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Abstract

Diese Masterarbeit untersucht den Einsatz von Sprachassistent:innen im europdischen
Bildungsbereich, insbesondere im Kontext des Deutschlernens. Ziel der Arbeit ist es, die
Auswirkungen von Sprachassistent:innen auf die Lernmotivation und den Lernerfolg von

Schler:innen zu analysieren.

Im Rahmen der Studie wurden zehn Hypothesen getestet, die sich auf verschiedene
Dimensionen der Interaktion zwischen Schiiler:innen und Sprachassistent:innen beziehen. Die
Ergebnisse zeigen, dass Sprachassistent:innen eine positive Wirkung auf die subjektive
Wahrnehmung und das emotionale Erleben der Schiiler:innen haben, jedoch keine signifikanten

Effekte auf den objektiven Lernerfolg, wie etwa Noten, nachgewiesen werden konnten.

Ein zentraler Befund ist, dass Schiler:innen mit hoher Selbstbestimmung eine groRere Freude
am Deutschlernen empfinden. Dies unterstreicht die Bedeutung von Autonomie und
individualisierten ~ Lernumgebungen.  Dartber hinaus zeigt die  Arbeit, dass
Sprachassistent:innen durch ihren kulturellen und sprachlichen Hintergrund eine wertvolle
Bereicherung des Unterrichts darstellen, was sich jedoch nicht direkt in messbaren

Leistungsverbesserungen niederschlagt.

Die Arbeit liefert wertvolle Erkenntnisse fir die  Weiterentwicklung  von
Sprachlernprogrammen und betont die Notwendigkeit, die Rolle von Sprachassistent:innen
differenziert zu betrachten. Die Ergebnisse sind sowohl fir Forscher:innen als auch fur

Padagog:innen relevant und tragen zur Weiterentwicklung des Sprachunterrichts bei.



Abstract (eng.)

This master’s thesis examines the use of language assistants in European education, particularly
in the context of learning German. The aim of the thesis is to analyze the effects of language

assistants on the learning motivation and learning success of students.

The study tested ten hypotheses relating to different dimensions of interaction between students
and language assistants. The results show that language assistants have a positive effect on the
subjective perception and emotional experience of students, but no significant effects on

objective learning outcomes, such as grades, could be demonstrated.

A key finding is that students with a high level of self-determination enjoy learning German
more. This underlines the importance of autonomy and individualized learning environments.
Furthermore, the study shows that language assistants are a valuable addition to the classroom
due to their cultural and linguistic background, although this is not directly reflected in

measurable improvements in performance.

The work provides valuable insights for the further development of language learning programs
and emphasizes the need to consider the role of language assistants in a differentiated way. The
results are relevant for both researchers and educators and contribute to the further development

of language learning programs.



1. Einleitung

Im Zeitalter zunehmender Globalisierung und Mobilitét, aber auch der progressiven Politik der
Mehrsprachigkeit der EU gewinnt das Erlernen von Fremdsprachen eine immer groRere
Bedeutung. Deutsch, als eine der meistgesprochenen Sprachen Europas, nimmt in vielen
Bildungssystemen eine zentrale Rolle ein. Die Féahigkeit, Deutsch zu sprechen, er6ffnet nicht
nur berufliche und akademische Chancen, sondern fordert auch den interkulturellen Austausch
und das Verstandnis fir die deutschsprachige(n) Kultur(en). In diesem Kontext haben sich
innovative Sprachlernprogramme etabliert, die gezielt auf den interkulturellen Austausch und
authentische Spracherfahrungen setzen. Diese Programme bieten den Lernenden nicht nur die
Madglichkeit, ihre Sprachkenntnisse zu verbessern, sondern auch kulturelle Kompetenzen zu

erwerben, die in einer zunehmend vernetzten Welt von Wert sind.

