihnte eine Deutschlehrerin der Klasse, dass
zwei potenzielle Schiilerlnnen, die fiir die Befragung vorgesehen gewesen wiren, es
verabsdumt hatten, die Bestitigung von ihren Erziehungsberechtigten unterschreiben zu
lassen. Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass diese Einwilligung zu jedem
Zeitpunkt, also auch nach Durchfiihrung der Interviews zuriickgenommen werden kann
(vgl. ebda.), was in der an die Schiilerlnnen ausgeteilten Einverstdndniserkldrung

vermerkt wurde (siche Anhang).

Bedauerlicherweise erfolgte vor Beginn der Interviews eine Verstindigung des Direktors,
dass eine der beiden Lehrkrifte bei der SchiilerInnenbefragung anwesend sein muss. Laut
Legutke und Schramm (2016: 111) kann so Druck auf die SchiilerInnen ausgeiibt werden,
im Sinne der Lehrkraft oder der Schule zu antworten. Eine Begriindung fiir die

Anweisung wurde vom Direktor allerdings nicht vorgebracht.
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Die vorliegenden qualitativen Interviewtranskripte wurden sowohl anonymisiert als auch
pseudonymisiert. Fiir die Vornamen der Lehrerinnen und Schiilerlnnen wurden
Pseudonyme vergeben, die konsistent eingesetzt wurden (vgl. Meyermann und Porzelt
2014: 4ff). Wie von Meyermann und Porzelt (2014: 6) angeleitet, wurden Ortsangaben
einer starken Abstraktion unterzogen und Platzhalter hinzugefiigt: [ORT],
[FUSSBALLKLUB], [SEE], [SCHWIMMBAD], [AUTOHAUS]. Ethnische Angaben
zur Nationalitit wurden weggelassen (vgl. ebda.), da die Ergebnisse der Datenerhebung
keine landerspezifischen Interessen der Jugendlichen ergeben haben und somit fiir die

Erhebung nicht aussagekriftig sind.

Die SchiilerInnen wurden dahingehend beruhigt, dass keineswegs ihre Deutschkenntnisse
evaluiert werden, sondern das alleinige Augenmerk auf der Erhebung ihrer

Interessensgebiete liegt.
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7 Ergebnisse der Interviews und Diskussion derselben

7.1  Auswertung der SchiilerInneninterviews

7.1.1 Kategorie: Generelles Interesse und Gefallen am Deutschunterricht

Die erste Kategorie, die sich aus den leitfadengestiitzten Interviews erschliefit, widmet
sich der Frage nach dem generellen Interesse der Lernenden am Deutschunterricht bzw.

wie dieser den SchiilerInnen gefillt.

Alle neun Befragten geben an, gern am Deutschunterricht teilzunehmen und driicken
somit allgemeines Interesse am Deutschlernen aus. Dies scheint {iberraschend, da in der
Forschungsliteratur wiederholt auf das abnehmende Fachinteresse im Jugendalter
hingewiesen wird (siehe Kapitel 3.1), einerseits aufgrund eines sinkenden
»~Fahigkeitsselbstkonzeptes* wihrend der Pubertdt (vgl. Daniels 2008: 78; Archambault,
Eccles u. a. 2010: 804) und andererseits aufgrund konkurrierender Ziele, die im
schulischen Bereich und in der Freizeit verfolgt werden (vgl. Hofer 2010: 160).
Moglicherweise liegt aber eine Verzerrung der Ergebnisse vor, da die Anwesenheit der
eigenen Lehrkraft wihrend der Schiilerinnen-Interviews bewirkt haben konnte, dass die
SchiilerInnen ihr Fachinteresse in einem positiveren Licht dargestellt haben und sich nicht

getraut haben, etwaiges Nicht-Interesse kundzutun.

Drei Burschen dullern als Grund, am Deutschunterricht interessiert zu sein, dass sie ihre
Lehrerin mégen oder sie eine gute Lehrerin haben. Laut Lin und Huang (2016: 149) sind
es Attribute wie Zugénglichkeit, Enthusiasmus, Geduld und ein freundliches Wesen, die
eine Lehrkraft mitbringen muss, um zur Steigerung des Interessensgrades ihrer
Lernenden positiv beizutragen. Darliber hinaus nehmen fachliche Expertise und der
Einsatz von didaktisch erprobten Unterrichtsmethoden ebenfalls einen betrdchtlichen
Stellenwert ein (vgl. ebda.). In der Interviewsituation wurde nicht nach den Ursachen
gefragt, warum die Lehrerin gemocht wird oder wieso sie als eine gute Pddagogin
eingestuft wird. Es war nicht mdglich, bei diesem Punkt nachzuhaken, denn es befand
sich, wie bereits erwéhnt, jeweils eine der beiden Deutschlehrerinnen wahrend der

SchiilerInneninterviews im Raum.

Dieselben zuvor angesprochenen drei Burschen sowie eine weitere Schiilerin
interessieren sich fiir Deutsch, weil sie lieber in der Gruppe lernen und es schétzen, sich

zusammen mit FreundInnen die deutsche Sprache anzueignen. Dies wurde zum Beispiel
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folgendermallen verbalisiert: ,,Weil Frau XY gut Lehrerin ist und wir sind grof3e Gruppe.

Das ist schon. Ich mag Deutsch lernen mit Freunden (Interview 1, Schiiler A, Zeile 4-5).*

Wie in Kapitel 3.2.2 dargelegt, beeinflussen Peers die Interessenskurve Gleichaltriger.
Isaac, Sansone u. a. (1999: 239) konnten ihre Vermutung verifizieren, dass Lernende, die
die Kollaboration mit anderen vorziehen und stark interpersonell orientiert sind, rascher
und mit mehr Effizienz zum Leistungsziel gelangen, wenn eine Integration der Ubungen

und Aufgabenstellungen in einen sozialen Rahmen erfolgt.

Bezugnehmend auf die Interviewergebnisse beschreibt einer der Befragten, dass ein
angemessener Schwierigkeitsgrad ausschlaggebend fiir sein Fachinteresse ist: ,,[...] und
es ist nicht so schwer in Stunde (Schiiler B, Zeile 4).“ Die Ubungen und Aufgaben, die
an die Lernenden gestellt werden, sollen idealerweise nicht zu leicht oder zu komplex
sein, um eine kompetenzsteigernde Wirkung zu erzielen (vgl. Ryan und Deci 1993: 231).
Es wird nicht immer einfach sein, einen idealen Schwierigkeitsgrad fiir diese Klasse zu
finden, da im Vorgesprich mehrmals auf die heterogenen Sprachverhiltnisse

hingewiesen wurde.

Weitere Faktoren, die Interesse am Deutschunterricht signalisieren, waren: ,,Ich brauche
Deutsch auch fiir spater (Schiiler B, Zeile 4-5).“ bzw., weil Freude am Lernen besteht und
es sich um eine schone Sprache handelt (vgl. Schiilerin F, Zeile 6-9). Wihrend der
Adoleszenz entwickeln Jugendliche bestimmte Ziele, die zur Losung verschiedener
Lebensaufgaben wesentlich sind (vgl. Hofer 2010: 154). Der oben befragte Schiiler
konnte zum Beispiel gemeint haben, Deutsch ,,flir spater lernen zu wollen, um im

Berufsleben gute Chancen vorzufinden.

Wihrend eine Schiilerin Wortschatziibungen als interessant empfindet (vgl. Schiilerin C,
Zeile 4-6), verbindet ein Lernender sein Fachinteresse mit der Obligation, Deutsch lernen
zu miissen. In diesem Fall konnte es sein, dass eine Verwechslung der Modalverben

»miissen und ,,wollen‘ vorliegt (vgl. Schiiler E, Zeile 2).

7.1.2 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Musik

Beginnend mit der Kategorie Musik wurden die spezifischen Freizeitinteressen der
Jugendlichen erhoben. Es herrscht kollektive Einigkeit dariiber, gern und regelméfig in

der Freizeit Musik zu horen.
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Popmusik in der Nationalsprache des Herkunftslandes erfreut sich grofer Beliebtheit
unter einigen Befragungsteilnehmerlnnen: ,,Ich mag Pop, aber in Ruménisch. (Schiilerin
F, Zeile 32)“. Thr féllt auf Nachfragen kein Lieblingssdanger/keine Lieblingssidngerin in
dieser Sparte ein. Einer Schiilerin ergeht es auch so, dass sie in der Interviewsituation den
Interpreten/die Interpretin nicht benennen kann, wobei eine Erzédhlperson zwar den
Namen ihres amerikanischen Lieblingssdngers kennt, dieser aber trotz Riickfrage
unverstdndlich bleibt. Eine andere evaluiert Popmusik und Folklore auf Englisch und
Kroatisch als interessant (vgl. Schiilerin D, Zeile 20-24), wiederum ein anderer bosnische
und englische Popmusik, die er tdglich konsumiert (vgl. Schiiler A, Zeile 29-32). Auch
serbischer Pop rangiert ganz oben auf der Beliebtheitsskala der ProbandInnen (vgl.

Schiilerin H, Zeile 21).

Eine Interviewte interessiert sich ausschlieBlich fiir Popmusik, wovon abgeleitet werden
kann, dass andere Musikstile fiir sie kein Thema sind (vgl. Schiilerin C, Zeile 36). Weitere
SchiilerInnenpréiferenzen sind deutscher Rap mit einer Vorliebe fiir den Rapper Mero, ein
breit gefichertes Interesse fiir mehrere Musikstile wie Hip-Hop, Rap und Popmusik sowie

religiose Musik, die vorwiegend zu Pfingsten gespielt wird.

Musik wird nicht nur allein oder zusammen mit FreundInnen konsumiert, sondern es wird
auch gern selbst gesungen: ,,Ich mag singen. (...) Ich singe Folklore (Schiilerin G, Zeile
27).“ Alle, mit Ausnahme eines Interviewten nutzen die Plattform YouTube (zB auf dem
Handy), welche zum Lieblingsmedium der Jugendlichen zum Hoéren von Musik
auserkoren wurde. An zweiter Stelle wird Spotify - ein digitaler Musikstreamingdienst -
gelistet, der von den Jugendlichen zum Streamen von Musik verwendet wird. Einer von
thnen spricht sich fiir die Nutzung von Spotify aus, erklért aber, den Dienst nicht téglich
in Anspruch zu nehmen. Auf die Frage, wo dieser Schiiler hdufig Musik hort, wurden
folgende Lokalititen preisgegeben: ,,Zu Hause/ manchmal, wenn ich gehe in Bus oder

StraBenbahn/ von YouTube (Schiiler E, Zeile 46).*

Auch Krapp (1992b: 318) konnte erforschen, dass Jugendliche nicht immer die gleichen
Musikstile gut finden, trotzdem aber vergleichbare Handlungen, die in Verbindung mit
ihrer Musikbegeisterung stehen, ausiiben: Im Falle der interviewten SchiilerInnen hort
die iiberwiegende Mehrheit Musik auf YouTube.

Insgesamt betrachtet konnen die Ergebnisse auf Jugendliche im Allgemeinen iibertragen
werden. Der kulturelle Hintergrund scheint keine entscheidende Auswirkung auf den
Musikgeschmack zu haben: Es ist nicht ungewohnlich, dass Osterreichische Jugendliche

Popmusik, Rap, Hip-Hop, Volksmusik oder religiose Musik horen. Mitunter sind
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Jugendliche hierzulande Mitglieder der Blasmusik und der Jungschar oder sind aktive
Ministrantlnnen und haben dadurch ein Faible fiir volkstiimliche Musik oder

Kirchenlieder.

7.1.3 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Moderne Technologien und

Soziale Medien

Hier wird deutlich, dass Soziale Medien grundsétzlich ein angesagtes Thema unter
Jugendlichen sind. Trotz mehrheitlichen Zuspruchs verbalisieren zwei SchiilerInnen eine
ablehnende Haltung gegeniiber WhatsApp und anderen Social-Media Plattformen. Etwas
mehr als die Halfte hélt sich gern auf Instagram auf, ebenso viele Nennungen gibt es, die
regelmiBig den Social-Media Giganten Snapchat aufrufen. Vier der Befragten verbringen
sowohl Zeit auf Instagram als auch auf Snapchat. Betrachtet man die Leitfadeninterviews
der aktuellen Shell Jugendstudie aus dem Jahr 2019, ist Instagram den Jugendlichen zwar
ein Begriff, sie zichen aber WhatsApp vor, da sie am gegenwértigen Diskurs der Clique
teilhaben wollen (vgl. Leven und Utzmann 2019: 272ff). Die von mir interviewten
SchiilerInnen sind ebenfalls auf sozialen Online-Foren unterwegs, um sich mit ihren Peers
auszutauschen, wie diese Meldung zeigt: ,,Ich habe Instagram und Snapchat und ich

schreibe mit meine Freundin und Freund (Schiiler A, Zeile 38).*

In Sozialen Netzwerken werden Videos konsumiert: ,,Ich schaue Videos — (...) so viel —
dhm — schminken auf YouTube (Schiilerin C, Zeile 38).* Diese werden nicht nur passiv
rezipiert, sondern auch selbst verschickt: ,Ja, ich schicke Video — ahm — zu meine
Freunden — dhm, oder — &hm — (...) von schminken (Schiilerin C, Zeile 53-54).“ In diesem
Kontext erzihlt ein Junge, besonders gern Autovideos zu versenden (vgl. Schiiler B, Zeile

55).

Nicht iiberraschend erfreuen sich das Ansehen und Posten von Bildern und Fotos grofer
Beliebtheit. Auch WhatsApp, ein ,,Instant-Messaging-Dienst* am Smartphone, wird fiir
diese Funktionen genutzt, wenngleich dieser nur von einem Schiiler als beliebteste
Anwendung erwédhnt wird (vgl. Schiiler E, Zeile 57). Zum Unterschied zur Shell
Jugendstudie, bei der alle ProbandInnen iiber WhatsApp kommunizieren (vgl. Leven und
Utzmann 2019: 272), ist es verwunderlich, dass diese App bei den SchiilerInnen der

Deutschforderklasse nur von einer Person angesprochen wird.

Weiters befindet sich die Messenger-App unter den Aufzihlungen (vgl. Schiiler C, Zeile

59), welche vordergriindig dazu dient, Facebook-Nachrichten mit dem Handy zu lesen.

81



Nur ein Jugendlicher deklariert, gern mit seinen Eltern zu telefonieren (vgl. Schiiler A,
Zeile 40), ansonsten scheint das Telefonieren einen geringeren Stellenwert im Gegensatz
zum Schreiben von Nachrichten zu spielen. Auf konkretes Nachfragen ist es lediglich
eine Schiilerin, die auf Facebook surft, jedoch dort keine Nachrichten verfasst. Daraus
kann abgeleitet werden, dass Facebook bei den interviewten Jugendlichen nur mehr eine
sehr nebensédchliche Rolle einnimmt (vgl. Schiilerin D, Zeile 32). Der Riicklauf an
Facebooknutzerlnnen wird gleichermaflen durch die vorliegenden Daten der Shell

Jugendstudie bestitigt (vgl. Leven und Utzmann 2019: 282f).

Fiinf der InterviewteilnehmerInnen lassen sich entweder allein oder im Kreise ihrer Peers
von Smartphone, Computer oder Playstation durch Spiele unterhalten: ,,Ich mag alle
Spiele, aber meine beste Spiel ist ,Fortnite‘. Wir spielen ,Fortnite‘ (Schiiler B, Zeile 46).*
Das Computerspiel ,Fortnite* scheint ausschlaggebend fiir den Gaming-Boom unter den
zwOlf bis vierzehnjidhrigen Burschen zu sein, wie der Shell Jugendstudie entnommen
werden kann (vgl. Wolfert und Leven 2019: 216f). Ein anderer Junge benennt ,Agario*
als sein Lieblingsspiel am Computer. Fiir ihn ist einerseits das Spielen und andererseits
die Arbeit am Computer fiir schulische Zwecke interessant (vgl. Schiiler E, Zeile 51-53).
Dann wiederum kann sich ein Schiiler nicht fiir ein bestimmtes Spiel entscheiden. Er hat
viele zur Auswahl, die sich alle um ein spezifisches Thema drehen (vgl. Schiiler J, Zeile
12-15). Ein Midchen teilt mit, keinen Computer zu besitzen und befriedigt daher am

Smartphone ihr Interesse an Spielen (vgl. Schiilerin G, Zeile 42).

Diese Resultate zusammenfassend kann meine Annahme eines stark vorhandenen
Interesses an Sozialen Netzwerken und Smartphones groBtenteils verifiziert werden. Es
ist erwiesen, dass die Niitzlichkeit dieser virtuellen Technogien und das damit verbundene
Angebot an flexiblen und aktiven Lernorten das situationale Interesse der Lernenden
erhoht (vgl. Sun, Siklander u. a. 2018: 70f). Zusétzliche Informationen, die dazu anleiten,
digitalen Medien im Deutsch- und Fachunterricht vermehrt Beachtung zu schenken, sind

Kapitel 2.6.2 zu entnehmen.

7.1.4 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Sportliche Aktivititen

Erstaunlicherweise treiben alle neun Gesprachspartnerlnnen Sport, auch wenn einer
davon eigentlich eine Aversion dagegen hegt. Dieser und noch eine andere stufen

Schwimmen wahrscheinlich nicht als Sportart ein. Gerade im Frithsommer wird Baden
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am See oder im Schwimmbad der Umgebung bei drei Schiilerlnnen als willkommene

Abwechslung gesehen, vor allem auch, um der Hitze zu trotzen.

Bei derselben Anzahl an Teenagern, ndmlich drei, hat FuB3ball eine hohe Bedeutung, was
ihre Freizeitinteressen anbelangt. Einer von ihnen spricht besonders ausfiihrlich {iber
seine FuBballleidenschaft, hat aber keine Erkldrung parat, warum dies so ist: ,,Keine
Ahnung, aber ich mag Fuf3ball (Schiiler E, Zeile 10).“ Auf die Bitte um néhere Erkldrung,
wurde SpaB als Hauptursache angegeben (vgl. Schiiler E, Zeile 12), wobei derselbe Grund
ebenfalls von einer Zwolfjdhrigen artikuliert wird, die im Outdoorbereich mit Madchen

und Burschen ihrem Hobby front (vgl. Schiilerin H, Zeile 8-12).

Ersterer, der sich schon seit fiinf Jahren auf dem FufBiballplatz tummelt, teilt mit, die
bereits erzielten Tore nicht zu zdhlen, kann sich allerdings an einen entscheidenden
Treffer erinnern, den er fiir seine Mannschaft geschossen hat. Er betont, in seiner Heimat
noch haufiger den FuBlballplatz frequentiert zu haben (vgl. Schiiler E, Zeile 11-15). Er ist
mit FreundInnen aus der Schule, der Nachbarschaft und in einem Klub aktiv, mit dem er
dreimal pro Woche seine Fertigkeiten trainiert: ,,Ich bin mit zwei Gruppe. Ich spiele mit
U15 und U14. Mein normal Gruppe ist U14 (Schiiler E, Zeile 31-34).“ Einer mag Sport,
obwohl er sich nicht als kompetenter FuB3ballspieler einschitzt. Er gibt zu Protokoll,

manchmal gern am Turnunterricht teilzunehmen (vgl. Schiiler B, Zeile 60-63).

AuBler FufBball liegt Ballsport bei den Jugendlichen hoch im Kurs: Drei Méadchen
interessieren sich fiir Volleyball, von denen eine ihr Hobby in ihrem Herkunftsland im
privaten Umfeld praktiziert hat, derzeit aber keine aktive Spielerin ist (vgl. Schiilerin C,
Zeile 22-32). Die zweite 1libt ihr Hobby aktuell sogar drei- bis viermal pro Woche mit
threr Cousine oder Schulfreundlnnen aus. Wie die Burschen vorher kann sie nicht
spezifizieren, warum sie diese Vorliebe fiir Volleyball hat (vgl. Schiilerin G, Zeile 15-
20). Hier konnte man im Deutschunterricht ansetzen und mit den Schiilerlnnen
Wortschatziibungen durchnehmen, damit sie sich differenzierter ausdriicken lernen,

weswegen sie sich fiir eine Aktivitét interessieren.

Die dritte hat das Training, das sie mit ihrer Schwester in Osterreich besucht hat, derzeit
auf Eis gelegt (vgl. Schiilerin H, Zeile 31-35). Auffallend ist, dass zwei SchiilerInnen von
einer intensiveren Pflege ihrer Freizeitaktivitdten in ihrer Heimat berichten. Dies konnte
damit zusammenhéngen, dass man erst im neuen Land FuB} fassen und sich orientieren

muss. Zudem hat man eventuell noch keine Gleichgesinnten gefunden, die das eigene
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Interesse teilen. Schiilerlnneninteressen konnen sich aber auch dynamisch verandern (vgl.

Walkington und Bernacki 2014: 166).

Weitere Auflistungen in Bezug auf Sport betreffen:

e Handball (professioneller Unterricht in Ruminien sowie in Osterreich)
e Basketball (wird ein- bis zweimal wochentlich gespielt)
e Street Dance (Kursbesuch mit der Freundin zweimal pro Woche)

e Laufen

Die ungebremste Sportbegeisterung der Jugendlichen der Deutschforderklasse kann
durch die 18. Shell Jugendstudie nicht bestétigt werden. Nur ein gutes Viertel der
Erzdhlpersonen reiht Sport unter die filhrenden Freizeitbeschéftigungen ein. Sportliche
Aktivititen wie FuBlball spielen oder Rad fahren haben allgemein an Stellenwert

eingebiifit (vgl. Wolfert und Leven 2019: 217).