Eine besondere Position in diesen Sprachlernprogrammen nehmen die Sprachassistent:innen
ein. Sprachassistent:innen sind in der Regel Menschen, die die zu lehrende Sprache als
Erstsprache sprechen, oder hochqualifizierte Sprecher:innen der deutschen Sprache, die im
Rahmen von Austausch- oder Forderprogrammen in Schulen im européischen Ausland tétig
sind. lhre Aufgabe besteht darin, den reguldren Deutschunterricht zu ergédnzen und den
Schiler:innen eine authentische und praxisnahe Spracherfahrung zu bieten. Dabei geht es nicht
nur um die Vermittlung sprachlicher F&higkeiten, sondern auch um die Forderung des
interkulturellen  Verstandnisses. Durch den direkten Kontakt mit authentischen
Sprachnutzer:innen erhalten die Schiiler:innen Einblicke in die dsterreichische Lebensweise,
Kultur und Denkweise, was den Sprachlernprozess auf eine tiefere Ebene hebt und die

Motivation der Lernenden steigern kann.

Das seit dem Jahr 1953 existierende Fremdsprachenassistenzprogramm wurde im Rahmen
eines Kulturabkommens zwischen dem Vereinigten Konigreich und Osterreich eingefiihrt
(CeAD Bildung, 2023, 0:15). Jahrlich sind etwa 400 Fremdsprachenassistent:innen an ber 770
Schulen in ganz Osterreich tatig, wahrend rund 200 Sprachassistent:innen aus Osterreich an
Partnerschulen im Ausland eingesetzt werden. Derzeit arbeitet Osterreich mit zwolf Landern
zusammen: Belgien, Frankreich, Irland, Italien, Kroatien, Schweiz, Slowenien, Spanien,
Ungarn und den Vereinigten Staaten von Amerika (OeAD Bildung, 2023). Durch das
Programm werden authentische Begegnungen in einer Fremdsprache geschaffen. Aullerdem
bringen die Assistent:innen Weltoffenheit, interkulturelles Lernen, sprachliche Vielfalt und

gegenseitiges Verstandnis an Schulen.



Diese Masterarbeit untersucht die vielféltigen Facetten der Sprachassistenz im Kontext des
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts  (DaF) und beleuchtet  die Methoden,
Motivationsansatze und die besonderen Herausforderungen. Durch eine differenzierte Analyse
der Erfahrungen und Ergebnisse von Schiler:innen, die von Sprachassistent:innen unterrichtet
werden, soll ein tieferer Einblick in die Wirkungen dieses Programms gewonnen werden. Dabei
wird nicht nur untersucht, inwieweit Sprachassistent:innen die sprachlichen Fortschritte der
Schiler:innen fordern, sondern auch, welche Rolle sie bei der Steigerung der Motivation, des
Engagements und der allgemeinen Einstellung zum Deutschlernen spielen. Dariiber hinaus wird
analysiert, wie die Anwesenheit von Sprachassistent:innen das Klassenklima und die Dynamik
zwischen Lehrenden und Lernenden beeinflusst. Es wird angenommen, dass
Sprachassistent:innen durch ihre einzigartige Position als kulturelle und sprachliche
Botschafter:innen eine besondere Wirkung auf die Lernenden haben, die Uber den reinen

Spracherwerb hinausgeht.

Der erste Teil der Arbeit widmet sich der theoretischen Fundierung des Themas. Zunéchst wird
das Konzept der Sprachassistenz in ihrer kulturellen und sprachlichen Vermittlungsfunktion
ausfihrlich analysiert. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf der Rolle des:der
Sprachassistent:in im DaF-Unterricht, der als Briicke zwischen den Lernenden und der
Zielsprache fungiert. Die Untersuchung der Methoden des Fremdsprachenunterrichts,
insbesondere in einem Umfeld ohne summative Beurteilung, bildet den nachsten Schwerpunkt

der theoretischen Betrachtung.