7.1.5 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Filme

Filme sehen und fernsehen sind bei fast allen Jugendlichen im Trend, ndmlich bei acht
von neun. Filme und Serien werden iiber verschiedene Kandle konsumiert: Zwei
SchiilerInnen besitzen einen Netflix-Zugang, sowie Computer (ebenfalls zwei
Nennungen), Handy (eine Nennung) bzw. Streaming-Portale, von denen Filme
heruntergeladen werden konnen (eine Nennung), und letztendlich gibt es den Fernseher
als Ort, vor dem sich die Familie versammelt (eine Nennung). Das Konsumieren von
Filmen und Serien auf dem Bildschirm schlief3t oft eine soziale Komponente mit ein, im
Falle der Interviewten ist es die Schwester (vgl. Schiilerin H, Zeile 37-39). Zwei Schiiler
besuchen das Kino als bevorzugten Medienort, einer hdlt sich dort sogar jedes

Wochenende auf (vgl. Schiiler A, Zeile 44).
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Nachstehende Grafik verrit, welche Filmgenres Zuspruch von der Zielgruppe erhalten:

Lieblingsformate

= Comedy
Romantik
Action

Krimi

» Familienfilm
= Fantasy
= Sport

Grafik 3: Lieblingsformate (Grafik: Cornelia Dorfbauer)

Wie man hier ablesen kann, verteilen sich die Neigungen auf unterschiedliche Formate,
d. h. man kann nicht von einer kollektiven Praferenz sprechen. Nur ein Schiiler detailliert
seinen Filmgeschmack: ,,Ich mag Action —so — Avengers Endgame/Fast and Furious auch
(Schiiler B, Zeile 66).*

Anléasslich einer Klassenzeitung, die zum Beispiel am Elternabend vorgestellt wird,
konnten die personlichen Filmerfahrungen der Lernenden in Form von Rezensionen in
das Projekt einflieBen. Folgende Punkte sollen in der Verschriftlichung der
Filmbesprechungen beriicksichtigt werden: Filmtitel, Darstellerlnnen, Lieblingsfigur,
Plot, Bewertung, Ort und Zeit der Handlung. Dieser Vorschlag basiert auf dem
theoretischen Konzept von Nolen (2007: 258f), welches eigene Schreiberzeugnisse
bevorzugt, die vor Eltern und Peers préisentiert werden, gegeniiber vom eigenen Leben

losgelosten, obligatorischen Schreibaufgaben.

7.1.6 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Mode

In der Kategorie ,,Mode* bewahrheitet sich das stereotype Denken zum Teil: Fiir die
Hilfte der Burschen stellt Mode kein vordergriindiges Interessensgebiet dar. Ein Schiiler
erzdhlt, zumindest ein wenig daran interessiert zu sein im Kontrast zu den Madchen, die
geschlossen fiir diese Alltagsthematik schwirmen. Eine Schiilerin findet besonderen
Gefallen an Sportkleidung und am Schminken. Das Interesse an Mode verbindet sich mit
einer Lieblingsbeschiftigung der SchiilerInnen, dem Shoppen und Bummeln, unter
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anderem im urbanen Gebiet, was gehéduft in Gesellschaft mit Altersgenossen betrieben
wird. Eine Schiilerin betont lachend, liebend gern Konversationen iiber Modetrends und

-stile zu fiihren (vgl. Schiilerin F, Zeile 55-58).

7.1.7 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Technik

Hier zeigt sich ein bunt gemischtes Bild an Technik-Interessentlnnen und Nicht-
Interessentlnnen: Vier Schiilerlnnen, davon drei Médchen, mogen es nicht, sich mit
technisch behafteten Sachthemen zu beschéftigen. Dem eher weniger vorhandenen
Interesse der Maddchen an Technik sollte aber zum frithestmoglichen Zeitpunkt aktiv und

intensiv entgegengewirkt werden.

Krapp (1992a: 750f) zufolge kann, wie bereits erwidhnt, Interesse situativ in der
Unterrichtsstunde geweckt oder gesteigert werden. Padagogische Kniffe und MaBBnahmen
zur Erhohung des situationalen Interesses wurden im Detail unter 2.6, 2.6.1 und 2.6.2
dargelegt. Im Fachunterricht soll die Niitzlichkeit von Technik in diversen Feldern
unterstrichen werden, z.B. Methoden zur Aufbereitung des Wassers in
Entwicklungsldndern oder Pflegeroboter, die dem Menschen &hneln, in der
Medizintechnik. Technik ist notwendig, um seinen Lebensraum gestalten zu kdnnen (vgl.
Oerke und Eigenstetter 2018: 3ff). Miadchen sind daran jedoch nicht ginzlich
desinteressiert: Eine setzt sich eigenstindig mit Erfindungen in Biichern auseinander (vgl.
Schiilerin G, Zeile 68), die zweite berichtet, Interesse fliir Computer und technische
Sachthemen aufzubringen, die in der Schule behandelt werden (vgl. Schiilerin F, Zeile

67).

Ein Schiiler prédsentiert sich sehr technikaffin: ,,JJa, ich mag auch Technik. Wann wir
machen Technik in Werken, ich mag werken machen so viel. (Schiiler B, Zeile 77)“ Er
spricht mit Stolz iiber ein Haus, das er selbst aus Holz gefertigt hat und einen
Schliisselanhidnger in Form eines Elefanten, der im Werkunterricht produziert wurde (vgl.
Schiiler B, Zeile 78-84). Er hat auch eine groBe Liebe zu Autos, insbesondere zu
Sportautos und den Marken Nissan und BMW, die er mit seinem Vater bei einem Héndler

besichtigt:

»Wann ist meine Vater zu Hause, wir gehen gern immer in [AUTOHAUS] in
[ORT]. Wir mochten diese Woche gehen in [ORT]. Da sind viele Auto diese

Woche. Aber wir gehen nicht, weil meine Vater weill nicht. [...] Und meine
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Bruder, wir verstehen sehr spdt und wir gehen nicht. Wir méchten so viel gern

gehen (Schiiler B, Zeile 13-18).*

Zur Komplettierung des Interessensstands in technischen Belangen gilt es noch auf einen
Jungen zu verweisen, der durchaus wissbegierig ist, was Roboter betrifft, und sich mit
Rédern beschiftigt, die er im Schadensfall selbsttétig reparieren kann (vgl. Schiiler E,
Zeile 78-81).

7.1.8 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Tiere

Dariiber herrscht ausnahmslos Einigkeit unter den Jugendlichen: Sie sind tierlieb. Mit
anderen Worten sind fiir viele unter ihnen Haustiere emotional positiv besetzt. Bei sechs
SchiilerInnen fiihren Hunde und Katzen mit gleich vielen Auflistungen die Hitliste an:
,»Ja, Katzen, Hunde. Ich habe keine, aber ich mag. Ich mdchte beide, Katze und Hund.
(Schiiler J, Zeile 58). Auf Hasen und Lowen entfdllt je eine Stimme. Angst eines
Elternteiles und allergische Reaktionen konnen es verhindern, den Wunsch, ein Haustier

im Eigenheim zu halten, zu verwirklichen:

,In Mazedonien ich hab zwei Hund und eine Katze. Aber und meine Papa und
Mama/ sie mochten nicht in Haus. Meine Mama ist Angst. Aber ich mag so viel.
Ich sag meiner Mama und Papa, ich hab keine Tiere. [...] Aber ich hab
Mazedonien Tiere mit meine Freund. Ja, zwei Hund und eine Katze und eine

langsame Tiere. (Schiiler B, Zeile 93-101).*

Im Gesprichsverlauf konnte eruiert werden, dass der Schiiler mit dem ,,Jangsamen Tier*
eine Schildkrote gemeint hat. Inhaltlich dazu passend ist eine zusétzliche
SchiilerInnenmeldung: ,,Nein, mein Papa ist Allergie. [...] Wir werden einen Kater
gehabt. Weil mein Vater war nicht da/ nur ich, mein Bruder und meine Mutter. Und dann

wir haben eine Katze (Schiiler E, Zeile 85-92).*

Drei Jugendliche geben wieder, in ihrem Herkunftsland Haustiere gepflegt, in Osterreich
aber noch keins angeschafft zu haben. ,,Ich habe einen Hund. Aber nicht da. [...] Ich habe
Ball gespielt. Ich werfe einen Ball und er lauft. (Schiilerin G, Zeile 70-72), so eine
Befragte. Platzbeschrinkungen, wie das Nicht-Vorhandensein eines Gartens oder der
Todesfall eines Tieres, sind eine Begriindung fiir diesen Sachverhalt. Eine Schiilerin
musste sogar drei Hunde und eine Katze in ihrer Heimat zuriicklassen, mit denen sie dort
regelméBig Spaziergdnge unternommen und gespielt hat (vgl. Schiilerin H, Zeile 59-63),
bei einer anderen wurde von einem Transport ihrer zwolf Fische von Ruménien nach
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Osterreich abgesehen (vgl. Schiilerin F, Zeile 73). Drei Interviewte mochten ihren Traum

realisieren, kiinftig einen Hund, eine Katze oder einen Hasen zu besitzen.

Geschichten, die inhaltlich Tiere und im Speziellen Haustiere (Hunde und Katzen)
aufgreifen, sind fiir den Leseunterricht der Zielgruppe empfehlenswert. So wird es den
Lernenden erleichtert, Lesetexte in ihrer Tiefe zu verstehen und zentrale Botschaften zu

elaborieren (vgl. Schiefele 1999: 269; vgl. Schiefele und Naceur 2005: 157).

7.1.9 Kategorie: Spezifische Freizeitinteressen: Sonstige Freizeitaktivititen

Von den Jugendlichen wurden Freizeitinteressen benannt, die keine der existierenden

Kategorien zugeordnet werden kénnen:
e Raus gehen mit FreundInnen, Spielen im Park, Spaziergédnge in der Stadt
e Gespriache mit FreundInnen
e Eis essen, Aufsuchen eines Fast-Food Lokals (zB McDonald’s)
e Gesellschaftsspiele wie Rummikub und Wehrwolf
e Fahrrad fahren, Roller fahren mit Freundlnnen am Wochenende
e Den kleinen Bruder babysitten

e Schone Momente einer Freundschaft bildlich festhalten und daraus eine

Prisentation gestalten
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7.1.10 Kategorie: Liebstes Freizeitinteresse und damit einhergehende Affekte

Auf einer Skala von fiinf farblich divergierenden Smileys (siehe SchiilerInnenleitfaden)
sollten jene Farbe und jener Gesichtsausdruck selektiert werden, die/der am ehesten mit
der Austlibung des Lieblingsfreizeitinteresses assoziiert wird. Ohne Ausnahme werden die
Interessenshandlungen der Schiilerinnen von positiven Emotionen begleitet, die bei sechs

unter ihnen mit groBer Intensitit ausgeprégt sind:

Emotionen der SchiilerInnen

M stark positiv

M positiv

Grafik 4: Emotionen der SchiilerInnen (Grafik: Cornelia Dorfbauer)

Diese Gefiihlserfahrung der SchiilerInnen schlie8t mit ein, sich in einem Zustand der An-
und Aufregung zu befinden und Faszination und Genuss wihrend der Aktivitit zu

verspiiren (vgl. Hunter und Csikszentmihalyi 2003: 29).

7.1.11 Kategorie: Interesse am Deutschunterricht: Lesen

Knapp die Hiélfte der Elf- bis Fiinfzehnjdhrigen mit einem Anteil von drei Méadchen
entpuppt sich als leseinteressiert: ,,Ich habe in Bosnisch so viel Buch. Ich lese nicht jedes
Tag, aber in einer Woche ein Tag. (vgl. Schiiler A, Zeile 54-55).“

Eine Elfjdhrige beschreibt attraktiven Lesestoff folgendermaflen: Geschichten und
Biicher auf Rumaénisch, die von Tieren oder dem Verheiratetsein handeln (vgl. Schiilerin
G, Zeile 59-64). Vergleichsweise greift eine Jugendliche zu Graphic Novels auf Bosnisch
(vgl. Schiilerin C, Zeile 71-78). Ein Schiiler rdumt ein, in seinem Heimatland gelegentlich
in seiner Muttersprache Franzosisch Liebes-, Detektivgeschichten und Comic-Hefte wie

»Micky Maus* gelesen zu haben. Er erinnert sich an eine Unterrichtssituation in seiner
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Heimat, in der er einen Text vor vielen Personen prisentiert hat, den er zuvor als

Hausaufgabe lesen musste (Schiiler E, Zeile 65-77).

Erginzend zu den schon aufgelisteten Lesestoffen, zdhlen zu den beliebtesten: Biicher
iiber Blumen, Familie und Freunde, Fantasiegeschichten, Texte {iber Berufe, Oliver Twist
in englischer Sprache, Sachtexte {iber Wien, Salzburg und Mozart, Zeitschriften, die
Modetrends, Schminktipps, etc. enthalten und Automagazine. Bei den Themenkreisen
Tiere, Liebe und Freundschaft liegen Mehrfachnennungen vor.

Raschere Reaktionszeiten bei interessantem Lesematerial in der zweiten Halfte der
Lektiire (Verweis auf Kapitel 4.2, vgl. Hidi 2001: 201; vgl. Mc Daniel, Waddill u. a.
2000: 4941Y) sollen dazu veranlassen, die soeben erhobenen Lesewiinsche der Lernenden

in die Unterrichtsplanung miteinzubeziehen.

Laut Interviewauswertung sind vier Jugendliche tendenziell als ,Lesemuffel
klassifizierbar. Hier ist das Geschlechterverhiltnis ausgewogen, im Kontrast zur Shell
Jugendstudie, bei der ein hoherer Prozentanteil an mannlichen Nicht-Lesern berechnet
wurde. Der Wert von insgesamt vier Nicht-LeserInnen liegt unter jenem der 18. Shell
Jugendstudie, aus der lediglich 21 % lesende Jugendliche hervorgegangen sind (vgl.
Wolfert und Leven 2019: 217). Die Schiilerlnnen der Deutschforderklasse lassen sich
aber durchaus im Unterricht von einer interessanten Lektiire verfiihren. Als solche werden
zB die gemeinsam erarbeitete Geschichte mit einer Katze in Afrika betrachtet oder jene,
die sich um eine Katze und ein boses Tier dreht. Zusammenfassend gibt es nur einen
Schiiler, der leseabstinent ist, was die deutsche Sprache anbelangt, diesem jedoch gefallt
Oliver Twist auf Englisch (vgl. Schiiler J, Zeile 63-68). Einer Schiilerin ist ein
uninteressanter Text aus dem Deutschunterricht im Gedachtnis geblieben, und zwar jener
iiber eine Leiter, die sich in einem Park befindet (Schiilerin G, Zeile 101-105). Aufgrund
noch nicht so weit fortgeschrittener Sprachkenntnisse wird die untersuchte Klasse mit

Geschichten auf die Lektiire ihres ersten Buches vorbereitet.

7.1.12 Kategorie: Interesse am Schreiben und an Themenschwerpunkten

Ein Drittel der Jugendlichen nimmt eine Abwehrhaltung ein, wenn es darum geht, im
Deutschunterricht langere Texte zu verfassen. Ein Junge produziert zwar im Prinzip gern
Schriftstiicke, die jedoch eine iiberschaubare Linge haben miissen (vgl. Schiiler A, Zeile
78). Dieser Grundsatz trifft nicht auf eine Vierzehnjihrige zu, die vorwiegend iiber sich

selbst schreibt und Stellen aus Biichern zitiert: ,,Ahm, ich mag SO VIEL schreiben. [...]
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Ich schreibe Sitze auf von Buch, weil ich mag das/ Lieblingssdtze im Buch (Schiilerin C,
Zeile 100; Zeile 114).“ Zwei weitere finden Gefallen daran, etwas schriftlich festzuhalten:
Die eine notiert vor allem Gedanken tiiber ihre Freundin, die andere bringt neu gelernte
Vokabeln zu Papier. Zwei Teenager enthalten sich der Stimme und kommentieren nicht,

ob Schreiben von ihnen als freudvoller Prozess erfahren wird.
Ermittelt wurden auerdem Themenfelder, die im Deutschunterricht auf Anklang sto3en:
e Grammatik mit Ausnahme von Artikeln
e Nomen, Adjektive und Pluralbildung
e Konjugation von Verben, Préteritum, Perfekt und Futur
e Geografische Sachverhalte: Linderkunde, zB {iber die Schweiz
e Kleidung, Wetter, Jahreszeiten, Schule in anderen Landern
¢ Freunde beschreiben

Im Gegenzug dazu verraten folgende Kommentare Abneigung und Desinteresse: ,,Ich
mag nicht so viel Englisch, weil ich kann nicht gut Deutsch (Schiiler B, Zeile 116).;
»Sollen, diirfen — mag ich nicht (Schiiler B, Zeile 120). *; ,,Ich mag nicht (...) Présens
und — diese — (...) stark Verben, &hm (Schiilerin C, Zeile 109).“ Dariiber hinaus sind der
umfassende Wortschatz, der hohe Schwierigkeitsgrad der deutschen Sprache,
Informationen zur Kiiche und zum Kochen negativ besetzt. Ein Schiiler lehnt es ab, {iber
die politische Situation in Italien, das dortige Schulsystem zu sprechen oder sonstige

Fakten iiber sein Herkunftsland zu berichten (vgl. Schiiler J, Zeile 78-82).

7.2  Auswertung der Lehrerinneninterviews

AnschlieBend an die Datenauswertung der SchiilerInnen gilt es, das Augenmerk auf die

Schilderungen der beiden Sprachlehrerinnen zu lenken.

7.2.1 Kategorie: Kenntnis der SchiilerInnen(freizeit)interessen

Interessensbasierter Unterricht ist nur dann funktionsfahig, wenn den Klassenlehrerinnen
die Interessen ihrer Schiiler bekannt sind. Die Rollen wurden vertauscht und es wurde
iiberpriift, ob SchiilerInneninteressen und Lehrerinnenaussagen dazu zumindest

anndhernd deckungsgleich sind.
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Dazu eine Stellungnahme von Lehrperson A (Zeile 3-15):

,Hmm, ich weill sehr viele individuelle Interessen. Also, ich hab mir (...) am
Anfang vom Schuljahr sehr viel Zeit genommen, dass wir ganz auf eigene — also
— auf die Kinder/ auf die personlichen Interessen von den Kindern eingehen. [...]
Das ist eine sehr heterogene Klasse, also dass wir wirklich Zehn- bis
Fiinfzehnjéhrige drinnen haben, die alle total unterschiedliche Interessen haben:
Von Fuflball spielen (Madchen) bis zum Kochen (Jungen) sind alle Clichés und
Nicht-Clichés vertreten. Es gibt zwei, drei Kinder, die total die Lesekinder sind.
Aber sehr wenig, [...] tendenziell eher [...] Soziale Medien, Computerspiele, —

ahm — und Sport.*

Ihren Schitzungen zufolge sind es bis zu liber 90 % der Jugendlichen aus der Klasse, die
musikbegeistert sind. Auf der einen Seite wird Musik iiber die neuen Medien wie
YouTube bezogen, auf der anderen Seite wird Volksmusik der eigenen Kultur mit den

Eltern im Radio gehort (vgl. Lehrperson A, Zeile 16-22).

Die zweite Pddagogin, die in derselben Klasse zumeist die Anfangerlnnen unterrichtet,

hat ein anderes Bild von ihren SchiilerInnen gewonnen:

,FuBball/aus. [...] [D]as Interesse ist Fulball und sonst haben sie keine. [...] Die
ganze Klasse schaut gern ins Handy. [...] Und ja, dann haben wir einen drinnen/
der interessiert sich fiir Autos. [...] Die kleinen Madels, die ich habe, die tun in
der Stunde gern zeichnen. Aber wenn wir reden iiber das, was sie gern tun, darf

die eine nichts tun und die andere, (...) die andere darf auch nichts tun (Lehrperson

B, Zeile 4-22).“

Lehrperson A (Zeile 24-25) konnte beobachten, dass Freundschaften und private
Kontakte mit den Peers eine Sonderstellung im Leben ihrer Schiilerlnnen einnehmen.
Lehrperson B (Zeile 25) sieht die Eltern, die jegliche Treffen verbieten, als Hindernis,

sodass der Wunsch ihrer Kinder, Freunde treffen zu wollen, nicht realisiert werden kann.

Interesse an Bewegung ist etwas, was diese Klasse auszeichnet: ,,Zwei, drei Méddchen
spielen Volleyball. Schwimmen und Eis laufen ist total beliebt in der Schule und - ahm -
sie treffen sich privat zum Schwimmen auch/ ndmlich bei denen rundherum (Lehrperson

A, Zeile 29-31).
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Dies sieht Lehrperson B (Zeile 32-35) kontrdr, die ihren Eindruck verallgemeinernd
darstellt:

,Nein, sie machen sicher keinen anderen Ballsport. Sie machen/ die Buben alle
FuB3ball. Und Sportarten haben sie sonst keine. Sie gehen jetzt im Sommer ins
Schwimmbad. Ah, die Buben tun gern Computer spielen. Sie spielen diese
SchieBspiele, also das kann ich Thnen nicht erzdhlen, was genau/ Ich merke mir

das nicht.*

Zum Fernsehkonsum ist Lehrperson A (vgl. Zeile 33-35) aufgefallen, dass aus
finanziellen Griinden nur zwei Kinder in der Klasse einen Netflixzugang besitzen.
Deshalb haben sich kiirzere Spots auf YouTube durchgesetzt, vergleichsweise werden
Filme in Spielfilmlinge selten gesehen (vgl. ebda.). Lehrperson B (vgl. Zeile 39-40)
vermutet, dass sich nicht in allen Haushalten, in denen die SchiilerInnen leben, ein
Fernsehgerdt befindet. Wenn eins verfiigbar ist, diirfen diese nicht selbst das
Fernsehprogramm wéhlen, da die Eltern dieses bestimmen wiirden. Deswegen ist
Fernsehen kein vordergriindiges Thema bei den Schiilerlnnen (vgl. ebda.).
Wenngleich die wahrgenommene einschrankende Kraft, die von den Eltern ausgeht, hier
pauschal formuliert wird, sei an dieser Stelle anzumerken, dass Eltern fiir den Aufbau
eines stabilen personlichen Interesses gebraucht werden, indem sie ihren Nachwuchs mit
dem  erforderlichen Equipment ausstatten und bei Sportveranstaltungen und
Trainingseinheiten priasent sind und mitfiebern (vgl. Levy 2010: 319ff). Dafiir fehlen
leider manchmal die monetédren Mittel (vgl. Lehrperson A, Zeile 33-34).

Mode wird von der Lehrkraft thematisiert, doch von sich aus wiirden die SchiilerInnen
nicht darauf zu sprechen kommen, wie sie sich gern kleiden (Lehrperson B, Zeile 43-45).
Lehrperson A (Zeile 38-40) bemerkt ein verstirktes Modeinteresse bei den jlingeren
Maidchen, welches bei den élteren abnimmt. Diese schwiarmen eher fiir Popstars oder

verabreden sich zum Essen (vgl. ebda.).

Technik ist fiir Burschen und Médchen gleichermaBBen ansprechend. Bei bekannten
Innovationen, Neuen Technologien und Robotik sind die Lernenden wahrlich aufgebliiht.
Im Speziellen liegt die Funktionsweise von Robotern und Androiden den Lernenden am
Herzen (Lehrperson A, Zeile 42-50). Diese Einschédtzung kann Lehrperson B (Zeile 54-
56) nicht bestdtigen: Lediglich ein Junge habe ein Faible flir Autos, der Rest sei an

technischen Errungenschaften und Ablaufen nicht interessiert.
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Beinahe alle Kinder waren in der gliicklichen Situation, ein Tier in ihrer Heimat gehalten
zu haben, was fiir sie mit positiven Emotionen einhergeht (vgl. Lehrperson A, Zeile 52-
53). Ergiinzend erwihnt Lehrperson B (Zeile 58-63) zwei SchiilerInnen, die in Osterreich
fiir einen Hund oder eine Katze sorgen mochten, unterstreicht aber, dass Tierhaltung in

den Herkunftslindern der Kinder nicht mit jener in Osterreich vergleichbar ist.