Die Theorie wird durch einen interdisziplindren Ansatz erganzt: Die Motivationspsychologie,
insbesondere das Motivationsspektrum von Ryan und Deci (2000), das Erwartungs-Wert-
Modell (Wigfield und Eccles, 2000) und die Self-Determination Theory (Deci und Ryan (2000),
wird daraufhin in Bezug auf den Fremdsprachenunterricht diskutiert.

Diese theoretischen Grundlagen bilden die Basis fur die empirische Untersuchung, die im
methodischen Teil der Arbeit beschrieben wird. Hier werden das Forschungsdesign, die
Datenerhebungsmethoden sowie die ethischen Uberlegungen und Giitekriterien detailliert

dargelegt.

Im Anschluss an die Methodik werden die erhobenen Daten préasentiert und analysiert. Die
statistischen Methoden, die zur Auswertung der Daten verwendet werden, sowie die erzielten
Ergebnisse, werden ausfihrlich dargelegt und im Kontext der formulierten Hypothesen

interpretiert. Die Diskussion der Ergebnisse, die abschlieRend erfolgt, beleuchtet sowohl die



Starken und Schwachen der Studie als auch die Implikationen fir die Praxis des
Fremdsprachenunterrichts. SchlieBlich gibt die Arbeit einen Ausblick auf zukinftige

Forschungsansétze und zieht abschlielende Schlussfolgerungen.

Diese Arbeit tragt dazu bei, die komplexe Rolle von Sprachassistent:innen im
Fremdsprachenunterricht zu beleuchten und die Motivationsfaktoren zu identifizieren, die zum
Lernerfolg beitragen. Sie zielt darauf ab, ein tieferes Verstandnis fir die Potenziale und
Herausforderungen dieses Bildungsansatzes zu entwickeln und damit einen wertvollen Beitrag

zur Weiterentwicklung der Didaktik im DaF-Kontext zu leisten.

Die Ergebnisse dieser Arbeit sollen nicht nur zum wissenschaftlichen Diskurs beitragen,
sondern auch praktische Empfehlungen fur die Weiterentwicklung von Sprachlernprogrammen
und den Einsatz von Sprachassistent:innen im européischen Bildungswesen liefern. Diese
Erkenntnisse sind nicht nur fir die padagogische Praxis von Bedeutung, sondern auch fur
politische Entscheidungstrager:innen, die fur die Gestaltung und Férderung solcher Programme
verantwortlich sind. Angesichts der zunehmenden Bedeutung interkultureller Kompetenzen
und der Notwendigkeit, auf eine globalisierte Arbeitswelt vorzubereiten, kdnnen die in dieser
Arbeit gewonnenen Erkenntnisse dazu beitragen, die Effektivitat von Sprachlernprogrammen

zu steigern und somit einen wichtigen Beitrag zur Bildungspolitik in Europa zu leisten.



2. Theorie

Die Sprachenlandschaft in der Europaischen Union ist komplex und vielfaltig. Diese Vielfalt
ist ein grundlegender Bestandteil der europdischen Kultur und des interkulturellen Dialogs. Die
Fahigkeit, in einer anderen Sprache als der eigenen Erstsprache kommunizieren zu kénnen,
wird als Schlisselkompetenz angefiihrt, die die européischen Biirger:innen anstreben sollten
(Council of the European Union, 2014, S. 2). Im Jahr 2019 empfahl der Rat der Européischen
Union ihren Mitgliedsstaaten, dass sie den Schiler:innen vor Abschluss der Sekundarstufe 11
ermoglichen sollen, in mindestens einer weiteren européischen Sprache ein hoheres Niveau zu
erreichen. Damit soll die Mdglichkeit geboten werden, dass sie diese Sprache flr
gesellschaftliche und berufliche Zwecke verwenden kdnnen (Council of the European Union,
2019).

Daher ist der Fremdsprachenunterricht ein vitaler Teil der européischen Schulbildung. Das
Konzept des Fremdsprachenunterrichts fiir alle kam nach dem zweiten Weltkrieg auf. Waren
davor Begriindungen zum Sprachenlernen, dass man zum Beispiel Weltliteratur in deren
Originalsprache lesen konnte und am Diskurs teilnehmen durfte, verénderten sie sich
dahingehend, dass nun unter anderem eine breite Schicht quer durch Europa reisen konnte. Der
Unterricht verlagerte sich in Richtung ritualisierter Sprechakte, die beim Auslandsaufenthalt
nitzlich sein konnten, wie das Kaufen von Fahrkarten oder das Fragen nach dem Weg
(Bredella, 2010, S. 125).

Im Jahr 2019 besuchten 96,4 % aller Schiler:innen der Sekundarstufe 11 (ISCED 3: secondary
education second stage?) in der Europaischen Union den Englischunterricht. Im Vergleich dazu
wahlten 26,4 % Spanisch, 21,8 % Franzosisch und 20,3 % der Schiler:innen der Sekundarstufe
Il Deutsch (Eurostat, 2021). Allerdings erreichen nur vier von zehn Lernenden in der

Sekundarstufe das Niveau der selbststindigen Sprachverwendung (B2)? in der ersten

! Die International Standard Classification of Education (ISCED) ist Teil der International Family of Economic
and Social Classifications der Vereinten Nationen, die weltweit vergleichbare Daten sammelt, zusammenstellt und
analysiert. ISCED ist eine Referenzklassifikation fur die Organisation von Bildungsprogrammen und
Qualifikationen nach Bildungsniveaus und -bereichen (UNESCO Institute for Statistics 2012, S. 6). Folgende
ISCED-Klassifizierungen sind mit den nachstehenden Bezeichnungen kohérent: ISCED 0: Vorschulbildung,
ISCED 1: Primarbereich, ISCED 2: Sekundarbereich I, ISCED 3: Sekundarbereich 11, ISCED 4: Postsekundare,
nicht tertidre Bildungsgdnge, ISCED 5: Kurzstudiengdnge, ISCED 6: Bachelor bzw. gleichwertiges
Bildungsprogramm, ISCED 7: Master-Studiengang bzw. gleichwertiger Studiengang (European Education and
Culture Executive Agency, 2021, S. 11-12).

2 Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fir Sprachen (GER, bzw. Common European Framwork of
References for Languages CEFR) beschreibt Kompetenzniveaus, die es ermdglichen, den Fortschritt von
Lernenden in jeder Lernphase zu messen (Council of Europe 2001, S. 1).



Fremdsprache. Nur ein Viertel erreicht dieses Level in der zweiten Fremdsprache (Council of
the European Union, 2019).

Die Européische Union hat sich gemeinsam mit ihren Mitgliedstaaten das Ziel gesetzt, dass alle
Burger:innen zumindest zwei Fremdsprachen erlernen und bereits von Kind an
Fremdsprachenunterricht in Anspruch nehmen kénnen. Zusétzlich zu den MalRnahmen, die es
an Schulen gibt, wie die Vergabe des Europaischen Sprachensiegels® an Projekte zur Férderung
innovativer Lehrmethoden im Sprachunterricht, bietet die EU das Erasmus+-Programm jungen
Menschen an. Dabei handelt es sich um eine Mdglichkeit, Sprachkenntnisse im Ausland zu
erlangen oder zu verfeinern (Europdische Union, 0. D.). Erasmus+ unterstiitzt Schulen und
schulische Institutionen dabei, ihren Schiler:innen einen EU-Auslandsaufenthalt zu
ermdglichen. Die Jugendlichen kénnen sowohl einzeln als auch in der Gruppe, bestehend aus
mindestens zwei Schiler:innen, an Programmen teilnehmen (OeAD - nationale Agentur flr

Erasmus+, 0. D.).