Es ist auffallend, dass in den Antworten von Lehrperson B an manchen Stellen Wir-
Nicht-Wir-Konstruktionen mitschwingen, wenn SchiilerInneninteressen abgefragt
werden. Lehrperson A weil} iiber die Interessen ihrer Lernenden Bescheid, wihrend man
bei Unklarheiten beziiglich ihrer Préiferenzen mittels eines Online-Tools diese
herausfiltern kann, die dann fiir die Vorbereitung von personalisierten Arbeitsauftrigen
zu einem Interessensprofil subsumiert werden (vgl. Ely, Ainley u. a. 2012: 6ff; siche

MINE-Projekt, Kapitel 2.5).

7.2.2 Kategorie: Kenntnis der schulbezogenen Interessen

Hinsichtlich Lesen wirken alltagssprachliche Texte aus der Ich-Perspektive einladend auf
die Lernenden, die iiber ldngere Passagen direkte Reden in Dialogform eingebaut haben
(vgl. Lehrperson A, Zeile 113-118). Lehrperson A (vgl. ebda.) ist etwas verwundert, dass
Sachtexte zur Erfindung der Uhr, zur Entwicklung des Automobils oder zu anderen

Innovationen bei Jungen sehr gut angenommen werden.
Kontrastiv tendiert Lehrperson B (Zeile 48-52; Zeile 128-129) zur Generalisierung:

,Die Buben lesen alle sicherlich nicht. Und die Dirndl lesen ganz sicher nicht auf
Deutsch, weil sie das nicht konnen. Ich habe auch nicht das Gefiihl, dass sie sehr
viel gelesen haben friither bei ithnen zu Hause. Sie kennen sich gut bei Méarchen
aus. Das diirfte ihnen vorgelesen worden sein. Aber sonst/ nein, weil} ich nichts.
Das kann sein, dass sie dort — eh — was lesen. Aber das, was wir lesen, das haben
sie nicht gelesen. [...] Also, sie kennen auch unsere Mérchen, also auch die ich

kenne.“

Die SchiilerInnen verfiigen iiber einen begrenzten Wortschatz und deshalb sei es
schwierig, sich in differenzierter Art und Weise iliber das Literaturinteresse der
SchiilerInnen zu unterhalten. Das Literaturangebot wird daher von der Sprachlehrerin
unterbreitet, das oft von den Autorlnnen Lindgren oder Késtner stammt. In Gesprachen
kommt es mitunter vor, dass SchiilerInnen sich an vertraute literarische Figuren erinnern,

wie das zum Beispiel bei Pippi Langstrumpf der Fall war. Da iiber Cartoons gern
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gesprochen wird und diese den Lernenden ein Begriff sind, wird anhand dieser indirekte

Rede geiibt (vgl. Lehrperson B, Zeile 73-78; Zeile 125-128).

Schon die Jiingeren machen sich Gedanken iiber Berufe, ihre Zukunft sowie andere
Fragestellungen, die unmittelbar damit zusammenhéangen: ,,Wie wird sich meine Familie
kiinftig zusammensetzen?*, ,,Werde ich mich fiir Kinder entscheiden?** Haus bauen und
Wohnen gehdren zu den liebsten Themen der Lernenden, ebenfalls Liebe und
Beziehungen, wobei sich alles um das Heiraten dreht, was sogar fiir das ménnliche
Geschlecht spannend ist (Lehrperson A, Zeile 71-75). Der Auffassung, dass ,,Wohnen*
die Lernenden anspricht, ist auch Lehrperson B (Zeile 114-119), die noch Ergdnzungen

vornimmt;:

,, Wohnen ist ihr schonstes Thema, weil sie konnen iiber ihre Hauser berichten und
ihre Zimmer und: ,,Wie wohnen sie da?*, ,,Wie hitten sie es gern?* Also, Wohnen
ist ein Thema, das sie unheimlich befliigelt. Da konnen sie auch ganz schon viel
Worter. Sie reden gern iiber Auto und Verkehr, weil sie unheimlich gern erzihlen,
dass sie bei ihnen daheim Auto fahren diirfen und, und das befliigelt sie auch. Man

muss sie einfach reden lassen.*

Geografie mit Lernsequenzen iiber die Berge und Fliisse ihrer Herkunftslédnder, die mit
unbekannten Information gespickt sind, gefallt den Schiilerlnnen. Gemeinsamkeiten, wie
die Einteilung in Bundeslinder sind verbindende Elemente, die es in Osterreich und in

ihrer Heimat gibt (vgl. Lehrperson B, Zeile 106-110).

Essensvorlieben, Modegeschmack, Klima- und Wetterangaben im Geburtsland, etc.
fallen fiir Lehrperson B (Zeile 95-97) nicht unter Interessen: ,,Das hat nichts mit ihren
Hobbys zu tun, weil das ist nicht ihr Interesse in ihrem Leben, was sie gern essen. Aber
es ist ihr Interesse mir mitzuteilen, der Klasse mitzuteilen, dass ich {iber mich etwas sage.*
Unter dem Blickwinkel des Kompetenzerlebens und der sozialen Eingebundenheit ist es
argumentierbar, einen Ankniipfungspunkt zum Interessebegriff zu finden (vgl. Deci und
Ryan 2000a: 68ff; vgl. Krapp 2005: 386). Wenn Schiilerlnnen ihre Bediirfnisse und
Wiinsche ausdriicken konnen, ist dies als Zeichen ihrer Kompetenz zu deuten, dies schon
in deutscher Sprache bewerkstelligen zu konnen, und es erleichtert die soziale
Eingebundenheit in eine Gemeinschaft, wenn sie mit ihren Kameradlnnen erfolgreich

kommunizieren konnen.
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7.2.3 Kategorie: Nicht-Interesse fiir einzelne Stoffgebiete, fehlendes Schulinteresse

Dazu fillt Lehrperson A (Zeile 79-82) ein, dass das Bestimmen von Satzgliedern in der
Klasse groBe Langeweile hervorgerufen hat. Uberdies wurde das Uben der Uhrzeit nach
kurzer Zeit als langweilig befunden. Den Lernenden missfillt es, lange Texte, die den
Umfang einer halben A4-Seite iibersteigen, zu kopieren oder diese selbst zu verfassen,
wohingegen sie die Produktion kurzer Schriftstiicke guthei3en (vgl. Lehrperson A, Zeile
79-82). Basale Inhalte werden gut angenommen, beim Vortrag von komplexeren
Vorgéingen wie der Sauerstoffproduktion des Baumes, sei allerdings mit Desinteresse zu
rechnen. Sobald theoretische Konzepte iiberhandnehmen, wiirden das die SchiilerInnen
ablehnen (vgl. Lehrperson B, Zeile 138-152). Dies illustriert Lehrperson B (ebda.) am
Beispiel der Nebensitze. Sie merkt an, dass Lernende zwar die meditative Tatigkeit des
»Ausfiillens von Kdstchen* beim Konjugieren von Perfektverben mogen, sie das Erlernen

des Perfekts an sich hingegen gar nicht interessiert (vgl. ebda., Zeile 154-161).

Nichtsdestotrotz ist Interessenlosigkeit im Unterricht keine vorherrschende Problematik
in dieser Klasse. Oftmals sind die Kinder schlichtweg miide, was nicht mit Desinteresse
zu verwechseln ist. Zur Erholung konnen sie zeichnen, sich bewegen oder anderwértig
beschiftigen, wenn es mit dem Tageslernplan vereinbar ist (vgl. Lehrperson B, Zeile 236-
250). Bei Miidigkeit konne in Mathematik beim Legen von Tangrams wieder Energie
gesammelt werden oder man ldsst die SchiilerInnen einfach berichten, was sie belastet
(vgl. ebda., Zeile 258-268). Das Umfeld sollte viel mehr Verstindnis fiir die enorme
Sprachlernleistung der Kinder aufbringen (vgl. ebda., Zeile 236-250).

Fehlt das schulische Interesse, sind die Ursachen in der Kindheit, der Beziehung zur
Mutter oder der bisherigen Bildungskarriere zu suchen, was schulintern meist nicht zu
16sen ist. Treten Verhaltensauffalligkeiten auf, wird Kontakt zu den Eltern aufgenommen.
So wird verstindlich, warum es an Bildungsinteresse und Motivation mangelt. Ein
Schiiler verweigert den Sprachkontakt zu Deutsch, weil er nicht nach Osterreich

emigrieren wollte (vgl. ebda., Zeile 340-359).

7.2.4 Kategorie: Offenheit des Lehrplanes

Lehrperson A (Zeile 86-94) hat den Lehrplan so interpretiert, dass man innerhalb eines
weit gesteckten Rahmens die Gelegenheit vorfindet, an verschiedenartigen
Themenkomplexen zu arbeiten. AuBerdem liegt eine Verschrinkung der

unterschiedlichen Facher mit Deutsch im Bereich des Moglichen, was als sehr angenehm
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aufgefasst wird. Sie ist der Meinung, dass es der sehr offen gestaltete Lehrplan erlaubt,
sich auf personliche SchiilerInneninteressen beziehen zu koénnen (vgl. Lehrperson A,

Zeile 86-94).

Von der volligen Freiheit, die vom Lehrplan fiir Deutschforderklassen ausging, ist noch
sehr viel {ibrig geblieben, obwohl er in der Neufassung konkretisiert wurde und nun
zusammengefasster aussieht. Dies sei besser, denn zuvor ist hdufig nach eigenem
Belieben vorgegangen worden, was mitunter mit Vorwiirfen von Kolleglnnen einherging,
wichtigen Lehrstoff ausgelassen zu haben (vgl. Lehrperson B, Zeile 193-199). Das
Curriculum lésst es zu, die Interessen der Lernenden ins Zentrum zu riicken, was jedoch
nach dem Ubertritt in die Regelklasse nicht mehr in diesem AusmalB geschieht. Die
Lernenden werden dann feststellen, dass Biologie und Geografie nicht immerzu
Spannung versprechen, weil theoretische Inhalte anstelle der Personenzentrierung in den
Vordergrund gestellt werden (vgl. ebda., Zeile 209-215). In 6.5 wurden jene Passagen des
Curriculums  herausgefiltert, anhand deren eine Verkniipfung zu den

SchiilerInneninteressen geschaffen werden kann.

7.2.5 Kategorie: Forderung des situationalen Interesses im Unterricht

Bevorzugterweise diskutieren die SchiilerInnen iiber ihre personlichen Freizeitinteressen
und neuen Lernstoff im Sesselkreis. Gleichermallen sind Exkursionen, die aus dem
klassischen 50-Minuten-Rahmen fallen, bei den Lernenden begehrt (vgl. Lehrperson A,
Zeile 56-57). Lehrperson B (Zeile 330-337) stimmt mit Lehrperson A iiberein, indem sie
angibt, dass die SchiilerInnen hiufig von sich aus einen Sesselkreis einfordern wiirden.
Sie verbleibe bis Marz mit ihnen in dieser Sitzkonstellation und konzentriere anfangs den
Spracherwerb auf den Aufbau der Kommunikationsfahigkeit, wohingegen das Schreiben
erst zu einem spiteren Zeitpunkt verstirkt geilibt wird. Im Sesselkreis konnte eine hohe
Merkféhigkeit der Schiilerlnnen nachgewiesen werden, weil sie diese Sitzordnung lieben,
sodass sich das Gelernte nachhaltig eingeprégt (vgl. ebda.). Man konnte den Sesselkreis
als die von Ferdinand (2014: 46) thematisierte ,,Motivierungsphase* einstufen. Einerseits
wird dadurch ein positives Lernambiente geschaffen, andererseits wird in dieser Sitzform

nicht losgelost vom Curriculum unterrichtet (vgl. ebda.).

Des Weiteren dominieren Selbsterarbeitungsphasen den Schulalltag, in welchem Tablets
verwendet werden, mit denen die Lernenden Prisentationen zu Tieren, Berufsplénen, der

eigenen Person und Freizeitbeschiftigungen erstellen. Uberdies sind auch
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Stationenbetriebe bei den Jugendlichen angesagt. Beinahe tédglich steht es den
SchiilerInnen offen, das Tempo selbst zu gestalten oder aus diversen Arbeitssauftrigen
selbst auswahlen zu diirfen. Hierbei handelt es sich um eine Unterrichtsform, die dem
Wochenplanunterricht dhnelt (Lehrperson A, Zeile 96-101; Zeile 123-126). Lehrperson
B (Zeile 178-180) verbindet Stationenbetriebe ebenfalls mit Interessensforderung,
wendet jedoch ein, dass diese ungemein arbeitsaufwindig wéren. AuBBerdem erschwert
die heterogene Klassenzusammensetzung die Durchfiihrung dieser. Sie denkt noch an

eine weitere Problematik, wenn SchiilerInnen an verschiedenen Stationen lernen:

[...] [M]an muss schauen, dass das Ganze ein bisschen strukturiert ist. Wir haben
jetzt ein ganzes Jahr gebraucht, dass wir tiberhaupt ein bisschen strukturiert sind,
weil die Kinder so anders sind. [...] Ich kann nur sagen: Diese Kinder, die muss
ich zuerst in eine Struktur bringen, damit ich sie dann frei lasse. [...] Und sobald
ich Stationenbetriebe mach, was ich auch manchmal mach, weil ich es nett find —
ahm — kann die Hilfte von diesen Kindern/ sitzt dann wo und weil3 nicht, was sie

tun sollen, weil sie es alleine machen miissten (Lehrperson B, Zeile 276-296).

Daniels (2008: 360) sieht durchaus die Vorteile eines stirker vorgegebenen Unterrichts,
der durch LehrerInnenkontrolle und klar abgegrenzte Abschnitte charakterisiert ist. Bei
steigender Lernkompetenz soll die Strukturierung des Unterrichts nach und nach
gelockert werden (vgl. ebda.). Die Auswirkungen von freien Wahlmoglichkeiten auf das

SchiilerInneninteresse wurden in Kapitel 2.6 detailliert beschrieben.

Grammatikunterricht in Kombination mit Gesang bewirkt Freude bei den SchiilerInnen.
Fiir das lernende Gehirn ist es forderlich, Kindergedichte oder einzelne Worter auswendig
einzuprigen, was von den Kindern interessant und gleichzeitig lustig empfunden wird.
Fiir die Klasse sind vielerlei Materialien verfiigbar, aus denen geschdpft werden kann:
Kaffechifer]l und Tassen, ein Haus, das man einrichten kann, und ein Arztekoffer samt
Verbandsmaterialen zur Simulation eines Arztbesuchs (vgl. Lehrperson B Zeile 165-
172). Bei der Unterrichtsplanung fiir die Jiingeren orientiert sich Lehrperson B (Zeile
180-185) an der Volksschuldidaktik und baut Bewegungen in die Einheiten ein. Vokabel
werden durch Laufspiele erarbeitet und Artikel durch Hiipfspiele gefestigt (vgl. ebda.).
Lehrperson A (Zeile 105-108) hat insofern eine Gemeinsamkeit mit ihrer Kollegin, als
auch sie Lernen mit Bewegung verknliipft. Spracherwerb findet im Gehen statt, indem
sich die Lernenden zu Zetteln hinbewegen, die an diversen Orten im Klassenzimmer

aufgehdngt sind (vgl. ebda.).
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Ein handlungsorientierter Zugang kann neben Interessenautbau zur aktiven Aneignung
von Wissen fithren. Zum Zweck der Nachvollziehbarkeit muss den SchiilerInnen der

Grund fiir ihre Handlungen vermittelt werden (vgl. Ferdinand 2014: 48).

Schiilerlnnen wiirden interessierter in Gruppenkonstellationen lernen, die dann den
Vorzug erhalten, wenn Einzelarbeit nicht die gewiinschten Ergebnisse erzielen kann, so
Lehrperson A (Zeile 108-110). Lehrperson B (Zeile 219-228) hilt Gruppenarbeit fiir gut,
sie wiirde aber den Lernenden sehr schwerfallen, weil sie diese Sozialform aus ihrer
Heimat nicht kennen und daher viel Zeit zur Schlichtung von Konflikten aufgewendet
werden muss. Soziales Lernen sei infolgedessen ein wichtiger Bestandteil des
Unterrichts. Ob die Kinder die Zusammenarbeit mit den Peers mit Interesse gleichsetzen,
kann Lehrperson B aufgrund der héufigen Streitigkeiten nicht abschétzen (vgl. ebda.). In
Kapitel 2.6.2 und 3.2.2 wird auf eine Korrelation von Interesse und Kollaboration im

Klassenverband eingegangen.

7.2.6 Kategorie: Effekte von interessiertem Lernen

Interessierte Schiilerlnnen lernen mit mehr Nachhaltigkeit, sodass das Wissen {iber einen
sehr langen Zeitraum abrufbar ist (vgl. Lehrperson A, Zeile 129-136). Sie haben noch
immer die Strophen der sterreichischen Weihnachtslieder verinnerlicht, denn es ist eine
sehr musikalische Klasse. Das Interesse, das aus gemeinschaftlichen Kochexperimenten
mit den Eltern herriihrt, farbt auf das Kochen im Unterricht ab. Noch jetzt haben die
SchiilerInnen verschiedene Rezepte und das dazugehorige Vokabular wie ,,raspeln® oder
,~wiirfeln* abgespeichert. Interessiertes Lernen ist vernetztes Lernen (vgl. Lehrperson A,
Zeile 129-136). Wenn Lernen interessensbezogen ist, konnen Synonyme hergeleitet oder

Paraphrasen eingesetzt werden.

Emotional behaftete Inhalte sorgen dafiir, dass die Lernenden ihre ,,kognitiven Ohren*
spitzen und in weiterer Konsequenz erhohte Aufnahmebereitschaft und léngeres
Durchhaltevermogen aufweisen. Die Forschungstitigkeiten von Ainley, Hidi u. a.
(2002b: 558) untermauern, dass Lernende bei interessantem Lesematerial mehr Ausdauer
zeigen, im Gegensatz zu jenen, die von der Lektiire gelangweilt sind, was den vorzeitigen
Abbruch des Lesevorgangs nach sich zieht. Lehrstoffunabhéngig kann die
Aufmerksamkeit je nach Tageszeit oder bei sommerlichen Temperaturen schwinden.
Uberdies tragen Feiertage zum Absinken der Aufmerksamkeit bei (vgl. ebda., Zeile 140-

157). Es sei noch zu ergénzen, dass die Schiilerlnnen in die Muttersprache wechseln,
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wenn sie affektiv beruhrt und interessiert sind. Sie teilen sich dann am liebsten so dem

Sitznachbarn/der Sitznachbarin mit (vgl. Lehrperson B, Zeile 319-321).

7.2.7 Kategorie: Interessenentwicklung

Lehrperson A kommentiert die Interessenentwicklung ihrer Schiilerlnnen anhand von

zwei Unterrichtsbeispielen. Anfangliches Desinteresse konnte iiberwunden werden:

,,Also bei den Berufen/ bei dem Thema Berufe war es absolut so und beim Thema
Lebensmittel. Da war es am Anfang so/ aaaah — jetzt lernen wir [...] Obst und
Gemiise benennen. Das war am Anfang gerade fiir die GroBen furchtbar
langweilig, weil es ihnen recht kindisch vorgekommen ist, auch. Ahm, im Laufe
der Zeit hat sie es total interessiert. Und da, wo sie dann auch/ aah ja — da kann
ich iiber Kochen sprechen, da kann ich iiber Kultur sprechen, da kann ich iiber

(...) Rezepte sprechen (Lehrperson A, Zeile 162-167).“

Bei den Berufen war das Betitigungsfeld der Eltern der Ausgangspunkt fiir den
Stundeneinstieg, was die Lernenden dazu bewogen hat, liber die eigene berufliche
Zukunft nachzudenken. Dies war fiir Lehrperson A (Zeile 170-174) ein sehr
gewinnbringender Moment.

Lehrperson B (Zeile 374-385) adressiert eine weitere Art der Interessenentwicklung.
Nach dem ersten Monat des Deutscherwerbs geben sich die SchiilerInnen nicht nur mehr
Miihe die Sprache zu erlernen, sondern es wird auch steigendes Interesse am
Aneignungsprozess sichtbar. Diesem Interessen-Zuwachs liegt ein Bediirfnis zugrunde,
der Lehrerin die Gepflogenheiten des jeweiligen Heimatlandes erldutern zu konnen. Bei
diesen Erkldrungsversuchen werden von den Lernenden sehr kreative sprachliche
Strategien angewandt (vgl. ebda.). Bei Kommunikationsversuchen kommt es mitunter
vor, dass die Lernenden nach Worten ringen. Es ist zu beachten, sie nicht durch einen
Schwall neuer Wendungen zu iiberfordern, ihnen aber ein paar lustige und ein paar
komplexe Phrasen zu vermitteln. Die Verkleinerungsform ,,-chen* am Wort Késtchen

war beispielsweise sehr lustig fiir sie (vgl. Lehrperson B, Zeile 391-399).
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8 Schlussreflexion der Befragungen und Ausblick

Im finalen Reslimee sollen meine in der Einleitung formulierten Hypothesen nochmals

aufgegriffen werden.

Alles in allem kann mit Bedacht auf die erste Hypothese das Fazit, das in Kapitel 7.1.2
gezogen wurde, wiederholt werden. Die Jugendlichen der Deutschforderklasse mit ihren
Interessen und Nicht-Interessen unterscheiden sich nicht grundlegend von der Jugend im
Allgemeinen. An einem Punkt verweist die 18. Shell Jugendstudie auf eine Differenz,
nidmlich jenes, dass Schiilerlnnen, die nach Deutschland gezogen sind, vermehrt von
sozialen Medien Gebrauch machen, weil sie das Bediirfnis haben, virtuell am Leben ihrer
Familie und ihren FreundInnen im Herkunftsland teilzuhaben (vgl. Wolfert und Leven
2019: 229). Sie stellen mit groerer Haufigkeit Fotos in Soziale Netzwerke oder teilen
Ofters personlich aufgenommene Clips oder populdre Musikhits als Gleichaltrige, die

nicht migriert sind (vgl. ebda. 2019: 232).