Schiler:innen kénnen nicht nur davon profitieren, dass sie selbst ins Ausland gehen, sondern
auch von Sprachassistent:innen im eigenen Klassenzimmer, die ebenso von Erasmus+ geférdert
werden. Das Sprachassistenzprogramm, das in einem zentralen Teil dieser Masterarbeit

behandelt wird, soll im néchsten Unterkapitel ndher beleuchtet werden.

2.1  Sprachassistenz

Das Sprachassistenzprogramm ist Teil der von Erasmus+ geforderten Praktika, bei dem
Studierende und Graduierte an einer Schule im européaischen Ausland Deutsch unterrichten
(Universitat Wien, o. D.). Eine Voraussetzung, um am Programm teilnehmen zu kénnen, ist es,
Deutsch als Erstsprache zu sprechen oder Deutsch auf C2-Niveau zu beherrschen. AulRerdem
muss man die Osterreichische Staatsbirgerschaft besitzen oder einen Bezug zum Land (was
genau darunter verstanden wird, wird nicht néher erlautert) haben. Beim Alter gibt es ebenso
eine Einschrankung, da nur Personen bis maximal zum 35. Lebensjahr am Programm
teilnehmen durfen (OeAD — Agentur fur Bildung und Internationalisierung, o. D.). Die
angebotenen Ldander flr einen Sprachassistenzaufenthalt koénnen jahrlich voneinander
abweichen. Waren es im Jahr 2013 Belgien, Frankreich, Grof3britannien, Irland, Italien,

Kroatien, Niederlande, Russland, Schweiz und Spanien (Bundesministerium flr Unterricht,

3 ,,Seit 1998 zeichnet die Europaische Kommission Initiativen im Bereich des lebenslangen Sprachenlehrens und
-lernens mit dem Europdischen Sprachensiegel aus. Damit werden Best Practice-Modelle einer breiten
Offentlichkeit zugé&nglich gemacht.« (Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum (0SZ), 0.D.)



Kunst und Kultur, 2013, S. 2), so wurden die Niederlande flr das Schuljahr 2020/2021 nicht
angeboten, dafur gab es eine Stelle in Ungarn (OeAD - Agentur fir Bildung und
Internationalisierung, 2021).

Fur die Sprachassistent:innen selbst bieten sich durch ihren Aufenthalt einige Vorteile.
Fremdsprachenassistent:innen kdnnen sich mit einer anderen Kultur vertraut machen und die
fremdsprachlichen Fahigkeiten der im eingesetzten Gastland verwendeten Sprache sowie die
padagogischen Kenntnisse verbessern. Gleichzeitig kénnen den Schiler:innen die eigene
oOsterreichische Kultur und eine authentische deutsche Sprache nahergebracht werden (France
Education International, 0. D.; Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
[BMBWEF], 2021, S.5; Movetia — Mobilitdt und Austausch, 2018). Sprachassistent:innen

werden in Primar- sowie in Sekundarschulen eingesetzt.

Neben dem Sprachassistenzaufenthalt bieten der Osterreichische Austauschdienst und das
Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung weitere Mobilitatsprogramme.
So konnen bereits ausgebildete Lehrkrafte an Osterreichischen Auslandsschulen, an
Européischen Schulen oder an anderen Auslandsschulen unterrichten, oder auch einen ein- bis
zweiwdchigen Praxisaufenthalt in bilingualen Schulen, an Kooperationsschulen, an Schulen in
Frankreich, Spanien oder an den bereits genannten Osterreichischen Auslandsschulen
absolvieren. Eine weitere Moglichkeit, im Ausland padagogisch tatig zu sein, ist die Teilnahme
an Projekten zur nachhaltigen Unterstiitzung von Bildungsreformen in Ost- und Siideuropa
(OeAD — Agentur fur Bildung und Internationalisierung, o. D.). Das Sprachassistenzprogramm
ist die einzige angebotene Tétigkeit, die kein abgeschlossenes Studium voraussetzt.