Fiir den empirischen Teil der Diplomarbeit wurde keine Kontrollgruppe eingerichtet,
weswegen keine Daten vorliegen, ob von einem unterschiedlichen Medienverhalten von
osterreichischen Jugendlichen und jenen der Deutschforderklasse ausgegangen werden
kann, was als Limitation dieser Studie anzusehen ist. Hinzuzufiigen ist, dass eine der
beiden Lehrkrifte ihre Schiilerlnnen als ,,anders*“ wahrnahm und ,,Wir” - , Nicht-Wir*
Konstruktionen bildete. Dennoch kann man schlussfolgern, dass viele Interessen von der
heutigen Jugend nationenunabhéngig und kollektiv geteilt werden. Auffallend aber ist,
dass die EheschlieBung schon bei den Burschen der Deutschforderklasse im Alter
zwischen zehn und flinfzehn Jahren ein Phdnomen ist, woriliber diskutiert und
nachgedacht wird. Es ist fraglich, ob dies auch auf die ménnlichen Gsterreichischen

Altersgenossen zutrifft. Dies konnte als Unterschied bezeichnet werden.

Erfreulicherweise habe ich die SchiilerInnen als sehr interessiert an vielerlei Betitigungen
und Themen erlebt: Tiere, Sport und Soziale Medien befinden sich im Spitzenfeld der
Nennungen. Eine der beiden Lehrkréfte kennt die SchiilerInneninteressen sehr genau,
wenngleich die Lernenden sich etwas leseinteressierter darstellten, als dies der Eindruck
threr Péddagoginnen war. Vielleicht sind hier die Ergebnisse etwas verzerrt:
Moglicherweise wollten die Lernenden nicht offenlegen, zur Kategorie der Nicht-

Leserlnnen zu zdhlen.

Was kann die Schule tun, um Interessen zu fordern? Sie sollte den notigen Anstof3 liefern

und anregenden Input vermitteln, mit welchem sich die Schiilerlnnen in Zukunft auch
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ohne Zutun der Pddagoglnnen freiwillig auseinandersetzen und diesen vertiefen. Die
Schule soll ein Auffangbecken sein, wenn sich Hindernisse auftiirmen, und andere
Zuginge aufzeigen, damit die SchiilerInnen abgelehnte Stoffgebiete wieder neu besetzen
und von einer anderen interessanten Seite kennenlernen. Natiirlich kann und wird dies

nicht immer gelingen. Es wire Utopie zu behaupten, das sei moglich.

Beide Lehrerinnen ergreifen die Chance, den Freiraum, den der Lehrplan bietet,
wahrzunehmen, womit die zweite von mir vorgebrachte Hypothese verifiziert werden
kann. Sie unterrichten personenzentriert und gehen auf die Bediirfnisse und Vorlieben der
Schiilerlnnen ein bei einer Auswahl an Themen, die fiir den Lebensbereich der
SchiilerInnen relevant sind. Handlungsorientierung, Bewegung, Musik, eine Fiille an
Materialien, Motivierungsphasen, etc. sorgen dafiir, Schiilerlnnen mit jenen
Anreizqualititen aus der Lernumwelt zu stimulieren, sodass die Ausgangslage gut ist, das
Vier-Phasen-Modell des Interesses bis hin zu einem gut entwickelten personlichen

Interesse zu durchlaufen (vgl. Hidi und Renninger 2006: 111ff).

Die Zuginge beider Lehrkrifte sind sehr unterschiedlich und doch weisen sie
Gemeinsamkeiten auf. Nur um eine Divergenz zu nennen: Eine Pddagogin entscheidet
sich beispielsweise den Unterricht stirker zu strukturieren, was vor dem theoretischen
Hintergrund der Interessensforschung zu rechtfertigen ist: Bei Lernenden im
Anfangsstadium eines Lernprozesses kann es vorteilhaft sein, wenn der erteilte Unterricht
Struktur bietet und der Lehrer verstédrkt die Kontrolle gegeniiber der Klasse behilt (vgl.
Daniels 2008: 360).

Zusammenfassend sei festzuhalten, dass mein Forschungsprojekt nur einen kleinen
Bruchteil zum Forschungsstand der Disziplin der Interessensforschung beitrdgt und
meine gewonnen Daten nicht generalisiert werden konnen, denn die Stichprobenmenge
von neun SchiilerInneninterviews und zwei Lehrerinneninterviews reicht nicht aus, um
Allgemeingiiltigkeit zu beanspruchen. Stiinde ich nochmals vor der Herausforderung,
diese Diplomarbeit zu verfassen, wiirde ich auf jeden Fall sicherstellen, dass eine
Einflussnahme durch die Lehrkraft bei den SchiilerInneninterviews ausgeschlossen
werden kann. Ebenfalls sollte eine Kontrollgruppe mit dsterreichischen SchiilerInnen zur
besseren Vergleichbarkeit der Interessen gebildet werden. Riickblickend haben sich die
Leitfadeninterviews und die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) als adidquate

Methoden bewihrt, die erwiinschten Resultate zu erhalten.
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Die Interessensforschung hat sich 1im péddagogischen Bereich auf die
naturwissenschaftlichen Interessen bei SchiilerInnen spezialisiert, auch die Lese- und
Schreibinteressen von Lernenden sind weitgehend erforscht. Meine Diplomarbeit, die die
Interessen der Schiilerlnnen einer Deutschforderklasse erfasst, ist in ihrer Form ein
Novum auf diesem Gebiet. Kiinftig konnte weiter geforscht werden, ob gingige DaZ-
Lehrwerke fiir Jugendliche Themen und Ubungsmaterialien abbilden, die von der
Zielgruppe als interessant erachtet werden. Eine genaue Analyse dieser Biicher wire ob
der theoretisch aufgegriffenen Lernvorteile bei interessensbasiertem Sprachunterricht

sehr aufschlussreich.
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Interviewtranskriptionen

Interview 01, Schiiler A, 13 Jahre

I: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

A: Ja, gehe gern.

I: Und warum?

A: Weil Frau XY gut Lehrerin ist und wir sind gro3e Gruppe. Das ist schon. Ich mag
Deutsch lernen mit Freunden.

I: Okay. Was magst du gern in deiner Freizeit/ also, Hobbys/

A: Ich mag gern gehen raus mit Freunden oder Freundin oder ich will gern spazieren
oder schwimmen.

I: Wo geht ihr jetzt schwimmen im Sommer?

A: Wir gehen in Bade in [ORT].

I: Ist es das [SCHWIMMBAD] oder/

A: Mhm (bejahend)

I: Ja, also du hast gesagt, du gehst gern mit deinen FreundInnen, also, drauen etwas
unternehmen. Warum bist du gern mit deinen FreundInnen zusammen?

A: Mit Freundin, weil sie ist eine gut Person und sie ist meine beste Freundin.

I: Mhm (bejahend), hast du noch ein anderes Hobby?

A: Ich bin Babysitter von meine Bruder.

I: Das machst du gern oder nicht so gern ((lacht))?

A: Ja, ich mag Baby.

I: Wie geht es dir, wenn du mit deinen FreundInnen etwas machst oder auf deinen
Bruder aufpasst?

I: Welche Farbe wiirdest du nehmen? [Interviewerin zeigt auf die Frage mit den Smileys
im SchiilerInneninterviewleitfaden]

A: Helle griin.

I: Genau. Ich frage dich jetzt zu deinen Hobbys und du sprichst einfach ein bisschen
dariiber. Horst du gern Musik?

A: Ja, ich hore gern Musik/ bosnisch Musik und englisch Musik.

I: Wie oft horst du Musik?

A: Jeden Tag. Ich hore auf YouTube und auf mein Handy.

I: Ist das Popmusik?

A: Mhm (bejahend), Popmusik.

I: Hast du sonst noch andere Hobbys?

A: Schwimmen und wir essen Eis. Wir machen etwas Préisentation. Wir machen eine
Prasentation, weil wir — ah — sind Freundin fiir ein Jahr. Und das ist fiir uns super.

I: Du hast schon gesagt, du magst YouTube und auch zum Handy hast du kurz etwas
gesagt. Vielleicht erzdhlst du mir ein bisschen mehr/ was machst du alles mit deinem
Smartphone?

A: Ich habe Instagram und Snapchat und ich schreibe mit meine Freundin und Freund.
I: Machst du auch Videos, zum Beispiel?

A: Ja. Ich schaue ein Videos oder Film und ich rufe meine Mama und Papa.

I: Dann zum Sport.

A: Nein, ich mag nicht gern Sport.

I: Filme? Schaust du Filme oder eher kurze Sachen auf YouTube?

A: Ich schaue ganz Filme. Ich gehe gern ins Kino, jedes Wochenende.

I: Ah, super! Was schaust du da gern?

A: Comedy oder Romantik.

I: Okay (bejahend). Und Mode?

A: Mode?
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I: Ist Mode ein Thema fiir dich?

A: (...) Nicht so viel, aber bisschen interessiert mich.

I: Und Lesen?

A: Ich mag Lesen.

I: Mhm (bejahend).

A: Ich habe in Bosnisch so viel Buch. Ich lese nicht jedes Tag, aber in einer Woche ein

Tag.
I: Welche Themen oder Figuren interessieren dich beim Lesen?
A: Ahm? (...)

I: Sind die Biicher iiber Liebe oder eher Freunde, zum Beispiel?

A: Das ist Buch fiir ein Blume.

I: Okay, ja. Magst du Technik?

A: Nein.

I: Tiere?

A: Ja, aber ich bin Allergie.

I: Das heil}t, du magst Tiere, aber du bist allergisch?

A:Ja, genau.

I: Versuch jetzt an den Deutschunterricht zu denken. Ahm, was interessiert dich im
Deutschunterricht?

A: (...) Ich will Deutsch lernen, weil ich will Deutsch konnen gut. Und ich lerne jeden
Tag.

I: Boah, super! Welches Thema hat dich besonders interessiert in Deutsch?

A: Mich hat alles interessiert.

I: Ich bin nicht an deiner Schule. Ich weil3 nicht so gut, was ihr macht. Kannst du mir
ein paar Themen sagen, die interessant fiir dich sind?

A: Prisens. Ich kann das nicht gut, aber ich will das lernen.

I: Also, du magst auch Grammatik?

A: Ja.

I: Was magst du noch im Deutschunterricht?

A: (...) Kurz Texte schreiben und lesen.

I: Wortiber magst du lesen? Du hast gesagt, du hast zu Hause etwas {iber Blumen
gelesen. Was kannst du dir vorstellen? Was magst du? Kannst du dir vorstellen etwas
tiber Tiere oder zum Beispiel einen Text iiber Popstars zu lesen?

A: Alles. Ich will alles lesen und alles lernen. Alles ist fiir mich interessant.

I: Gibt es etwas, das dich wirklich gar nicht interessiert? Zum Beispiel, ich mag Technik
nicht.

A: Ich auch Technik nicht. Ahm. (...)

I: Noch etwas anderes?

A: Mit Kiiche.

I: Okay ((lacht)). Also, diese Themen interessieren dich nicht so. Hat dich im
Deutschunterricht etwas nicht interessiert? War irgendetwas, wo du gesagt hast: ,,Das
war nicht so/

A: (...) Nein. Ich mdchte das lernen. Aber nichste Jahre, vielleicht es gibt etwas, das
nicht so interessant.

I: Genau, das kann sein, dass nichstes Jahr etwas kommt, das nicht so interessant ist.

Aufnahmedauer: 07:46, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 1, 1. Stock, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiiler (A)
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Interview 02. Schiiler B, 12 Jahre

I: Okay, besuchst du gern den Deutschunterricht?

B: Ja.

I: Warum?

B: Wir sprechen alle Deutsch und es ist nicht so schwer in Stunde. Ich brauche Deutsch
auch fir spéter. Ich mag Lehrerin und habe dort meine Freunde.

I: Was ist dein liebstes Hobby? Was magst du sehr, sehr gern?

B: Ich mag sehr, sehr gern Auto schauen oder Autos.

I: Ja, Autos. Was ist denn deine Lieblingsmarke? Ich mag gern BMWs.

B: Alle Autos, aber ich mag gern Nissan (unv.) und auch BMW. Ich mag auch so
Sportautos/ immer.

I: Sportautos, okay. Ja, super. Das heil3t, gehst du dann am Wochenende Autos
schauen?

B: Wann ist meine Vater zu Hause, wir gehen gern immer in [AUTOHAUS] in [ORT].
Wir mochten diese Woche gehen in [ORT]. Da sind viele Auto diese Woche. Aber wir
gehen nicht, weil meine Vater weill nicht. Und meine Bruder, wir verstehen sehr spit
und wir gehen nicht.

I: Aber das ist schade.

B: Wir mochten so viel gern gehen.

I: Ja ((lacht)). Sehr gut, das heif3t, du gehst mit dem Vater. Da habe ich eine Frage: Hast
du noch andere Hobbys?

B: Meine Hobby Musik horen.

I: Welche Musik horst du gern?

B: Hip-Hop, oder/

I: Ja, magst du auch gern Rap?

B: Ja, ich mag Rap auch.

I: Popmusik?

B: Ja, ich mag alle.

I: Ja, okay. Mit wem horst du Musik oder horst du allein Musik?

B: Manchmal allein, manchmal nicht.

I: Wie geht es dir, wenn du mit deinem Papa Autos schauen gehst? Also, du siehst hier
diese Farben. Das ist gut, das ist sehr gut. [Interviewerin zeigt auf die Frage mit den
Smileys im SchiilerInneninterviewleitfaden]

B: Sehr gut.

I: Das dunkelgriine, okay. Musik hast du mir eh schon gesagt, was du magst. Da hitte
ich dann noch eine Frage. Wo horst du denn die Musik? Also horst du das im Radio,
YouTube, Spotify?

B: Spotify, ich hore Spotify oder YouTube oder/

I: Mhm (bejahend). Magst du deine FreundInnen treffen?

B: Ja.

I: Was machst du mit ihnen?

B: Ich mache/ Wir spielen mit meine Freund. Und/

I: Spielst du mit ihm Fuf3ball, oder oder/

B: Ich kann nicht gut FuB3ball spielen. Wir spielen/ Wir gehen mit meine Freund in
Klasse in [ORT] spielen und wir spielen in PC Playstation.

I: Ah, okay. Und habt ihr da Spiele, die ihr besonders gern mogt? Magst du Action?

B: Ich mag alle Spiele, aber meine beste Spiel ist ,,Fortnite®. Wir spielen ,,Fortnite®.

I: Ich kenn das nicht, aber ja/ Ja, zu Computer und Soziale Medien/ Was machst du
denn mit deinem Smartphone?

B: Smart/?

I: Mit deinem Handy?
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B: Ja, ich mag am Handy spielen, aber/ Ich mag auch (unv.) schauen.

I: Wo schaust du?

B: Instagram.

I: Ah, ja, Instagram. Was machst du auf Instagram? Schickst du Videos?

B: Ja, Video, Autovideo.

I: Autovideos ((lacht)). Ja, super. Auf Facebook bist du wahrscheinlich nicht oder/
B: Nein.

I: Das ist dann eher fiir mich wahrscheinlich. Bist du auf Snapchat oder/

B: Ja, Snapchat auch. Snapchat, Messenger, (unv.), alle/ ((lacht))

I: Okay, gut. Ahm, Sport? Magst du irgendetwas?

B: Ich mag Sport, aber ich kann nicht gut Fu3ball spielen. Aber ich mag turnen
manchmal/

I: Ah, Turnen magst du. Ja, gut. Filme?

B: Ich mag sehr viel Filme schauen.

I: Ja, wel-/ Hast du/ Ich, zum Beispiel, mag gern romantische Filme oder/

B: Ich mag Action - so - Avengers Endgame/ Fast and Furious auch.

I: Ja, okay. Schaust du das iiber — iiber — den Computer oder/

B: Wir gehen manchmal im Kino, manchmal Computer, manchmal Netflix.

I: Ah, ja. Mode? Interessierst du dich fiir Mode? Interessierst du dich fiir Sportkleidung
oder/

B: Fiir Kleidung, ja.

I: Gehst du gern shoppen oder schauen?

B: (...) Ich hab nicht verstanden.

I: Ich habe gefragt: Magst du Mode, Kleidung oder ist es nicht so interessant?

B: Aso, ich mag. Ich gehe nicht alle Woche, aber ich gehe manchmal. Aber ich mag/
I: Technik?

B: Ja, ich mag auch Technik. Wann wir machen Technik in Werken, ich mag werken
machen so viel.

I: Was habt ihr gemacht, weillt du noch/

B: Wir machen mit Holzhaus, ich weil} nicht/ Wir machen eine Ele/ (unv.).

I: Einen Elefant habt ihr gemacht?

B: Ja, aber mit Schliissel/, Schliisselhdnger.

I: Ah, einen Schiisselanhédnger. Und das magst du?

B: Ja, ich mag Werken alle.

I: Genau, Autos hast du mir schon gesagt. Die Marken hast du mir auch alle gesagt. Und
Lesen?

B: Ich mag nicht Lesen.

I: Kein Problem.

I: Aber liest du in deiner Muttersprache oder dort auch nicht?

B: Aber in Muttersprache ich lese nur manchmal. Aber nicht so viel. Ich schaue
Autozeitschriften. Wann ich schaue das Auto — was ist — ich muss lesen.

I: Okay, du liest liber Autos nach. Super! Und Tiere?

B: Ich mag ALLE Tiere so viel.

I: ((Iacht)) Hast du welche?

B: In Mazedonien ich hab zwei Hund und eine Katze. Aber und meine Papa und Mama/
sie mochten nicht in Haus. Meine Mama ist Angst.

I: Ah (bejahend)

B: Aber ich mag so viel. Ich sag meiner Mama und Papa, ich hab keine Tiere. Aber ich
hab Mazedonien Tiere mit meine Freund. Ja, zwei Hund und eine Katze und eine
langsame Tiere. Wie heif3t das?

I: Schildkrote?

B: Ja ((lacht)).
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103 I: Schade, dass deine Mama Tiere nicht so/ So, und jetzt denk bitte an den

104  Deutschunterricht. Und gibt es da etwas, wo du sagst, das war interessant? Was magst
105  du - also — was du mit deiner Lehrerin gemacht hast?

106  B: (...) Ich kann die Verben gut: Ich werde, du wirst.

107  I: Ah, die Verben, ja. Das magst du?

108  B:Ja, das mag ich auch. Ich mag auch Geschichte lesen.

109  I: In der Schule hast du da eine interessante — eine gute — Geschichte gelesen? Hast du
110  etwas gelesen liber eine Katze oder iiber eine/

111 Letzte Monat ich lerne Deutsch so viel, weil ich bleibe noch ein Jahr in diese Klasse.
112 Ich habe verstanden, du magst Deutsch lernen, Grammatik und Geschichten, aber du
113 weiBt nicht mehr genau welche Geschichten.

114  Ja, genau. Ich weil nicht welche.

115  I: Ich mochte von dir auch wissen: Was magst du nicht?

116  B: Ich mag nicht so viel Englisch, weil ich kann nicht gut Deutsch. Und Englisch ist/
117  I: ... dann noch einmal schwieriger.

118 B:Ja.

119  I: Und was magst du in Deutsch nicht, zB das Prateritum?

120  B: Sollen, diirfen — mag ich nicht.

121 I: Die Modalverben magst du nicht so? Magst du Schreiben?

122 B: Nein. Schreiben mag ich auch nicht.

Aufnahmedauer: 11:11, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 2, 1. Stock, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiiler (B)
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Interview 03, Schiilerin C, 14 Jahre

I: Ja, dann wollte ich fragen: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

C: Mhm (bejahend).

I: Warum?

C: Weil — #hm — (...) ich mag/ ich mag (...) Deutsch und diese/ diese — ah — Ubung.
I: Welche Ubungen magst du? Grammatikiibungen oder zu Vokabeln?

C: Vokabel.

I: Ja. Dann — ah — denk an dein Hobby, nicht an die Schule, das Hobby. Was ist das
beste Hobby, das du hast/ dein liebstes Hobby?

C: Ah, mein Hobby ist tanzen.

I: Was tanzt du? Hip-Hop oder/ oder?

C: Ich tanze (...) — dhm — gleich wie Hip-Hop, Street/ (unv.).

I: Street Dance?

C: Ja.

I: Machst du das mit einer Freundin oder gehst du in einen Kurs?

C: In eine Kurs.

I: Wie oft ist dieser Kurs?

C: Zweimal in Woche.

I: Zweimal, okay. Und gehst du dann allein hin oder mit der Freundin?

C: Freundin.

I: Ja, okay. Wie geht es dir, wenn du tanzt? Ja, also das ist recht gut. [Schiilerin zeigt auf

das hellgriine Gesicht auf dem Interviewleitfaden] Also, was machst du noch gern?
C: Ahm, ich mag Volleyball.

I: Ah, spielst du auch jetzt Volleyball oder/

C: Nein.

I: Also, nicht. Hast du in/, woher kommst du?

C: Bosnien.

I: Hast du in Bosnien Volleyball gespielt?

C: Ja.

I: Oft?

C: [Die Schiilerin verneint.] Manchmal.

I: Eher privat oder in einem Klub?

C: Privat.

I: Ja, ich stelle dir jetzt ein paar Fragen zu Hobbys.

C: Mhm (bejahend)

I: Musik/ magst du Musik?

C: Ahm, ja, ich mag Musik. Ich mag Pop, nur Pop.

I: Schaust du dir da — so — Clips an auf YouTube?

C: Ich schaue Videos — (...) so viel — dhm — schminken auf YouTube.

I: Mhm (bejahend) Und triffst du gern deine FreundInnen?

C: Ja, ich treff gern meine Freunde.

I: Was machst du gern mit ihnen?

C: Sprechen und héren Musik. Ahm, und/ (...)

I: Jetzt im Sommer?

C: Jetzt im Sommer nicht, weil ich bin nicht da.

I: Ich meine jetzt im Juni. Bist du draulen? Was macht ihr am Nachmittag?
C: Am Nachmittag wir spielen mit ihm, hren Musik und wir sprechen.

I: Und was spielt ihr? Spielt ihr Ballspiele oder Computerspiele?

C: Ballspiele.

I: Dann — ah, ja genau — wir haben schon ein bisschen gesprochen iiber YouTube und
so. Aber zu Sozialen Medien: Bist du auf Instagram oder auf Snapchat?
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C: Ja, ich mag Snapchat und Instagram.

I: Und schickst du Videos oder/

C: Ja, ich schicke Video — ahm — zu meine Freunden — dhm, oder — &hm — (...) von
schminken.

I: Okay, und magst du auch Computerspiele?

C: [Die Schiilerin verneint.

I: Und dann zu Sport. Du hast gesagt, dass du Volleyball ein bisschen gespielt hast.
Magst du sonst noch Sport?

C: (unv.) FuBball und Volleyball.

I: Mhm (bejahend). Zu den Filmen: Schaust du Filme?

C: Ja, Filme tiber Computer.

I: Welche Filme schaust du da? Welche Themen interessieren dich?

C: Ahm, Comedy (...) und Krimi.

I: Interessiert dich Mode?

C: Mich interessiert sportliche und schminken.

I: Gut. Lesen/ liest du?

C: [Die Schiilerin verneint.]

I: Und in deiner Muttersprache? Mir kommen schon die Lédnder durcheinander.
Bosnisch?

C: Ja.

I: Liest du auf Bosnisch etwas?

C: Ja, ein bisschen.

I: Was zum Beispiel?

C: Kom/

I: Meinst du Comics?

C: Ja, genau. Comics in eine Buch

I: Graphic Novels?

C: Ja, genau.

I: Liest du zum Beispiel auch Magazine, so tiber Schminktipps oder Mode vielleicht?
C: Ja, auch.

I: Dann — ja — Technik? Interessierst du dich zum Beispiel fiir Autos oder/

C: [Die Schiilerin verneint. |

I: Tiere?

C: (...) Ja, ich mag Tiere, Lowen/

I: Liest du Informationen tiber Lowen oder schaust du Filme?

C: Ahm, ich bin Horoskop Léwe. Ja, und ich mag Léwen, diese kleine (unv.)/
I: Ja, und hattest du in Bosnien Tiere/ eine Katze oder einen Hund/

C: Nein.

I: Mochtest du welche haben?

C: Ja, ich mochte Hase.

I: Gut, jetzt geht es um den Deutschunterricht. Ich mochte von dir wissen: Was hast du
im Deutschunterricht gemacht, was interessant war? Verstehst du?

C: Mhm (bejahend). (...)

I: Hast du eine Geschichte gelesen, die gut war/ oder was magst du im
Deutschunterricht?

C: Ich mag lesen und Ubung, zB Wetter, Kleidung.

I: Féllt dir noch ein interessantes Thema ein?

C: Ahm, (...) Schule in andere Linder. Das war interessant.

I: Du hast gesagt/ du liest gern im Deutschunterricht. Schreibst du auch gern?
C: Ja, ich schreibe gern. Ich schreibe Sétze auf von Buch, weil ich mag das/
Lieblingssétze im Buch.

I: Ah, du hast Lieblingssétze im Buch. Ja, super. Von dem Buch, das du gelesen hast?
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C: Mhm (bejahend), ja.

I: Ja, okay. Gibt es Grammatikthemen, die du interessant findest?

C: Deutsch Grammatik — §hm — &hm — (...) ich mag (...) Perfekt und Futur.

I: Perfekt und Futur, okay. Wie geht es dir mit den Artikeln?

C: Artikeln ist fiir mich ein bisschen schwierig.

I: Gibt es Sachen, die du nicht magst/ die du langweilig findest im Deutschunterricht?
C: Ahm, ja. Ich mag nicht (...) Prisens und — diese — (...) stark Verben, 4hm.

I: Starke und schwache Verben?

C: Mhm (bejahend)

I: Gut, ja, ich glaube/ Hast du eine bestimmte Geschichte, die du interessant gefunden
hast im Deutschunterricht? Fillt dir etwas ein?

C: Ahm, ich mag so viel schreiben. Schreiben und das ist fiir mir besser.

I: Uber dich selbst oder iiber deine FreundInnen oder/

C: Selbst.

I: Ah, okay. Uber dich selbst. Mhm (bejahend).

Aufnahmedauer: 11:49, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 2, 1. Stock, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiilerin (C)
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Interview 04, Schiilerin D, 14 Jahre

I: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

D: Ja. Weil ich muss lernen Deutsch. Auch weil dort Freunde sind.

I: Ja, okay. Was machst du denn gern in deiner Freizeit?

D: Hore Musik, gehe drauen mit Freundin.

I: Was ist das beste? Mit den Freunden treffen oder magst du lieber Musik?
D: Treffen Freundin.

I: Ahm, okay. Was machst du denn, wenn du deine FreundInnen triffst?
D: Wir gehen drauBen. Wir gehen in Stadt und spazieren.

I: Geht ihr auch shoppen oder/

D: Ein bisschen schauen.

I: Und jetzt im Sommer?

D: Wir gehen schwimmen, [SEE].

I: Ja, gut. Genau. Wie geht es dir, wenn du deine FreundInnen triffst?
D: Ja, es geht gut.

I: Wiirdest du sagen, eher das hellgriine oder das dunkelgriine Gesicht? [Interviewerin

zeigt auf das hellgriine Gesicht auf dem Interviewleitfaden]
D: Dunkelgriin.

I: Ich frag dich jetzt noch zu ein paar Hobbies. Du hast gesagt, du horst gern Musik.

Welche Musik denn?

D: Englisch Musik.

I: Ja.

D: Und kroatisch Musik.

I: Ist das eher — so — Folklore, Pop oder Rap?

D: Pop und Folklore.

I: Wo horst du diese Lieder? Horst du das auf YouTube oder im Radio?
D: YouTube.

I: Mhm (bejahend) Spotify?

D: Ja.

I: Magst du gern mit deinem Smartphone spielen?

D: Schreiben mit Freundin ((lacht))

I: Wo schreibst du mit ihnen? Auf WhatsApp? Bist du auf Facebook?
D: Instagram/ Facebook habe ich, aber schreibe nicht.

I: Ahm, okay. Was machst du noch mit deinem Smartphone?

D: Ich schicke Videos, Fotos ((lacht)).

I: ((lacht)) Spielst du auch Computerspiele?

D: Nein, ich spiele nicht.

I: Ja. Sport?

D: Nein, mache ich nicht.

I: Schwimmen?

D: Ja, im Sommer.

I: Filme?

D: Ja, ich sehe gern Horror. Ich schaue die Filme zu Hause.

I: Schaust du — so — Clips iiber Netflix oder YouTube?

D: Ich finde — so — Seite (unv.).

I: Mode? Gehst du gern einkaufen? Schaust du gern wegen Kleidung?
D: Ja, ich gehe gern einkaufen.

I: Ja, okay. Lesen?

D: Ich lese nicht gern.

I: Nicht in Deutsch/ liest du Biicher in deiner Sprache? Auf Kroatisch?
D: Nein.
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I: Oder Zeitschriften, Magazine iiber Kosmetik und Mode?
D: Nein, nicht.

I: Ja. Technik, interessiert dich das? Computer, Autos?

D: Nein, interessiert nicht.

I: Tiere?

D: Ja, ich liebe Katze.

I: Hast du eine Katze?

D: Ich habe, aber er ist tot.

I: Ja, aber vielleicht bekommt ihr wieder - mal - eine Katze.
D: Ich mag auch Hunde.

I: Hast du schon einmal einen gehabt?

D: Nein.

I: Jetzt denk bitte an deinen Deutschunterricht. Was sind Sachen, die dir gut gefallen im
Deutschunterricht?

D: Schreiben, lesen.

I: Ah, du magst gern schreiben. Was hast du geschrieben/ letzte Woche/ oder irgend-/
D: Ahm, Worter, neu Worter. Ich habe auch eine gut Geschichte gelesen.

I: Welche?

D: Ich weil3 nicht, wie heif3t.

I: Was war das Thema? Familie, Freunde?

D: Familie und Freunde.

I: Ah, okay. Mhm (bejahend) Gibt es etwas, was nicht interessant ist im
Deutschunterricht, zB Grammatik?

D: Habe ich, aber weil3 nicht was. Ich mag Grammatik, lesen.

I: Magst du alles von der Grammatik? Artikel?

D: Nein ((lacht)).

I: ((lacht)) Ah, das magst du nicht so. Das denke ich mir, dass das schwierig ist.
Okay, du kommst nach Hause. Deine Hausiibung ist fertig. Machst du noch etwas fiir
Deutsch/ freiwillig?

D: Nein ((lacht)).

I: Vielleicht noch eine Frage: Hast du ein Buch gelesen in Deutsch?

D: Nein, (...) kein Buch. Geschichte.

Aufnahmedauer: 10:50, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 2, 1. Stock, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiilerin (D)
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Interview 05. Schiler E. 13 Jahre

I: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

E: Ja, weil ich muss.

I: ((Iacht)) Weil da deine Freunde sind/, weil du/

E: ((lacht)) Weil ich mag meine Lehrerin/ weil meine Freunde sind dort.

I: Ja.

E: Fertig.

I: Was machst du gern, wenn du nicht Schule hast?

E: FuB3ball.

I: Ah, ja. Warum magst du Ful3ball?

E: Keine Ahnung, aber ich mag Fuf3ball.

I: Schief3t du viele Tore? Macht es dir Spal3?

E: Ja, genau.

I: Wie viele Tore hast du geschossen?

E: Ich zdhle nicht. Aber mit meine Mannschaft/ ich habe nur einmal gespielt mit eine
Tor.

I: Okay. Ja, super. Hast du noch ein anderes Hobby auf3er Ful3ball?

E: Ja, fernsehen.

I: Hast du da eine Figur, die du magst? Oder magst du Actionfilme/ oder, oder/

E: Actionfilm, aber ich weil} nicht das Name in Deutsch.

I: Sag es mal auf Franzosisch. [Ich wurde vorab iiber die Muttersprache des Schiilers
informiert. ]

E: Das heifit (unv.). Das ist Krimi und Action.

I: Ja, okay. Wie lange spielst du denn schon Fuf3ball?

E: Ahm, ich weif} nicht. Ich glaube fiinf Jahre.

I: Und zu Hause in deiner Heimat?

E: Ganze Zeit.

I: Mit welchen FreundInnen spielst du denn da Ful3ball?

E: Mit Freunden von Schule, manchmal zu Hause. Ich bin auch in eine Klub.

I: Wie heif3t die Mannschaft?

E: [FUSSBALLKLUB].

I: Ah, super. Wie oft hast du da Training?

E: Mittwoch, Dienstag und Donnerstag.

I: Dreimal?

E: Ich bin mit zwei Gruppe. Ich spiele mit U15 und U14. Mein normal Gruppe ist U14.
I: Ah, aber du kannst auch bei U15 spielen?

E: Ja, Freitag.

I: Ah, wie geht es dir, wenn du FuB3ball spielst? Welche Farbe wiirdest du nehmen? [Die
Interviewerin zeigt auf die Smileys am Interviewleitfaden.]

E: Dunkelgriin.

I: Mhm (bejahend) Wir sprechen noch ein bisschen iiber deine Hobbys. Magst du
Musik?

E: Ja, Mero.

I: Ist das franzdsische Musik?

E: Nein, deutsche Rap.

I: Gut. Ah, wo horst du denn Musik?

E: Zu Hause/ manchmal, wenn ich gehe in Bus oder StraBenbahn/ von YouTube.
I: Dann, was machst du alles mit deinen FreundInnen?

E: Manchmal spielen wir FuB3ball oder manchmal héren Musik, spazieren, spielen
Handy — ja — spielen Computer.

I: Denk bitte an deinen Computer oder dein Smartphone. Was machst du damit?
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E: Computer ist fiir die Arbeit, manchmal fiir spielen.

I: Was spielst du?

E: ,Agario‘ am Computer. Mit Handy ich habe keine Spiel.

I: Bist du — da — im Chat irgendwo auf Instagram oder Facebook?

E: Ich habe kein Facebook. Ich bin manchmal auf Snapchat.

I: Was machst du dort?

E: Ich schreibe mit Freunde. Ich mag nur WhatsApp.

I: Schickst du da auch Fotos?

E: Ja ((lacht)).

I: Videos?

E: Ja ((lacht)).

I: Sport haben wir schon. Filme hast du mir auch schon gesagt. Sprechen wir iiber —
dhm/ Interessiert dich Mode?

E: Nicht so viel ((lacht)).

I: Lesen?

E: Nicht so viel ((lacht)).

I: Hast du zu Hause in deiner Heimat gelesen?

E: Ja, ich bin einmal mit so viele Person sitzen. (unv.) Sie haben uns einen Text
gegeben. Ich muss diese Text lesen. Nachsten Tag ich muss ohne diesen Text sprechen:
,,Was ist/? Was ist in diese Text?*

I: Aber hast zu Hause Biicher auf Franzdsisch?

E: Ja, franzosisch Buch.

I: Welche Themen? Was interessiert dich?

E: Mickey Maus. Und manchmal (...) ein Buch, aber ich wei3 nicht was.

I: ((Iacht)) Ja, genau. Magst du, wenn im Buch jemand FuB3ball spielt oder/ oder etwas
tiber Technik/ oder Detektiv/ oder Krimi? Magst du gern Comics? Was liest du da?
E: Detektiv so viel, Mickey Maus und auch iiber Liebe.

I: Interessiert dich Technik, zB Autos oder Roboter?

E: Auto nicht so viel, Roboter bisschen. Ich mag Rad so viel. (unv.)

I: Wenn es kaputt ist, kannst du es herrichten?

E: Ja.

I: Magst du Tiere?

E: Ja ((lacht)).

I: Hast du Tiere?

E: Nein, mein Papa ist Allergie.

I: Ah, dein Vater ist allergisch. Welches Tier mochtest du gern?

E: Eine Katze oder einen Hund.

I: Mhm (bejahend), ist dir egal?

E: Ja.

I: Hattest du zu Hause Tiere oder ist das wegen deinem Vater nicht gegangen?

E: Wir werden einen Kater gehabt. Weil mein Vater war nicht da/ nur ich, mein Bruder
und meine Mutter. Und dann wir haben eine Katze.

I: Ah, super. Ja, jetzt sollst du an den Deutschunterricht denken. So, ah — was magst du
im Deutschunterricht? Welche — welche Sachen, die du gemacht hast, waren
interessant?

E: Eine Geschichte.

I: Kannst du mir sagen welche?

E: Zum Beispiel eine Geschichte, dhm/ (...) Wien.

I: Eine Geschichte {iber Wien?

E: Ja, iiber Wien, iiber Salzburg, {iber Mozart.

I: Was interessiert dich noch, wenn du Deutsch hast?

E: Deutsch nicht. Ich mag Geografie.
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I: Welche Themen magst du — da — in Geografie?

E: In Geografie tiber (...) Schweiz/ so viel Land.

I: Uber die Linder?

E: Ja.

I: Was magst du noch gern?

E: Ich mag ALLES in Geografie.

I: Ah super! Was gefillt dir in Deutsch nicht so gut?

E: Deutsch hat so viele Worter. Deutsch ist sehr sehr schwer.

I: Ist es dir ein bisschen zu schwer?

Mhm (bejahend)

I: Habt ihr ein Buch gelesen in Deutsch?

E: Nein. Ich mag noch Nomen und Adjektive.

I: Kannst du dich noch an die Geschichte mit der Katze erinnern?

E: Da war Geschichte liber Katze. Die Katze/ eine Geschichte flir Afrika. Fiir die Katze
Frauen sind die (Starken?)

I: Ah, sicher eine interessante Geschichte.

I: Und zu Hause, machst du da ofters etwas extra zur Hausiibung in Deutsch?
E: Nein, nicht ((lacht)).

I: Da hast du keine Zeit, weil du lang in der Schule bist und dann Fuf3ball spielen bist,
oder?

E: Ja ((lacht)).

Aufnahmedauer: 10:26, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 2, 1. Stock, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiiler (E)
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Interview 06, Schiilerin F. 11 Jahre

I: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

F: Ahm, dhm, ja.

I: Ja, was magst du in Deutsch?

F: Ich treffe meine Freunde. Ich weil} nicht. (...) Ich hab nicht verstanden so gut.
I: Die Frage ist, warum magst du den Deutschunterricht? Verstehst du das?

F: Ja. Ich mag die Deutschunterricht, weil ich will lernen.

I: Du willst lernen. Ja.

F: Und ich mag Deutsch ((lacht)).

I: Ja, es ist schon, aber auch ein bisschen schwierig.

F: Ja ((lacht)).

I: Was machst du gern/ dein Hobby?

F: Hobby, Hobby, (...) hmm. Mit Roller gehen raus, Fahrrad/ so etwas ist mein Hobby.
I: Haben deine FreundInnen auch einen Roller? Fahrt ihr dann zusammen?

F: Ja ((lacht)).

I: Und im Sommer/ gehst du schwimmen oder/

F: Ja, ich gehe, wenn ist so heil3. Ich war schon.

I: Fallt dir noch etwas ein, das du gern machst?

F: Nein.

I: Nein, okay. Was ist das beste von diesen Hobbys?

F: Roller fahren.

I: Wie oft fahrst du mit deinem Roller durch die Strafle?

F: Ahm, ahm. (...)

I: Wenn du Zeit hast? Wie viele Male in der Woche? Am Wochenende?

F: Samstag oder Sonntag.

I: Mhm (bejahend), gut. Wie geht es dir, wenn du mit deinem Roller féhrst? [Die
Interviewerin zeigt auf die Smileys im Interviewleitfaden.]

F: [Die Schiilerin zeigt auf den dunkelgriinen Smiley im Interviewleitfaden.]

I: Den dunkelgriinen?

F: Ja.

I: Genau. Dann frage ich dich noch ein bisschen zu Hobbys? Musik? Interessiert dich
Musik?

F: Ja, ich mag. Ich mag Pop, aber in Rumaénisch.

I: Hast du da einen Lieblingssidnger oder eine Lieblingssangerin?

F: Nein.

I: Horst du Musik auf Spo/ auf YouTube?

F: Ja, ich hore Musik auf YouTube.

I: Ah, auch Spotify?

F: Ja.

I: Freunde? Du hast gesagt, du fahrst mit FreundInnen mit dem Roller. Was machst du
noch mit deinen FreundInnen?

F: Spielen im Park, laufen, Eis essen ((lacht)).

I: Machst du gern Sachen mit deinem Handy? Bist du auf Instagram?

F: Nein, ich bin nicht gern im Instagram. Ich hore Musik und spielen auf Handy.
I: Ja. Hast du irgendein Spiel, das du magst?

F: Nein.

I: Sport? Du magst laufen oder?

F: Laufen — ja — und ein bisschen Handball. In Ruménien habe ich Unterricht mit
Handball.

I: Und da, in Osterreich spielst du jetzt auch, oder?

F: Ja.
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I: Und dann Filme. Interessieren dich Filme?

F: Ich schaue fernsehen mit Familie.

I: Was schaut ihr da?

F: Familienfilm.

I: Mhm (bejahend) Interessieren dich Mode und Kleidung?

F: Ja, ich mag Kleidung ((lacht)). Ich mag das Mode ((lacht)).

I: Sprichst du mit deinen FreundInnen dariiber?

F: Ja, viel/ was ich anziehe.

I: ((Iacht)) Und lesen? Liest du gern? Was zum Beispiel?

F: Ja, ahm, 4hm (...).

I: Hast du eine Figur, die du magst?

F: Tiere, ich mag es iiber Tiere lesen.

I: Sonst noch etwas? Romantische Sachen — ich weil3 nicht - Freundschaft oder Familie?
Technik?

F: Nein, Tiere.

I: Interessierst du dich fiir Autos oder Computer?

F: Computer. Sachen von Technik, die ich lerne in Schule (...).

I: Interessierst du dich fiir Tiere?

F: Ich mag die Katze.

I: Hast du Tiere?

F: Nein, ich habe nicht.

I: Hast du zu Hause welche gehabt?

F: Ich habe zu Hause gehabt in Ruménien Fische, viele, elf oder zwolf. Nur das Fische.
I: Ah, die sind eh sehr schon zum Anschauen. Dann frage ich dich zum
Deutschunterricht. Was interessiert dich in Deutsch?

F: Lesen, schreiben, lernen.

I: Super! Ahm, denk bitte an das Lesen. Hast du eine Geschichte gelesen, die du gut
findest/ letzte Woche oder kann auch schon vor Ostern sein. Erinnerst du dich an
irgendetwas?

F: Ja, ahm, ahm. (...) Ich weiB3 nicht auf Deutsch.

I: Sind da Tiere vorgekommen oder war das eine Fantasiegeschichte?

F: (...) Ja, Fantasie.

I: Gut. Du hast auch gesagt, dass du auch gern schreibst.

F: Ja, ich schreibe gern.

I: Wortiber schreibst du?

F: Uber Freundin.

I: Dann im Deutschunterricht/ magst du Grammatik?

F: Nein ((lacht)).

I: ((lacht)) Ahm, was magst du nicht? Die Verben? Kennst du ein Thema, das dich nicht
interessiert?

F: Ich mag nicht Verben.

I: Ja, das verstehe ich aber. Ahm, wir haben dariiber gesprochen, was du magst: lesen,
schreiben. Fillt dir sonst noch etwas ein? Themen, die du heuer gemacht hast: Kleidung
oder Verkehr/ oder, oder/ Was war interessant?

F: Hmm. (...)

I: Okay, schreiben und lesen hat dir gefallen, hast du gesagt? Okay, das wollte ich noch
fragen. Habt ihr ein kurzes Buch gelesen?

F: Nein.

Aufnahmedauer: 11:25, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 1, EG, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiilerin (F)
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Interview 07, Schiilerin G, 11 Jahre

I: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

G: Ja, gehe gern.

I: Warum?

G: Ich mag Deutsch.

I: Was genau ist interessant in Deutsch? Gibt es da einen Grund?

G: Schreiben.

I: Schreiben, mhm (bejahend). Schreibst du da Geschichten?

G: Ja, manchmal.

I: Was magst du gern/ Hobbys?

G: Volleyball.

I: Ist das das beste/ Volleyball?

G: Ja, Volleyball.

I: Ahm, hast du noch ein anderes Hobby?

G: Malen. Ich mag etwas anschauen am Handy.

I: Warum magst du Volleyball?

G: Weil ich mag Sport.

I: Ja, wie oft spielst du das?

G: Ich weiB3 nicht. Dreimal, viermal in Woche.

I: So oft. Super! Mhm (bejahend) Spielst du mit FreundInnen Volleyball?

G: Ja, mit meine Cousine manchmal/ auch Freunde von der Schule.

I: Mhm (bejahend), okay. Wie geht es dir, wenn du Volleyball spielst?

G: Am besten. [Schiilerin zeigt auf den dunkelgriinen Smiley im
SchiilerInneninterviewleitfaden]

I: ((lacht)) Okay, das dunkelgriine. Ich sage dir ein paar Hobbys und du sagst mir
einfach, ob dich das interessiert. Und dann erzihlst du mir ein bisschen etwas, was dir
einfillt dazu? Musik?

G: Ja, gut. (...) Ich mag singen. (...) Ich singe Folklore.

I: Du singst. Ja, super. Und magst du YouTube?

G: JA ((lacht))

I: Hast du da einen Lieblingssdnger/eine Lieblingssédngerin oder Lieblingsmusik auf
YouTube?

G: Ja, ich habe Musik auf YouTube.

I: Welche Musik?

G: (...) Ich weiB nicht wie das hei3t. Aber das ist fiir Pfingsten.