Sprachassistent:innen missen sowohl das sprachliche als auch das kulturelle Wissen des
Landes gut kennen, aus dem sie stammen. Sie dienen als Mediatoren zwischen den Lernenden

und denjenigen, die Teil der zu lernenden Sprache und Kultur sind (Maijala, 2020, S. 133).

2.1.1 Kaulturelle Vermittlung

Wie in Kapitel 2.1 Sprachassistenz bereits erwéhnt, zdhlt es zu den Aufgaben von
Sprachassistent:innen, den Schiler:innen die eigene (Osterreichische) Kultur ndherzubringen.
Kultur ist in der Praxis des Deutsch als Fremdsprachenunterrichts allgegenwartig, so steht ihre
Vermittlung in den Curricula festgeschrieben und in den Lehrwerken ist sie ein fester
Bestandteil (Zabel & Simon, 2022). Allerdings steht die kulturelle Vermittlung im DaF-
Unterricht vor dem Problem, dass auf keinen kohéarenten Kulturbegriff zurtickgegriffen werden

kann (Gehrmann, 2017, S.83), da Multidimensionalitat die Debatte um eine Definition



charakterisiert (Voigt, 2013, S. 108). Aufgrund dieser Vielfalt soll in diesem Kapitel nur auf
zwei verschiedene Gliederungen eingegangen werden, zuerst auf die Kulturbegriffe nach
Gehrmann (2017), spater auf Hoppe und Heinze (2015). Beide Theorien sollen mit dem DaF-

Unterricht in Verbindung gebracht werden.
Der Kulturbegriff im Fremdsprachenunterricht musse folgende Funktionen erfullen:

Er muss einerseits in der Begegnung mit der fremdsprachlichen Kultur interkulturelles Lernen
ermdoglichen und er muss andererseits fir den Fremdsprachenunterricht operationalisierbar sein,
d. h. dass die unterrichtlichen Rahmenbedingungen wie die kognitive und affektive Entwicklung
der Lerngruppen, ihr Sprachniveau, die Vereinbarung von sprachlichem und interkulturellem
Lernen und das jeweils zur Verfigung stehende knappe Zeitbudget mit in eine am
Fremdsprachenunterricht ausgerichtete Beschreibung des Kulturbegriffs einflieRen muss.
(Gehrmann, 2017, S. 83)

Das bedeutet, dass die kulturelle Vermittlung im Deutschunterricht nicht nur interkulturelles
Lernen ermdglichen muss, sondern die Auseinandersetzungen mit der Kultur / mit den Kulturen
auch so ausgelegt sein mussen, dass sie im Fremdsprachenunterricht ausreichend und
zufriedenstellend, im Rahmen der unterrichtspraktischen Grenzen und Mdglichkeiten,

behandelt werden kdnnen.

Gehrmann (2017, S. 83) charakterisiert drei Begriffe: den kohdarenten, den transkulturellen und
den kohasiven Kulturbegriff. Unterschieden werden diese Definitionen dadurch, dass ihnen im
DaF-Unterricht ein anderer Fokus zukommt. Es wird dann mit einer kohasiven Verstandigung
gearbeitet, wenn Landesgrenzen mit Kulturgrenzen gleichgestellt werden. Das bedeutet, dass
ein:e osterreichische:r Sprachassistent:in eine autochthone dsterreichische Kultur unterrichtet
und vermutlich nicht auf die kulturelle Vielfalt eingehen wirde. Wird hingegen mit einem
transkulturellen Begriff gearbeitet, werden Staatsgrenzen, beziehungsweise ein klar
abgrenzbarer nationaler Bereich, obsolet, da sie abgelehnt werden (Gehrmann, 2017, S. 83-84).
Da die:der Sprachassistent:in als Entsandte:r des eigenen Landes gilt, wirkt die Definition des
transkulturellen Kulturbegriffs unpassend. Allerdings ist es moglich, die variierenden Kulturen
des Landes zu besprechen. Aus diesem Grund wird auf eine Theorie nach Hoppe und Heinze
(2015) né&her eingegangen.