I: Ah, gut. Du hat gesagt/ du triffst Freunde. Du spielst Volleyball, hast du mir gesagt.
Was machst du noch mit FreundInnen?

G: Spiele. (...)

I: Zum Beispiel?

G: Rummikub. Wehrwolf.

I: Ah, ja. Das habe ich auch zu Hause. Du hast mir gesagt, du magst YouTube. Was
interessiert dich noch mit deinem Smartphone oder Computer?

G: Ich habe keinen Computer.

I: Was machst du mit deinem Smartphone?

G: (...) Ich spiele Spiele.

I: Magst du auch Instagram oder Snapchat?

G: [Die Schiilerin verneint die Frage nonverbal.]

I: Dann du hast mir gesagt, du magst Sport. Volleyball hast du mir gesagt. Was noch?
G: Ich mag nicht Fuf3ball.

I: Magst du zum Beispiel laufen?

G: Ja, laufen. (...) Ich gehe manchmal zu Hause laufen.
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I: Filme und Netflix?

G: (...) Nein. Ich schaue am Handy.

I: Kleidung und Mode? Interessiert dich das?

G: Ja ((lacht)). Ich gehe mit Freundin in Geschéft einkaufen.

I: Dann, lesen?

G: JA!

I: Das magst du gern?

G: Ja.

I: Was liest du gern?

G: Biicher, Geschichte.

I: Welche Biicher? Hast du zu Hause/ was ist deine Muttersprache?

G: Ruménisch.

I: Hast du zu Hause — so — Biicher auf Ruminisch zum Beispiel?

G: Ja, viele. Uber Tiere, iiber verheiratet.

I: Noch irgendetwas? Hast du zu Hause eine Zeitschrift.

G: Uber Liebe. (...) Ich lese Magazin. Ich weif3 nicht genau.

I: Das passt eh super. Uber Tiere, iiber Liebe. Magst du Technik?

G: Ich weil} nicht. Autos, Computer nicht. Ich schaue im Buch Erfindungen.
I: Interessieren dich Tiere?

G: Ich habe einen Hund. Aber nicht da.

I: Ah, zu Hause, okay. Was hast du mit deinem Hund immer gemacht?

G: Ich habe Ball gespielt. Ich werfe einen Ball und er lauft.

I: Bekommst du vielleicht einen Hund hier?

G: ((lacht)) Ja.

I: Denk einmal an deinen Deutschunterricht. Was hast du gelernt, was interessant war?
G: (...) Ahm, Kleidung und Wetter war gut. Und die Jahreszeiten und Mehrzahl.
I: Mhm (bejahend) Was war nicht so interessant/ nicht so gut im Deutschunterricht/ ein
bisschen langweilig?

G: Nichts.

I: Hast du im Deutschunterricht ein interessantes Buch gelesen?

G: Nein, Buch habe ich nicht gelesen.

I: Und einen interessanten Text oder — so — eine interessante Geschichte?

G: JA ((lacht)). Geschichte/ die Katze und die bose Tier und Geschichte iiber Freunde.
I: Was war das bose Tier?

G: Weil nicht.

I: Weillt du nicht mehr?

G: ((lacht)) Nein.

I: Diese Geschichte war gut?

G: Ja.

I: Noch eine andere Geschichte?

G:(...)

I: Kannst du dich nicht erinnern.

G: Nein.

I: Und zu Hause, nimmst du da manchmal ein Buch oder eine Geschichte und liest?
G: Ja, ich lese zu Hause Buch oder Geschichte.

I: Interessante Themen/ sind das Liebe und Tiere?

G: Ja, genau.

I: Magst du auch Detektivgeschichten?

G: Nein, Detektiv nicht.

I: Einen Text im Deutschkurs, den du nicht so gern magst?

G: (...) Ich weiB nicht. Doch. Leiter, Geschichte im Park.
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I: Was war das? [Die Lehrerin erklart, dass sie im Unterricht einen Text iiber eine
Leiter, die sich in einem Park befindet, gelesen haben.] Den Text mit der Leiter findest
du nicht interessant?

G: Nein, nicht interessant.

Aufnahmedauer: 08:37, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 1, EG, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiilerin (G)
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Interview 08, Schiilerin H, 12 Jahre

I: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

H: Ja.

I: Warum?

H: (...) Ich will Deutsch lernen fiir spiter. Mir gefallt deutsch Sprache.

I: Was machst du gern? Also, was ist dein Hobby?

H: Drauflen gehen, spazieren, Fu3ball spielen.

I: Ah, super. FuB3ball spielen. Ahm, warum magst du zum Beispiel Ful3ball spielen?
H: Ich mag diese Sport, macht SpaB.

I: Wie lange spielst du schon Fuf3ball?

H: Ich spiele nicht. Ich spiele nur, wenn ich drauflen gehe. Ich spiele mit Freunde von
Schule.

I: Méadchen und Burschen?

H: Ja.

I: Wie geht es dir, wenn du mit deinen FreundInnen drauf3en bist? Du siehst das eh. Das
ist nicht so gut. [Die Lehrerin zeigt auf die nonverbalen Smileys. ]

H: Dunkelgriin.

I: Jaund jetzt, ich frage dich zum Beispiel: Interessiert dich das? Und dann sprichst du
einfach ein bisschen dariiber. Magst du gern Musik?

H: Ja, (...) Musik auf YouTube.

I: Und was zum Beispiel?

H: Ich mag serbische Pop.

I: Was machst du gern mit deinen FreundInnen?

H: (...) Spazieren, (...) spielen, &hm.

I: Wo geht ihr hin spazieren? Was macht ihr da?

H: In Stadt, McDonald’s.

I: Du hast gesagt/ du bist gern auf YouTube. Was machst du noch gern mit deinem
Smartphone?

H: Ich bin Instagram, Snapchat. Ich schaue Bilder, ich schreibe mit Freunden.

I: [Die Interviewerin rduspert sich.] Okay, ahm du schickst Bilder/ du schreibst mit
FreundInnen. Dann Sport/ du spielst Fuflball. Noch etwas?

H: Volleyball. Ich habe trainiert, aber nicht mehr.

I: Ah, du hast trainiert. Zu Hause in Serbien?

H: Nein, hier.

I: Von der Schule aus?

H: Nein, meine Schwester hatte trainiert und dann habe ich mit sie gegangen.

I: Mhm (bejahend). Okay. Dann: Filme und Netflix?

H: Meine Schwester schaut. Dann schaue ich mit sie, aber so schaue ich nicht.

I: Aha, mit der Schwester auf Netflix? Was magst du auf Netflix, — so — Serien oder?
H: Filme und Serien.

I: Welche Themen interessieren dich da?

H: Ein bisschen (...) Liebe, ein bisschen — so — (...) mit Pistole.

I: Krimis?

H: Ja, Krimis.

I: Interessiert dich Mode?

H: Ja, (...) ich gehe mit Freundin einkaufen. Ja ((lacht)).

I: Wohin geht ihr?

H: In Stadt.

I: Okay, habt ihr da ein Lieblingsgeschift?

H: (...) Wenn wir ein Geschéft sehen, dann gehen wir rein.

I: Dann: Lesen?
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H: [Die Schiilerin verneint nonverbal. ]

I: Technik: Autos, ...?

H: Nicht so.

I: Tiere?

H: Ja, ich mag Tiere.

I: Welche?

H: Hunde, Katzen.

I: Hast du selbst Tiere?

H: In Serbien, ja.

I: Was habt ihr gehabt?

H: Drei Hunde und eine Katze.

I: Was hast du mit denen gemacht?

H: Spazieren, spielen, ja.

I: Mdchtest du hier auch einen Hund?

H: Ja, weil3 nicht. Wir haben kein Garten hier.

I: Ja, das ist dann schwierig. Ahm, okay/ jetzt denk bitte an den Deutschunterricht. Hat
es da etwas gegeben, was interessant war?

H: (...) Ahm, Freunde beschreiben.

I: Ja, noch etwas?

H: (...) Schule in andere Lénder.

I: Welche Lander waren da dabei? Weillt du das noch? War das von Serbien oder der
Tiirkei oder von Afrika?

H: Nein, weil} nicht.

I: Okay, passt. Aber Schule in anderen Landern hat dich interessiert?

H: Ja.

I: Hast du etwas in Deutsch nicht so interessant gefunden?

H:(...)

I: Zum Beispiel Grammatik, lesen oder Ubungszetteln.

H: Ganz viel schreiben mag ich nicht.

I: Noch etwas?

H: Lesen.

I: Schreibst du zu Hause viel oder liest du etwas?

H: Nein.

I: Kannst du dich an einen Text, an eine Geschichte erinnern, die gut war? Etwas iiber
Tiere?

H:(...)

I: Weillt du noch die Geschichten, die ihr gemacht habt? Kriminalgeschichten,
Erlebnisse, Erfindungen, Kinder, die sich selbst vorstellen, {iber die Uhrzeit zum
Beispiel. [Die Interviewerin wurde im Vorgespréch iiber durchgenommene Themen
informiert. ]

H: Text tiber Beruf.

I: Das war interessant?

H: Ja.

I: Welcher Beruf interessiert dich fiir spater?

H: Weil} noch nicht.

Aufnahmedauer: 08:55, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 1, EG, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiilerin (H)
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Interview 09. Schiler J, 15 Jahre

I: Gehst du gern in den Deutschunterricht?

J: Ja, ich gehe gern, weil ich mag lernen Deutsch fiir spéter.

I: Hast du noch andere/? Weil du die Lehrerin magst oder wegen den FreundInnen?
Gibt es etwas das dir Spall macht?

I (..)

I: Was machst du gern? Was sind deine Hobbys?

J: Ich gehe raus. Ich gehe Park. Ich spiele am Computer. Ich hére Musik.

I: Was machst du ganz, ganz gern? Was gefillt dir am besten von diesen ganzen
Sachen? Das Rausgehen?

J: Nein, das Computer spielen.

I: Hast du ein Spiel, das dich besonders interessiert?

J: Nein, nicht ein Spiel. Ich spiele viele Spiele.

I: Welche Spiele spielst du, ungefdahr das Thema?

J: Immer ziemlich das gleiche Thema. (...) [Der Schiiler kann das konkrete Thema der
Computerspiele, die er regelmédBig spielt, nicht benennen. |

I: Spielst du mit deinen FreundInnen Computer oder alleine?

J: Ich spiele alleine.

I: Wie geht es dir, wenn du Computer spielst?

J: Sehr gut. [Der Schiiler zeigt auf den dunkelgriinen Smiley. |

I: Ich frage dich noch ein bisschen zu deinen Hobbys. Du hast gesagt/ du horst Musik.
Welche?

J: Pop.

I: Hast du einen bestimmten Lieblingssidnger/ eine bestimmte Lieblingssdngerin?

J: (unv.)

I: Aus welchem Land kommt der oder die?

J: Amerika.

I: Horst du die Musik auf YouTube/ oder wo horst du Musik?

J: Spotify, aber nicht jede Tag.

I: Was machst du gern mit deinen FreundInnen?

J: Ich gehe raus ins Schwimmbad. Ich spiele mit meine Freunde Ful3ball, Basketball.
I: Geht ihr da in [ORT] ins Schwimmbad?

J: Hier in [ORT].

I: Ja, passt. Was machst du alles gern am Smartphone?

J: Ich mag nicht so gern. Ich bin nicht WhatsApp.

[: Dann zum Sport. Wie oft spielst du Basketball?

J: (...) Ein- bis zweimal in zwei Woche.

I: Da in der Néhe?

J: Ja.

I: Interessieren dich Filme?

J: Ja. (unv.) [Die Interviewerin kann vom Wortlaut des Interviewten den Filmtitel nicht
erraten. |

I: Ist das ein Actionfilm?

J: Nein, Fantasy. (...) Ich mag Fantasy und Sport.

I: Gehst du ins Kino oder schaust du Clips auf YouTube?

J: Nein, ich gehe nicht Kino oder schaue YouTube.

I: Interessiert dich Mode? Magst du dir zum Beispiel Sportkleidung kaufen?

J: Nein, mag ich nicht.

I: Lesen?

J: Ich mag lesen nicht.

I: Liest du auf Italienisch? Liest du in deiner Sprache?
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J: Nein, ich lese nicht.

I: Magst du Zeitschriften iiber Autos oder Computer?

J: Nein, nicht.

[: Ahm, Technik? Magst du Technik, Autos zum Beispiel? Oder Roboter? Etwas, was
du von der Schule kennst?

J: Autos nicht, Computer schon.

I: Magst du Tiere?

J: Ja, Katzen, Hunde. Ich habe keine, aber ich mag. Ich mochte beide, Katze und Hund.
I: Dann denk bitte an den Deutschunterricht. Was magst du? (...) Was habt ihr
gemacht? Was war interessant?

J: Préteritum. Grammatik mag ich nicht so, aber das Prateritum schon.

I: Kannst du dich an eine Geschichte erinnern, die gut war?

J: Englisch.

I: Wie heift diese Geschichte auf Englisch?

J: Ahm, ahm (...). Geschichte?

I: Die Uberschrift von der Geschichte/ weiit du noch? Gibt es eine Geschichte, die dir
gefallen hat im Deutschunterricht?

J: Oliver Twist.

I: Super, perfekt. Ja, danke. Habt ihr ein Buch gelesen?

J: Nur Geschichte.

I: Gibt es etwas im Deutschunterricht, was du nicht so gut findest? Du kannst an die
ganze Woche denken. Du hast die ganze Woche Deutsch.

J: (...) Schreiben mag ich nicht. Lesen auch nicht so viel.

I: Findest du das interessant iiber verschiedene Themen sprechen?

J: Ja, das ist gut.

I: Erzdhlst du gern von deiner Heimat?

J: Versteh nicht (...).

I: [Die Lehrerin hat die Interviewerin iiber Gewohnheiten im Unterricht vorab
informiert.] Ihr sprecht ja manchmal. Wie ist es zu Hause? Wie ist die Politik in Italien?
Oder wie ist die Schule in Italien? Oder wie ist die Schule in Osterreich? Erklir und
erzihl etwas liber Mazedonien. Magst du gern etwas tliber Italien erzéhlen?

J: Mag ich nicht so.

I: Zu Hause/ wenn du deine Hausiibung gemacht hast, schreibst du extra noch etwas fiir
Deutsch?

J: Nein, mach ich nicht.

Aufnahmedauer: 10:40, Ort des Interviews: Besprechungszimmer 1, EG, Schule
Beteiligte Personen: Cornelia Dorfbauer (I), Schiiler (J)
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Interview 10: Erstes Lehrerinneninterview

I: Ahm, hast du eine Ahnung oder weif3t du, welche — so — kollektive, individuelle
Interessen deine SchiilerInnen haben?

L1:(...) Hmm, ich weiB} sehr viele individuelle Interessen. Also, ich hab mir (...) am
Anfang vom Schuljahr sehr viel Zeit genommen, dass wir ganz auf eigene — also — auf
die Kinder/ auf die personlichen Interessen von den Kindern eingehen. Aah, wir haben
immer wieder Sesselkreis gemacht und: ,,Was magst du gern? Was machst du gern in
deiner Freizeit? Was tust du gern?* (...) Ahm, das/ bei der Klasse ist das sehr extrem.
Das ist eine sehr heterogene Klasse, also dass wir wirklich Zehn- bis Flinfzehnjihrige
drinnen haben, die alle total unterschiedliche Interessen haben: Von Ful3ball spielen
(Médchen) bis zum Kochen (Jungen) sind alle Clichés und Nicht-Clichés vertreten.

I: Ja, und kann man so sagen/ also welche individuellen Interessen, weil du gesagt hast/
es ist sehr breit gefichert/ Gibt es manche, die wirklich gern lesen — hmm — oder, oder/
L1: Es gibt zwei, drei Kinder, die total die Lesekinder sind. Aber sehr wenig, also eher
— tendenziell eher — ahh irgendwie — Soziale Medien, Computerspiele, — ahm — und
Sport.

[: Mhm (bejahend) Vielleicht gehen wir die Themen noch einmal durch. Ahh, Musik?
L1:(...) Mmh, ich wiirde mich behaupten trauen, dass 90 Prozent oder {iber 90 Prozent
der Kinder Musik LIEBEN in dieser Klasse.

I: Und dann wahrscheinlich auch YouTube oder?

L1: Mhm (bejahend) Nicht nur, also auch sehr, sehr volkstiimliche Sachen aus dem
jeweils eigenen Land — ahm —, die sie mit den Eltern horchen im Radio/ oder, oder/ was
auch immer/ und sehr viel iiber die Neuen Medien.

I: Ahm, ich schitze einmal Freunde sind ein grof3es Thema.

L1: Mhm (bejahend) Absolut. Also — so — private Kontakte und Freunde sind auf jeden
Fall ein groBes Thema.

I: Soziale Medien hast schon angesprochen.

L1: Mhm (bejahend)

I: Ahm, Sport/ auller FuB3ball?

L1: Zwei, drei Madchen spielen Volleyball. Schwimmen und Eis laufen ist total beliebt
in der Schule und - ahm - sie treffen sich privat zum Schwimmen auch/ ndmlich bei
denen rundherum.

I: Dann — ahm — Filme? So — Netflix vielleicht?

L1: Ahm, Netflix ist/ das haben in der Klasse iiberhaupt nur zwei Kinder, weil es
einfach eine finanzielle Frage ist. Sie schauen eher YouTube — ahh — Spots, so ganz
kurze Geschichten, so ganze Spielfilme — so — eher nicht.

I: Mhm (bejahend) Ahh, ich schitze/ Mode ist bei Mddchen interessant? Aber bei den
jlingeren?

L1: Gerade bei den jlingeren Méddchen und zwar dltere Méadchen in der Klasse
interessieren sich nicht wirklich fiir Mode. Also, die haben auch mehr/ die interessieren
sich fiir Popstars — ahh — fiir Freunde treffen irgendwo, fiir Essen gehen/ fiir eher so/ja/
I: Mhm (bejahend) Ahm und Technik?

L1: (...) Mhm (bejahend) Wir haben ein paar Kinder in der Klasse, die technisch sehr
interessiert sind. Es ist nicht geschlechterabhéngig habe ich das Gefiihl, {iberhaupt nicht
eigentlich.

I: Ah, und ein Bereich/ so dass man sagt — so — eher Richtung Physik oder Erfindungen,
oder?

L1: Absolut. Eh — in so — bekannte Erfindungen haben wir eine Zeit lang auch als
Thema gehabt und da sind sie total aufgebliiht. Und &hm, alles was so Robotik angeht
und Neue Technologie interessiert sie sehr. Also, so was Roboter konnen, was Androide
konnen, was/ also das ist, was sie sehr interessiert.
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I: Ahm, und zu Tieren?

L1: Auch. Also, es haben fast alle Kinder — irgendwie — im Heimatland Tiere gehabt
und es ist ein ganz emotional besetztes Thema.

I: Das Gefiihl habe ich auch gehabt. In welchen Situationen — ahh — merkst du, dass
SchiilerInnen Themen ganz besonders gern mogen? So iiber Geschichten oder, oder?
L1: In Sesselkreissituationen, wo wir — irgendwie - sprechen iiber neue Inhalte/ wo wir
die SchiilerInnen im Sesselkreis zusammentassen oder bei Exkursionen auch/ also
auBBerhalb von diesem 50-Minuten Rahmen sozusagen. Hmm, und in Deutsch, wenn es
Auslosetexte gibt sozusagen, wo sie sich erinnern an irgendetwas. Das passiert schon
auch immer wieder: ,,Ahh! Und stimmt! Und ist das eigentlich so? und/ also in solchen
Situationen.

I: Ah, und forderst du die SchiilerInneninteressen im Deutschunterricht/ oder wie? Du
hast — eh — schon gesagt/ im Sesselkreis.

L1: Mhm (bejahend) Ich habe schon das Gefiihl/ also, wir haben sehr viele individuelle
Phasen im Unterricht. Also, es gibt kaum — so — einen Unterricht fiir alle eigentlich.
Gerade bei den Berufen haben wir geschaut, dass wir bei den GroBen spezifisch auf ihre
eigenen Interessen eingehen konnen.

I: Mhm (bejahend) Kann man sagen/ von Texten oder Biichern auch von
Themenbereichen, was da besonders Interesse hervorruft? Muss jetzt nicht auf den
Deutschunterricht bezogen sein/ kann — eh — fiacheriibergreifend/ Fachunterricht sein.
L1: Berufe, das Thema Berufe und Zukunft, also ganz allgemein Zukunft/ auch bei den
Kleinen schon und auch so/ ,,Wie wird meine Familie in Zukunft sein?*/ oder ,,Werde
ich dann auch Kinder haben?* ist ein ganz grof3es Thema bei ihnen. ,,Haus bauen®,
,»Wohnen“ ist ein grofles Thema bei ihnen und Liebe und Beziehungen. Es geht immer
ums Heiraten, auch bei den Jungs. ((lacht)) Das ist ein wirklich spannendes Phanomen.
I: Ja ((lacht)) Gibt es etwas, was ihnen — ahh — nicht so gefillt? Das konnen jetzt - ich
weil} es nicht - grammatische Themen sein oder wenn man einmal fiir den Test
Ubungen/

L1: Satzglieder war katastrophal langweilig fiir alle. ((lacht)) Es war (...) das Thema
Uhrzeit. Das war relativ schnell irgendwie langweilig fiir sie. Sie haben/ (...) sie hassen
es lange Texte zu schreiben, abzuschreiben, bzw. selbst zu produzieren. Also, kurze
Texte total gerne. Alles was iiber eine halbe A4-Seite geht ist UNmoglich. ((lacht))

I: ((lacht)) Ja. Ahm, inwieweit erlaubt es der Lehrplan, dass man interessensbasierten
Unterricht durchfiihrt? Also, beim Durchlesen vermittelt er den Eindruck, dass es
moglich ist.

L1: In der Deutschforderklasse ist der Rahmen SEHR, sehr weit gesteckt in der
Hinsicht. Also, man hat wirklich die Moglichkeit, dass man ganz unterschiedliche
Themen bearbeitet, dass man — ahh — sehr vernetzt auch unterrichtet. Also, das finde ich
total angenehm.

I: Also, vernetzt mit dem Fachunterricht?

L1: Ja, genau.

I: Mhm (bejahend) Ja, und das heif}t/ man kann wirklich auf individuelle Interessen
eingehen?

L1: Absolut.

I: Ja, welche Unterrichtsformen — ah — fordern interessensbasierten Unterricht?

L1: (...) Hmm, wir haben immer so Selbsterarbeitungsphasen gehabt/ also mit Hilfe von
Tablets zum Beispiel, Stationenbetrieb — ahm — funktioniert da immer ganz gut/ ah —
Referate und Présentieren.

I: Zu welchen Themen zum Beispiel?

L1: Eh zu den Berufen, Tieren, zu Hobbys, zu der eigenen Person. Da haben sie mit
Tablets auch Referate vorbereitet.
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I: Mhm (bejahend) Und welche didaktischen Tricks wendest du an, wenn du merkst —
okay — das Thema an sich ist jetzt nicht so interessant. Vielleicht kann man an der
Situation oder/

L1: Mmh, ich arbeite sehr viel mit Bewegung in der Klasse. Wir sitzen nicht viel herum
und schauen nach vorne an die Tafel aus der SchiilerInnenperspektive heraus/ sondern
mit Herumgehen in der Klasse/ mit — zum Beispiel — Zettel {iberall aufthéngen/ in den
Gang heraus gehen, Gruppenarbeit. Also, wenn ich merke/ das funktioniert in
Einzelarbeit iiberhaupt nicht/ dann sage ich: ,,Okay, dann setzt euch zu zweit
zusammen.* Es gibt immer unterschiedliche Gruppenkonstellationen.

I: Ahm, wenn du an Geschichten denkst/ Wo hast du da das Gefiihl, was eher Interesse
weckt vom Textaufbau oder Themenbereich?

L1: Hmm, ich vermute — ich weil} es nicht/ in dieser Klasse ist es so, dass Ich-
Perspektiven-Texte eher ankommen/ ganz viel mit direkter Rede/ immer so dialogische,
alltagssprachliche Texte. Und — ahm — auf der anderen Seite — ahh so — hmm —
Sachtexte. Ahm, habe ich nicht unbedingt damit gerechnet, aber die Jungs interessieren
Sachtexte sehr. Also, eh zu irgendwelchen Erfindungen oder wie wurde die Uhr
entwickelt — solche Sachen/ wie wurde das Auto entwickelt?

I: Mhm (bejahend) Du hast angesprochen — eben —, dass Gruppenunterricht — zum
Beispiel — stattfindet. Das hei3t, wie oft konnen die SchiilerInnen vielleicht auch selbst
entscheiden: Ich mache jetzt diese Ubung oder diesen Text oder wird schon eher
geschaut, dass alle dann/

L1: Nein, das ist bei uns gliicklicherweise eigentlich an fast jedem Schultag zumindest
einmal die Moglichkeit, dass man das eigene Tempo entscheidet, den eigenen
Arbeitsauftrag entscheidet. Also, so bisschen dhnlich/ es ist kein Wochenplan/ fast so
ein bisschen dhnlich wie Wochenplanunterricht (unv.).

I: Mhm (bejahend) Und welche Effekte merkst du dann auf den Lernerfolg, wenn die
SchiilerInnen Interesse haben?

L1: Das ist absolut positiv. Es ist ein viel ldngeres, lingeres Wissen da, wo ich das
Gefiihl hab/ von der Nachhaltigkeit ist es das Optimalste. Wenn ich sie jetzt frage, also
was ich zu Weihnachten gemacht habe/ sie wissen alles noch. Texte zu Osterreichischen
Weihnachtsliedern haben sie sich auswendig gemerkt, weil sie einfach so gern singen
und Musik so gern haben. Wir haben gemeinsam gekocht und da war das Interesse total
grof3, weil sie zu Hause auch sehr viel kochen mit den Eltern und da wissen sie jetzt
noch die Rezepte und — so — Worter wie ,,wiirfeln* oder ,,raspeln®. So etwas vernetzt
sich ganz anders.

I: Genau. Und vielleicht auf die Schulsituation direkt/ vielleicht, wenn du an Motivation
denkst oder an Emotionen. Fillt dir da irgendetwas auf, wenn du merkst/ sie haben
Interesse? Also, wie sich das auf die Motivation auswirkt?

L1: Mmh, auf jeden Fall. Also, wenn Sachen emotional besetzt sind (...), dann sind
auch die kognitiven Ohren — ahh ((lacht)) — viel aufnhahmebereiter.

I: Genau. Du hast dann auch das Gefiihl, dass sie in einer Testsituation, Sachen, wo sie
sehr interessiert waren, nachhaltiger — wie du eben gesagt hast — dann auch wirklich
présent sind.

L1: Ja. Vielleicht fehlt ihnen dann das Fachvokabular oder die Vokabel dafiir, aber sie —
ahm — haben ein sehr (...) vernetztes Denken und finden Synonyme fiir irgendwelche
Sachen zu beschreiben, wenn es interessensbezogen ist. Wenn es nicht
interessensbezogen ist, dann wissen sie vielleicht eher — so — das Vokabular, das eigene,
aber/ ich nenn das mal Blasenwissen. Ja.

[: Mhm (bejahend) Vielleicht einen Punkt wiirde ich noch gern ansprechen. So — ahm —
auch die Aufmerksamkeit oder das Durchhaltevermdgen: Hast du da irgendetwas
beobachtet, wenn du das Gefiihl hast/ sie sind interessiert?
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L1: (...) Das Durchhaltevermogen ist sicher linger, wenn es um Themen geht oder
Inhalte, die sie interessieren. Ahm, (...) Aufmerksamkeit ist auch tageszeitenabhdngig,
auch davon abhéngig, ob es eh gerade irgendwie Feiertage sind oder wenn es heil3
drauflen ist. Dann ist die Aufmerksamkeit weg, auch wenn es noch so interessant ist/
oder wenn es (unv.)/

I: Ja. Dann/ kannst du Interessenentwicklung feststellen? Das heif3t, sie haben vielleicht
noch nicht so viel Interesse gehabt und im Laufe des Unterrichtes, dass es mehr wird.
L1: Mhm (bejahend)

I: Vielleicht kannst du da aus Unterrichtssituationen irgendwie/

L1: Also bei den Berufen/ bei dem Thema Berufe war es absolut so und beim Thema
Lebensmittel. Da war es am Anfang so/ aaaah — jetzt lernen wir: ,,Was heif3t ...?*/ Obst
und Gemiise benennen. Das war am Anfang gerade fiir die Grof3en furchtbar langweilig,
weil es ihnen recht kindisch vorgekommen ist, auch. Ahm, im Laufe der Zeit hat sie es
total interessiert. Und da, wo sie dann auch/ aah ja — da kann ich {iber Kochen sprechen,
da kann ich tiber Kultur sprechen, da kann ich iiber (...) Rezepte sprechen.

I: (...) Ja, und noch irgendwelche anderen Themen, wo du die Interessenentwicklung
feststellen hast konnen? Du hast gesagt Lebensmittel.

L1: Und beim Thema Berufe. Beim Thema Berufe war es ganz extrem. Wo wir
eigentlich eingestiegen sind bei den Berufen der Eltern/ so: “Welche Berufe kennst
du*“?/ und wo sie dann/ wo es irgendwann einen Moment gegeben hat/ und wo ganz
viele bei sich erkannt haben: ,,Ah, das betrifft mich ja auch!* und ,,Ah, was konnt ich
denn werden?* Das war schon sehr, sehr gewinnbringend.
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Interview 11. zweites Lehrerinneninterview

I: Die erste Frage ist einmal: ,,Kennen Sie — ahm — die kollektiven, individuellen
Interessen Threr SchiilerInnen? Was fallt Thnen auf, was besonders interessant zu sein
scheint?

L2: FuBlball/aus. Also, wir konnen jetzt schon weiterreden. Aber wenn man sich die
Frage so anschaut/ das Interesse ist Fu3ball und sonst haben sie keine. Vor allem wir
konnen jetzt noch reden iiber/ sie schauen alle ins Handy einen ganzen Tag.

I: Das gehort auch dazu. Ja.

L2: Aber das wiirde ich jetzt nicht wirklich als Hobby bezeichnen. Und ja, dann haben
wir einen drinnen/ der interessiert sich fiir Autos.

I: Mhm (bejahend) (...) Und die Médels interessieren sich auch fiir Fu3ball?

L2: Nein, es ist jetzt so/ Die ganze Klasse hat kein kollektives/ Die ganze Klasse schaut
gern ins Handy.

I: Und individuell, also? Ist da noch irgendetwas? Mode?

L2: (...) Ich habe die Médels sehr wenig/ muss ich sagen. Ich habe eigentlich
durchgéngig/ ich habe 25 Stunden drinnen und sehr viel die Buben. Die kleinen Médels,
die ich habe, die tun in der Stunde gern zeichnen. Aber wenn wir reden iiber das, was
sie gern tun, darf die eine nichts tun und die andere, (...) die andere darf auch nichts
tun. Ja, genau.

I: Ja. Ich miisste anhand vom Fragebogen/ miisste ich die Hobbys noch einmal
durchgehen. Zu Musik? Ist ihnen da irgendetwas aufgefallen, was besonders/ vielleicht
auf YouTube, dass sie da schauen, oder?

L2: Ich weil} auch nicht, was sie/ Also, was sie auf ihren Handys schauen, weil3 ich auch
nicht. Das mache ich auch nicht.

I: Und Freunde treffen?

L2: Das mochten sie, aber das diirfen sie nicht.

I: Soziale Medien. Sie haben — eh — gesagt/ sie beobachten, dass sie gern am Handy
sind.

L2: Sie haben teilweise keinen Fernseher daheim und diirfen auch nicht fernsehen und
so sind sie einfach am Handy unterwegs.

I: Sport haben Sie gesagt/ Fuf3ball. Ist [hnen noch etwas aufgefallen? Irgendeinen
Ballsport, den sie auch gern machen?

L2: Nein, sie machen sicher keinen anderen Ballsport. Sie machen/ die Buben alle
FuB3ball. Und Sportarten haben sie sonst keine. Sie gehen jetzt im Sommer ins
Schwimmbad. Ah, die Buben tun gern Computer spielen. Sie spielen diese Schiespiele,
also das kann ich Thnen nicht erzahlen, was genau/ Ich merke mir das nicht.

I: Mhm (bejahend) Zu Filmen haben Sie gesagt, dass eben viele keinen Fernseher
haben. Das habe ich auch das Gefiihl gehabt bei den Interviews. Haben Sie das Gefiihl,
dass sie eher nicht so schauen?

L2: Naja, es ist halt so: Die einen haben keinen Fernseher. Die anderen, die einen
Fernseher haben, da schauen dann die Eltern. Es ist nicht so, dass die Kinder bestimmen
diirfen, was sie anschauen. Nein, fernsehen ist nicht das Thema.

I: Und Mode?

L2: Die kleinen Médchen, die ziehen sich schon gern etwas an, aber es ist trotzdem/ Es
ist ein Thema. Wir machen Kleidung: ,,Was habe ich gern an?* Aber es ist nicht ein
Thema, dass sie erzdhlen titen, welche Mode ihnen gefallt.

I: Lesen. Haben Sie das Gefiihl/ es liest jemand gern? Wenn ja, welche Themen sind da
interessant?

L2: Die Buben lesen alle sicherlich nicht. Und die Dirndl lesen ganz sicher nicht auf
Deutsch, weil sie das nicht konnen. Ich habe auch nicht das Gefiihl, dass sie sehr viel
gelesen haben friiher bei ihnen zu Hause. Sie kennen sich gut bei Mirchen aus. Das
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diirfte ihnen vorgelesen worden sein. Aber sonst/ nein, weil3 ich nichts. Das kann sein,
dass sie dort — eh — was lesen. Aber das, was wir lesen, das haben sie nicht gelesen.

I: Ja. Dann Technik. Merkt man da ein Interesse?

L2: Wir haben einen drinnen, der sich fiir Autos interessiert/ wo der Papa eine Garage
hat. Dann haben wir einen, der interessiert sich fiir seine Nationalitit sehr stark/
WaldschieBspiele und solche Sachen. Und die anderen: Nein.

I: Ahh, Tiere?

L2: Es haben sehr vicle Tiere zu Hause, weil sie natiirlich alle eine kleine
Landwirtschaft haben. Ahm, und da sind Tiere schon ein Thema. Aber Tiere, anders als
wir Tiere sehen. Wir haben zwei, die freuen sich recht iiber einen Hund oder wiinschen
sich, dass sie da eine Katze haben. Aber fiir die anderen sind Tiere/ Das ist etwas,
woriiber sie reden konnen, aber es ist jetzt nicht so wie bei uns halt. Ich habe einen
Hasen zu Hause im Kéfig sitzen. Das ist es nicht.

I: Die nichste Frage wire: In welchen Situationen im Schulkontext konnten Sie
feststellen, dass die SchiilerInnen ein gewisses Thema besonders gern mégen?

L2: Aso, wir machen von Anfang an immer dieses/ Das erste, das erste ist: ,,Was mag
ich?* ,,Was mag ich nicht?* Das sind so diese ersten Sitze: Was kann ich iiber mich
sprechen? Da fiihre ich dann ein: ,,Ich mag* oder ,,Ich mag nicht*. Und da kann dann
durchwegs schon einmal dabei sein: ,,Ich mag Fuliball.* oder ,,Ich mag schwimmen.*/
solche Sachen. Das wiederholt sich natiirlich wieder. Wir tun nichts anderes als reden
miteinander.

I: Ja, natiirlich.

L2: Es ist halt auch nicht sehr differenziert. Es ist halt immer dasselbe. Ich kann ja auch
nicht/ wenn ich nicht viele Worter habe, kann ich ja auch nicht differenzieren: ,,Was
magst du flir Literatur?* ,,Was liest du denn gern?*‘ ,,Das weil} ich nicht.“ Momentan
machen wir Mérchen. Wir zeigen ihnen etwas, von Lindgren bis Késtner. Und da kann
es dann sein, dass sie dann von sich auf etwas kommen. Ja, das kenn ich ja. Pippi
Langstrumpf habe ich schon gehort.

I: Und da haben Sie das Gefiihl, dass sie das interessiert, wenn sie auf sich selbst etwas
riickschlieBen kénnen.

L2: Das ist immer so. Das kann man nicht auf die Hobbys beziehen.

I: Nein, nein. Es geht UM DEN DEUTSCHUNTERRICHT und die Hobbys.

L2: Also, wenn man weggeht von den Hobbys. Sobald ein Kind von sich zum Sprechen
anfdngt — ja —, sobald es etwas mit sich zu tun hat/ Der ganze Deutschunterricht in der
ersten Klasse hat immer etwas mit mir selbst zu tun. Sobald ich sage: ,,Was magst du
gern essen?*, dann ist es sein Thema.

I: Klar. Ja.

L2: Ich mag halt Bananen oder Pommes Frites nicht oder sonst irgendetwas. Dann ist es
sein Thema und sie fangen zum Reden an. Was sie dann tun, ist, dass sie in die
Muttersprache verfallen, weil sie so Interesse haben an sich/ dass/ dass man natiirlich
dann in der Sprache redet. Das ist mithsam in der deutschen Sprache. Das, das zieht sich
durch ein ganzes Jahr. Wir haben Kleidung: ,,Was ziehe ich denn gern an?* Dann haben
wir das Wetter: ,,Wie ist denn das Wetter bei dir daheim?* Dann haben wir Tiere: ,,Hast
du zu Hause auch Tiere?* Ahh, du hast zu Hause einen Bauernhof. Und, ja. Dann
fangen sie zu reden an. Das hat nichts mit ihren Hobbys zu tun, weil das ist nicht ihr
Interesse in ihrem Leben, was sie gern essen. Aber es ist ihr Interesse mir mitzuteilen,
der Klasse mitzuteilen, dass ich iiber mich etwas sage.

I: Und es ist fiir sie personlich relevant und es hat einen Wert fiir sie. Das hidngt da eben
ganz stark zusammen.

L2: Aber das tite ich nie als ihr Hobby oder ihr Interesse bezeichnen.

142



101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152

I: Ja. Aber es hiangt zusammen, weil es von personlicher Wertigkeit ist. Vielleicht darf
ich da noch einmal einhaken bei Geschichten, die sie gelesen haben. Biicher/ wo haben
sie gemerkt, das hat sie jetzt wirklich interessiert?

L2: Wissen Sie, ich mache meinen Unterricht so, dass sie eigentlich standig interessiert
sind.

I: ((lacht)) Erzdhlen Sie mir davon. Ich bin ja nicht dabei.

L2: Zum Beispiel in Geografie/ diese Sachen/ also diese: ,,Was ist ein Berg? Was ist ein
Fluss?*“ Und ganz viele sind ja da und wissen das von ihren Landern nicht. Und dann
suchen wir das halt bei thren Liandern auch raus. Und dann wissen wir dadurch, dass die
auch Bundesldnder haben und nicht nur wir. Und dann gefillt es ihnen auch, nicht?

I: Genau, das meine ich. Vielleicht erzdhlen Sie mir ein paar Situationen.

L2: Wir machen eh/ die ganzen Themen kennen Sie ja vom Deutschférderunterricht/
also, dieses Wohnen/ Wohnen ist immer total klasse. Wir kommen im Janner zum
Wohnen. Wohnen ist ihr schonstes Thema, weil sie konnen iiber ihre Hiuser berichten
und ihre Zimmer und: ,,Wie wohnen sie da?*, ,,Wie hétten sie es gern?* Also, Wohnen
ist ein Thema, das sie unheimlich befliigelt. Da konnen sie auch ganz schon viel Worter.
Sie reden gern liber Auto und Verkehr, weil sie unheimlich gern erzédhlen, dass sie bei
ihnen daheim Auto fahren diirfen und, und das befliigelt sie auch. Man muss sie einfach
reden lassen.

I: Ja, klar.

L2: ALLES. Es sind alles/ es geben iiberall quasi die Kinder beim Reden die Themen
vor. Freilich will ich/ ich will eine gewisse Grammatik haben und reden lasse ich sie
dann in threm Thema.

I: Genau.

L2: Was haben sie denn noch gern? Ja, bei diese, diese/ Sie kennen natiirlich die
Cartoons. Das machen wir dann oft, weil bei indirekter Rede und so/ fangen wir/
machen wir Cartoons. Das kennen/ das kennen sie alles. Das erzihlen sie gern. Das
schauen sie sehr gern an und sie kennen Mirchen. Also, sie kennen auch unsere
Marchen, also auch die ich kenne.

I: Mhm (bejahend) Genau.

L2: Ja, das fillt mir jetzt einmal im Groben ein.

I: Ist Thnen etwas aufgefallen? Was kommt nicht so gut an, vom Thema her, wo man die
SchiilerInnen halt, wo man wirklich schauen muss in der Situation durch Abwechslung,
wie man sie erreichen kann? Zum Beispiel ich habe immer gemerkt, dass Umweltschutz
nicht so einfach war teilweise.

L2: Wir machen nicht Umweltschutz, weil wir so basal sind.

I: Ja, klar. Ich habe es nur als Beispiel/

L2: Und darum kann ich nur sagen: Sobald man authort, dass man iiber etwas Basales
redet oder anfangt, dass man sagt, dass der Baum — ahh — einen Sauerstoff macht und
Kohlendioxid umwandelt, interessiert sie es nicht.

I: Mhm (bejahend)

L2: Ja.

I: Aber sobald man sie selbst ins Boot holt, dann/

L2: Und wenn/ sobald man diese theoretischen Sachen zum Reden anfingt, dann
interessiert sie es einfach nicht. Also, wenn du iiber Salzburg und Mozart redest, dann,
dann interessiert sie es, weil dann horen sie etwas und sehen etwas. Wir erzdhlen auch
Geschichten dazu. Sobald wir in diesem bleiben, was man bis sechs Jahre in einem
Kindergarten macht, so lange sind sie interessiert. Das passt fiir unsere Forderklassen.
Und sobald ich sage: ,,Wir miissten jetzt aber — aah — “/ Aber das muss ich nicht Gott
sei Dank. Ja, da miissten Sie meine Kollegin fragen, die hat die Alteren. Die muss
theoretischere Sachen machen. Das kann leicht sein, dass die sagt/ Aber wenn ich in
Deutsch die Nebensétze mache, dann sind sie aber nicht interessiert.
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I: Sie hat eh gesagt/ Satzglieder zum Beispiel. Richtig. Ja, ja.

L2: Genau. Nebensitze. Ja, genau. Und das habe ich ganz, ganz selten, wenn ich sage/
ich muss jetzt einmal/ ich muss Theorie und ich muss das Perfekt/ ihr miisst diese
Worter dann lernen. Und dann ist es auch so, dass/ Das hat nichts mit der Interesse zu
tun. Das mogen Kinder allgemein, dieses ganz Banale: ,,ich bin®, ,,du bist* ,,er ist*/
Dann schreiben wir das in ein Késtchen hinein und das macht etwas mit ihnen. Das ist
so etwas — aah — Meditatives. Ja, da titen sie aber nie zu ihnen sagen: ,,Das freut mich.*
Ich sehe, dass sie es gern tun. Ja, aber sie titen nie sagen: ,,Aber das Perfekt hat mich
total interessiert. Das hat sie iiberhaupt nicht interessiert.

I: Ja, ja. Ich verstehe schon.

L2: Aber, wenn sie einfach/ so, so/ so dahin in ein Késtchen rein/ dann, dann passt das
so. Und sonst kannst du sie mit allem nehmen. Du musst einfach Grammatik verpacken
mit singen. Singen/ sie singen total gern. Wir machen/ wir machen Kindergedichte, weil
es oft gut ist flir das Hirn einfach nur Worter hintereinander oder auswendig lernen. Das
interessiert/ das ist alles lustig. Das ist alles ein Spal3. Wir haben ja/ wir spielen ja auch.
Wir haben Kaffeehéferl/ alles/ wir haben — weil} ich nicht — wir haben alle moglichen
Tassen, Zeugs halt. Wir tun halt alles aufbauen und wir haben ein Haus und in das kann
man alles hineinstellen. Und wir haben/ wir haben auch so viele Materialien: Wir haben
,Krank sein®, wir haben einen Arztekoffer und dann tun wir halt ,,Doktor spielen und
eine Puppe verbinden oder so. Das interessiert sie alles. Ja, weil wir es halt sehr einfach
haben/ sehr basal machen.

I: Ja, fallt ihnen noch irgendetwas ein/ auf kreative Art und Weise? Ahm (...) — weil sie
gesagt haben, sie haben sehr viele Materialien zur Verfiigung. Die Kollegin hat zum
Beispiel gesagt, dass sie viele Stationenbetriebe haben. Ist das bei den Kleineren auch
schon so?

L2: Nein, wir machen schon manchmal Stationenbetriebe. Aber die Stationenbetriebe
sind unheimlich aufwéndig. Und wenn wir sie fiir die ganze Klasse machen, aah — ist es
oft schwierig, weil sie so unterschiedlich sind. Und das was die Kleinen machen — ist eh
wie gesagt —/ ich kann nur sagen/ ist alles das, was wir im Kindergarten machen. Also,
wir machen Vokabelerarbeitung und wir rennen halt hin und her oder wir machen es aus
den Dosen heraus oder — weil3 ich nicht —/ wir hiipfen es oder wir spielen es vor. Alles,
ahm — wir haben/ wir haben eine Unmenge Seile, bei den ,,der-Worter* hiipfen wir dort
rein, bei ,,die-Worter hiipfen wir da rein. Ja.

I: Mhm (bejahend) Fallt Thnen noch irgendetwas ein? Sie haben eh jetzt schon sehr viel
aufgezihlt.

L2: Ich hab so viel aufgezihlt. Wahrscheinlich wiirde mir jeden Tag etwas anderes
einfallen. Aber iibers Jahr gesehen/

I: Ja, das gefdllt ihnen sicher. Ja, genau iiber das Curriculum haben wir eben auch
gesprochen. Die Kollegin hat eben auch gesagt, dass sie sehr viel Freiheit haben. Wie
empfinden Sie das, also fiir die Deutschforderklasse?

L2: Bis jetzt war es so, dass man/ dass es liberhaupt ganz frei war. Und es war so frei,
dass ich gesehen habe: Es macht jeder was er will. Mein Ansatz ist einfach gewesen/ ich
mach es so wie: Was brauch ich denn? Was brauch ich denn fiir den Alltag? Das haben
sie jetzt in das Curriculum so reingeschrieben, dass man es auch/ Vorher war man so
frei, dass dann jeder sagen hat konnen: ,,Das hast du nicht gemacht. Das hast du nicht
gemacht und das hast du nicht gemacht, weil es ist ja auch nirgends gestanden.“ Und
jetzt ist es ein bisschen zusammengefasster, aber wir sind sehr frei.

I: Mhm (bejahend) Ja, das Gefiihl habe ich auch gehabt.

L2: Sie haben es so erarbeitet: Sachen, die sie brauchen und die mit ihrem Leben zu tun
haben. Ahm, sie werden unheimliche Schwierigkeiten haben beim Uberstieg, weil das
ist etwas Gutes fiir ein Volksschulkind. Das brauchten auch wir, wenn wir frisch eine
Sprache lernen.
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I: Auf jeden Fall. Auf jeden Fall.

L2: Aber sie werden Schwierigkeiten haben, weil wir kdnnen nicht in einem Jahr diese,
diese ganzen Sachen/ diese Theoriesachen/

I: Ja genau, Fachvokabel/

L2: Sie werden dann drinnen sitzen und dann geht es nicht um Kleidung oder etwas, das
mit ihnen zu tun hat sondern/ Und sie werden das erste Mal da sitzen und sagen:
,»Woah! Geografie, das kann auch fad sein oder Biologie kann auch fad sein.*

I: Ja, genau. Dann/Dass ich es nochmals zusammenfassen darf: Also, Sie haben das
Geflihl, dass es das Curriculum einfach erlaubt, dass man auf Interessen eingeht. Das
haben Sie jetzt eh gesagt, ja.

L2: Standig, ja.

I: Uber die Unterrichtsformen haben wir eigentlich auch gesprochen. Vielleicht darf ich
dann noch kurz nachfragen zur Partnerarbeit? Wie empfinden Sie das? Wie kommt das
bei den SchiilerInnen an/ so Gruppenarbeiten mit dem Partner/der Partnerin?

L2: Das konnen sie nicht. Das kennen sie nicht von ihren Herkunftslédnder. Das ist etwas
Schwieriges. Ah, weil3 ich nicht, ob sie es beurteilen konnen. Wir konnen sagen, dass
wir es vom ersten Tag an iiben miissen, weil sie es nicht konnen. Ja, und wie sie es
bewerten, dass wir hintan sagen: Mabh, sie streiten so viel, dass es ganz aus ist. Wir tun
einen ganzen Tag nur iiben, nicht, dass das Ergebnis etwas Tolles ist, sondern nur, dass
sie liberhaupt zusammenarbeiten konnen und nicht gegenseitig die Zettel wieder kaputt
machen oder sonst irgendetwas. Also, ich wollte sagen: Es ist etwas Gutes. Ob die
Kinder es als gut empfinden, das weif3 ich nicht. Ob sie das wahrnehmen, dass sie so
viel streiten dabei, dass die Halfte Zeit mit Streit schlichten: ,,Wie gehe ich mit dem
anderen um?*/

I: Also, dann hiétte ich eine Frage: Welche didaktischen Tricks wenden Sie an, wenn sie
mal merken, das interessiert sie jetzt nicht? Dass sie geschwind irgendwie/ Was machen
Sie da in der Situation? Wenn es mal irgendetwas ist, das man trotzdem machen muss
und dass man sie wieder holt/ dass man Interesse weckt halt.

L2: Ich habe keine didaktischen Tricks und wahrscheinlich habe ich nur didaktische
Tricks. Die fallen mir aber gar nicht auf. Also, ich/

I: Ja, oder einfach aus dem Erfahrungswert?

L2: Wissen Sie, es ist so unterschiedlich. Weil es ist manchmal z&h, weil die ganze
Klasse einfach MUDE ist. Und dann muss man manchmal einfach dariiber reden. Wenn
es die ganze Klasse ist, dann muss man iiber das reden: ,,Was ist denn in dieser Klasse
gerade jetzt? Ja, und wenn es ein Einzelner ist, dann habe ich keine Tricks. Weil ein
Einzelner/ da kann ich dann manchmal entscheiden, dass ich sage/ es passt, dass er
gerade etwas anderes tut: durch die Klasse rennt oder etwas zeichnet oder sonst
irgendetwas. Und manchmal passt es gar nicht und dann muss ich sagen: ,,Du musst
jetzt einfach. Ich setz mich jetzt zu dir und du musst einfach.* Es geht einfach nicht
anders.

I: Ja, ja.

L2: Und wenn ich es verstehe, mache ich etwas anderes. So/ wobei fad ist gar nicht so
das Problem. Es ist einfach manchmal/ weil fad ist namlich nie das Problem. Sie werden
unheimlich miide. Und das versteht tiberhaupt kein Mensch, dass in
Deutschforderklassen die Kinder so eine Leistung bringen miissen, weil sie stindig in
einer anderen Sprache daheim sind.

I: Ja, TOTAL. Absolut, absolut.

L2: Weil sie stindig mit Leuten etwas zu tun haben, die das auch nicht verstehen/ ja,
also auch die Kinder. Und, und weil sie ja so anders sind vom Kulturkreis und sie sind
staindig am Sozialen Arbeiten, sie tun am Wissen arbeiten und das macht einfach
MUDE. Ja, und das ist eher unser Problem. Es ist nicht fad, sondern sie sind manchmal
SO tiberfordert. Und da kann ich auch sagen: Ich spiel dann. Ich spiel einfach.
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I: Sehr gut.

L2: Das ist mir auch total/ es gibt/ man kann sich ja total richten. Und dann macht man
halt/ in Mathematik legen wir ein Tangram und das kann man gut machen. Aber das
braucht man — ah — fiir Formen und Figurenverstindnis/ und das/ Da fragt mich keiner,
ob ich das tue. Das tue ich halt einfach. Und es fragt mich keiner, wenn ich merk/ da
sitzen geht nicht, dann fragt mich keiner, was ich tue. Dann hiipfen wir halt und dann
machen wir halt: ,,Was ist auf dem Sessel? Bist/stehst du auf dem Tisch?* Ah, weil} ich
nicht: ,,Alle Kinder laufen zum Kasten.*/ oder solche Sachen, ja. Und dann spielen wir.
Und spielen ist wieder ein Lernen fiir sie. Es ist alles lernen. Ja, darum habe ich keine
didaktischen Tipps. Weil ich bin immer im Lernen, aber es kann manchmal sein, dass
ich die Form verédndere oder sie einfach nur reden lass. Weil manchmal tut es thnen nur
gut, dass sie erzahlen, was ihnen am Nerv geht. Und, ja. Ja, und manchmal ist es auch
so, dass einer miide ist. Dann ist er halt miide. Dann tut er heute nur die Hélfte, auch
egal.

I: Ja, super. Was ich noch fragen wollte, genau: ,,Haben die SchiilerInnen einmal die
Moglichkeit, dass sie sagen/ okay, ich entscheide mich jetzt fiir die Ubung, die ich
mache/ und, dass sie sich selbst etwas aussuchen kénnen?

L2: Mhm.

I: Oder machen sie das eher dann mit der ganzen Klasse?

L2: Mhm. Also, die Klasse jetzt. Weil ich habe schon mehrere Klassen gehabt/ und, und
sie sind/ sie konnen so Sachen unterschiedlich. Und diese Klasse kann das nicht, dass
sie sich frei etwas nehmen/ — ah —, sondern/ also, wir haben/ wir haben schon so
Ubungsstunden. Da sind mehr-/ da bin ich zum Beispiel gar nicht drinnen, weil ich mit
anderen Extrastunden mache. Aber Kollegen sind drinnen. Das sind keine
Deutschforderlehrer und da konnen sich die Kinder das einzeln nehmen. Ahm, und das
funktioniert ein bisserl, weil die Lehrerin streng ist. ((lacht)) Aber sonst, so wie ich bin,
funktioniert es nicht. Aber darum MACH ICH ES AUCH NICHT. Aber es gibt auch
welche, die machen zwanzig Zettel auf einmal. So viel hab ich gar nicht. Ja. Und mag
ich gar nicht, dass sie das machen. Weil ich mag auch nicht, dass man eins nach dem
anderen macht. Ja, und ich hab auch welche, die sind so unterschiedlich vom Niveau
und vom Koénnen her. Die wiirden gar nichts machen. Die wiirden sich dann einfach gar
nichts nehmen. Ja und, und/ was sie/ und sie konnen es auch nicht. Also die ganze
Klasse ist noch so/ die haben/ man muss sie zuerst irgendwie — nicht in eine Form
bringen — das ist ein ganz schlechtes Wort. Aber man muss sie zuerst in eine Struktur/
man muss schauen, dass das Ganze ein bisschen strukturiert ist. Wir haben jetzt ein
ganzes Jahr gebraucht, dass wir iiberhaupt ein bisschen strukturiert sind, weil die Kinder
so anders sind. Und da habe ich jetzt auch Kinder — ich weil} nicht — vielleicht sind
Volksschulkinder eh auch so/ keine Ahnung. Ich kann nur sagen: Diese Kinder, die
muss ich zuerst in eine Struktur bringen, damit ich sie dann frei lasse. Und wir haben
bei dieser Klasse mit Miih und Not jetzt die Struktur geschafft. Ja, und es ist eh nicht
sehr eng, aber so dieses — ahm —/ wenn einer sagt, ich nehm mein Heft raus, dann
nehme ich das Heft auch raus. Und wir haben fiir jede Stunde, fiir jedes Fach ein
anderes Heft.

I: Mhm (bejahend)

L2: Weil sonst hétten wir nicht ein anderes Heft. Sonst hétten wir tausende Zetteln und
die Zetteln tun wir in Mappen ordnen.

I: Ja, ja sicher. Natiirlich.

L2: Und, und alleine nur diese Struktur zu halten ist so schwierig. So lange sie das nicht
konnen, kann ich nicht sagen/ wir machen es offen. Weil wenn ich/ so was meine
Kollegin, die die Alteren/ die sind ja auch vom Hirn ganz wo anders und die kann auch
Stationenbetriebe machen. Und sobald ich Stationenbetriebe mach, was ich auch
manchmal mach, weil ich es nett find — ahm — kann die Hélfte von diesen Kindern/ sitzt
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dann wo und weil} nicht, was sie tun sollen, weil sie es alleine machen miissten. Ich bin
eine Person in der Klasse und kann mich auch nicht zu zehn Kinder dazusetzen und
erklar das jetzt noch einmal.

I: Ja, ja dann hitte ich noch zwei/ Welche Effekte merken Sie, wenn Sie die
SchiilerInnen halt persénlich einbauen? Ahm — in Bezug auf Motivation, Lernleistung,
Emotion/ wenn sie merken, dass/ dass sie interessiert sind oder dass es um sich selbst
halt geht, wie sie gesagt haben, sobald man von der Person halt spricht. Ja, was fillt
Ihnen da auf?

L2: Dass sie in die Muttersprache verfallen.

I: Mhm (bejahend) Wahrscheinlich weil es emotional behaftet ist.

L2: Immer wenn ich sie emotional erwisch, sind sie in der Muttersprache. Und in der
Mu-/ dann, dann sind sie in der Muttersprache und dann sind sie so/ und dann haben sie
so eine Befindlichkeit, dass sie es dem Nachbarn erzdhlen. Weil sie konnen gar nicht
warten darauf/ vierzehn Kinder/ aber am Anfang hab ich siebzehn gehabt. Dass ich bei
siebzehn Kindern — ah — einen jeden drannehme in der Menge, wie er es braucht. Das
hei3it: Der Nachbar ist dran. Und dann erzihlt er es dem Nachbarn. Und dann merke ich,
dass ich sie erwischt hab.

I: Genau, genau. Haben Sie da/ sehen Sie da irgendetwas bei der Lernleistung, dass Sie
merken/ okay, da waren sie jetzt besonders — ahm — involviert /oder dass man sie
besonders angesprochen hat/ dass es nachhaltiger ist/ dass sie es einfach lang nachher
noch wissen.

L2: Das was sie ganz lang wissen ist/ und was sie unheimlich lieben sind Sesselkreise.
I: Ja, genau. Das hat die Kollegin auch gesagt.

L2: Sie verlangen auch stindig nach einem Sesselkreis/ und, und das haben wir ja auch
bis Mérz/ konnen wir auch im Sesselkreis lernen, weil es mir/ weil ES mir jetzt nicht so
wichtig ist/ ich glaube, sie lernen nicht so viel mit schreiben/ sondern zuerst lernen sie
ibers Reden, tlibers Leben reden und angreifen und natiirlich auch viel im Sesselkreis
und iiber das merken sie sich total viel/ und, und das machen sie total gern und tiber das
lernen sie auch ganz viel.

I: Mhm (bejahend) Genau, und Motivation haben wir eh auch angesprochen. Sobald sie
selbst angesprochen sind, wahrscheinlich sind sie/

L2: Also, wir haben ein Kind drinnen, das/ Wir haben alle so weit motiviert, auch die
Schwierigen. Und da, da muss man aber sagen, Motivation ist oft, dass die Kinder eine
Problematik haben, die gar nichts mit, mit meiner Schulmotivation zu tun hat, sondern:
—ah — Wie ist das Kind aufgewachsen? Wie war denn die Beziehung zur Mama
daheim? Und in welche Schule ist es denn gegangen? Also, das ist herauszufinden, ja.
Und hat es denn diese ganzen Fihigkeiten, die wir von Schiilern verlangen? Die haben
Kinder oft gar nicht gelernt, weil der hat eine Lehrerin gehabt und die Lehrerin war
seine Mutter. Der weil} gar nicht, dass man in der Schule aufpasst, weil die ist immer
bei ihm gesessen und hat gesagt: ,,Schreib das jetzt!* Und dann haben sie wieder
gejausnet miteinander. Ja, bei der Motivation wiirde ich immer sagen: Die, die nicht
motiviert sind, haben ein anderes Problem, das wir nicht hinkriegen. Weil die sind alle
motiviert bis auf das, dass sie miide sind.

I: Das ist normal.

L2: Das ist etwas Normales. Und die sind sehr bewegt und die haben unheimlich viel
SpalB3 und die wollen auch. Ah, und dann haben wir/ dann haben wir ein paar Schwierige
gehabt. Die haben wir aber gekriegt, indem wir viele Elterngespriache gemacht haben
und die auch wissen, warum die Aufmerksamkeit oder die Motivation nicht da ist. Und
wir haben einen da nicht hingekriegt — ah — und der will/ der will die Sprache nicht
lernen. Der will sie nicht lernen, weil er nicht da sein will.

I: Das muss man dann auch akzeptieren.
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L2: Ja, genau. Und der verweigert es und da kann ich/ das hat auch nichts mehr mit
meiner Motivation sondern mit etwas anderem zu tun.

I: Ja, meine Abschlussfrage: Wir haben eigentlich eh die ganze Zeit eigentlich dariiber
geredet. Aber haben Sie gemerkt/ also, okay sie haben jetzt ein Thema
durchgenommen/ sie haben quasi die Kinder personlich angesprochen/ und, dass das
Interesse mehr geworden ist/ dass am Anfang vielleicht gar nicht so viel Interesse da
war. Aber durch die Interaktion im Unterricht, dass da einfach eine
Interessenentwicklung da war.

L2: (...) Wissen Sie, es ist so schwierig ((lacht)). Die Interessenentwicklung dieser
Klasse ist meine Motivation, dass sie Deutsch lernen. Ja, auf das wiirde ich es
zusammenfassen. Es ist mir komplett egal, ob sie {iber die Lurche etwas wissen oder
nicht. Ich mdchte nur, dass sie die Worter dafiir haben. Also, es ist mir nicht egal. Mir
personlich/ ich téte mich freuen, wenn sie sich fiir Frosche interessieren, weil ich mich
fiir Frosche interessiere, aber ob sie es tun oder nicht ist mir im Prinzip egal. Mir ist
aber wichtig, dass sie gern Deutsch reden. Und das tun sie eigentlich, fangen sie an mit
einem Monat. Nach einem Monat fangen sie an, dass sie sich wirklich bemiihen. Das
haben sie total, dieses Interesse am mehr Deutsch zu kénnen, mir etwas erkldaren zu
konnen und mir Sachen erzdhlen iiber/ wie in Serbien die Leute nach dem Krieg und
wie die alle zusammenpassen. Und das ist ihnen dann/ und wenn sie mir etwas erklaren
wollen — so etwas —, wenn wir Geografie machen/ wir kommen halt auf das. Das
passiert halt einfach. Oder, oder sie wollen mir iiber die Leute/ der Balkan hat {iberall
Rauschgift. Das ist ihre Theorie und sie erkldren mir, wer bei ihnen alle Rauschgift/
oder wie die Polizei bei ihnen ist/ dass es korrupt ist.

I: Weil sie sich selbst dann auch kompetent fiihlen.

L2: Sie haben nicht das Wort korrupt, ja. Aber sie haben dann ganz viele Ideen, wie
kann ich denn meiner Lehrerin erklidren, was ich meine.

I: Genau, genau.

L2: Und ich gebe ihnen keine/ Ich gebe ihnen keine (...) — ahm — (...) Tablets, wo man
ibersetzen kann, sondern ich lasse sie einfach nur in der Sprache/ Was wir machen ist,
dass wir halt Bilder/ oder sie wollen wissen, ob das stimmt, dass man bei uns nicht
verschleiert sein darf. Dann miissen wir halt iibers Verschleiern reden und das ist auch
eine komplizierte Sache, wenn sie keine Worter haben. Und dass ist das, dass ich sag/
an DEM mer/ merk ich, dass sie rudern nach Worter und an dem merk ich, dass es ithnen
ganz wichtig ist, dass sie mit/ dass sie kommunizieren mit mir. Wenn sie mit mir
kommunizieren, brauchen sie ein paar Worter mehr. Ja, und ich kann ihnen/ man kann
thnen nicht recht viel geben, weil sehr viel merken sie sich/ darf man ihnen nicht geben,
weil sie iiberschwemmt sind. Aber wenn ich ihnen da dann ein paar schwierige Worter
oder ein paar lustige Worter — weil3 ich nicht — Késtchen ist fiir sie ganz ein lustiges
Wort. Ich hab ihnen erzéhlt: Wenn man ein ,,-chen* dranhéngt, wird alles klein. Und das
hab ich ihnen erzéhlt und das hat ihnen unheimlich gefallen, weil wir haben/ wir haben
ein Spielzeug gehabt mit einem Kasten und einem Késtchen und so etwas/ und das
merken sie sich dann.

I: Ja, ich glaub auch, wenn SchiilerInnen merken, dass sie ein bisschen kompetenter
werden, dass sie das und das und das Wort kdnnen, dass das total gut fiir sie ist.
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Einverstindniserklirung der Eltern

Neuhofen, 14. Mai 2019

Sehr geehrte Eltern der Deutschforderklasse der NMS [SCHULE],

mein Name ist Cornelia Dorfbauer. Ich schreibe eine Diplomarbeit an der
Universitat Wien und mochte daher Interviews machen. Die Fragen sind zum
Thema Interessen in der Freizeit und im Deutschunterricht. Ich wirde gern
Ihren Sohn/lhre Tochter befragen, um die Schulerlnneninteressen
herauszufinden.

Die Befragung ist anonym. Ein Interview dauert 6-8 Minuten. Eine Nicht-
Teilnahme fuhrt zu keinen Nachteilen fur lhren Sohn/lhre Tochter, die
Teilnahme an den Interviews ist freiwillig. Von der Einwilligung kann jederzeit
zuruckgetreten werden.

Ich erlaube meinem Sohn/meiner Tochter, an der Befragung teilzunehmen.

Ja Nein

Unterschrift:
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Abstract

Wie der Titel der Diplomarbeit verrit, ist interessensbasiertes Lernen als Ressource fiir
den Lernprozess zu betrachten. Im Kontrast zu nicht ansprechenden Texten wird
beispielsweise in der theoretischen Kontextualisierung geschildert, dass interessantes
Lesematerial effizienter und rascher kognitiv erfasst werden kann. Erhohte Ausdauer,
tieferes  Textverstindnis, bessere Leseleistungen und ein unterschiedlich
wahrgenommener Anstrengungsgrad sind weitere Folgen, wenn Lerneinheiten so
konzipiert sind, dass die Interessen der Schiilerlnnen im Zentrum stehen. Bei der
Interessensgenese diirfen Eltern, Peers, Lehrkrifte und entwicklungspsychologische
Faktoren nicht auflen vor gelassen werden, da sie malgeblich an der
Interessenentwicklung und -verdnderung von Jugendlichen beteiligt sind.

Im Zuge einer qualitativ angelegten Forschung wurden die Interessen der Zielgruppe,
SchiilerInnen einer Deutschférderklasse im Zentralraum von Oberosterreich, mithilfe von
Leitfadeninterviews erhoben. Die Daten aus zwei Lehrerinneninterviews geben wichtigen
Aufschluss dariiber, wie situationales Interesse im Unterricht geweckt und gefordert
werden kann. Aus den Befragungen geht hervor, dass den Fertigkeiten Lesen und
Schreiben besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden muss, sodass mehr
SchiilerInnen sich dafiir interessieren, lingere Texte zu verfassen oder selbstgesteuert,
sprich ,,von sich aus“ zum Buch greifen.

Ein paar Interessen, die von den Jugendlichen noch im Herkunftsland praktiziert wurden,
sind durch die Migration nach Osterreich nicht wieder aufgenommen worden. Hier ist die
Institution Schule in die Pflicht zu nehmen, Orientierungshilfe zu leisten, sodass sich die

SchiilerInnen neuen Interessensgebieten 6ffnen konnen.
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