Alltagssprachlich lassen sich einige Definitionen von Kultur unterscheiden, so Hoppe und
Heinze (2015, S. 2). Sie differenzieren unter anderem die Kultur als Hochkultur der Kiinste, die
Kultur als Lebensstil (jemand der Kultur besitzt, gilt als etwas Hoheres und Besseres), Kultur
als unterscheidende Lebensformen in Gemeinschaften, Kultur als Naturph&nomen (zum

Beispiel in der Landwirtschaft) und Kultur als geistige und kiinstlerische LebensdulRerungen.



Wirde ein:e Sprachassistent:in ein Kulturbeispiel aus der Landwirtschaft vermitteln wollen,
kann unter anderem gezeigt werden, wie die Weinlese in Osterreich durchgefihrt wird oder
dass Milchkihe unter anderem in den Bergen, auf Almen, gehalten werden. Diese Definitionen
unterscheiden sich stark von den zuvor genannten (Gehrmann, 2017) und weisen ein weitaus
breiteres Spektrum an Mdglichkeiten auf. Hochstwahrscheinlich lassen sich einige Formen eher

leichter, andere schwieriger in den DaF-Unterricht integrieren.

Bei einer im Jahr 1991 in Deutschland durchgefiihrten Studie konnte ermittelt werden, dass die
deutsche Bevdlkerung ein sehr traditionelles Kulturverstandnis aufweist. Mehr als die Halfte
der Befragten gab an, dass sie Kunst, Sprache, Tradition, Tischsitten und Erziehung mit Kultur
assoziierten (Institut flir Demoskopie Allensbach, 1991 nach Hoppe & Heinze, 2015, S. 3). Oft
wird auch davon ausgegangen, dass Kultur ein sichtbares Produkt ist, wie ein Gemélde oder
eine Theaterauffuhrung (Hoppe & Heinze, 2015, S. 13). Fir den DaF-Unterricht kdnnte das
bedeuten, dass Gemalde oOsterreichischer Kiinstler:innen oder Lieder im 0sterreichischen

Dialekt gezeigt werden, um einen Teil der eigenen Kultur zu vermitteln.

Nach einer wissenschaftlichen Auslegung, angelehnt an Posner (1991) und Holzmdller (1995,
nach Hoppe & Heinze, 2015, S. 14), kann sich Kultur in verschiedenen Arten manifestieren,

namlich als materiale, mentale und soziale Kultur.

materiale Kultur mentale Kultur soziale Kultur

sie manifestiert sich in...

Artefakte Mentefakte Soziofakte

Beobachtbare Phdnomene Nicht beobachtbare Griinde Beobachtbare Akte

dabei entstehen. ..

Gegensténde asthetischer Kodes (z. B. Meinungen, Werte und | Institutionen (z. B.

(z. B. Gemdlde) und instrumenteller
Art (z. B. Werkzeuge) sowie Texte
&sthetischer (z. B. Belletristik) und
instrumenteller Art (z. B.
Sachbiicher)

Normen), die ein gesellschaftliches
Zusammenleben
ermoglichen oder erleichtern

Bildungseinrichtungen und
Parlamente), die Verhaltensweisen
und Handlungen einiiben, steuern
und realisieren

Tabelle 1: Manifestationen von Kultur (Hoppe & Heinze, 2015, S. 14, zitiert nach Posner (1991) und Holzmuller (1995),

veranderte Wiedergabe.
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Sprachassistent:innen missen sich bewusst machen, was und wie sie etwas kulturell vermitteln
wollen. Diese verschiedenen Auslegungen konnen fiir den DaF-Unterricht bedeuten, dass dem
Teil der Unterrichtsplanung, der sich mit der kulturellen Vermittlung beschaftigt,
unterschiedliche Ausgangslagen zugrunde liegen. Wie zuvor erwéhnt, kann zwischen

materialer, mentaler und sozialer Kultur differenziert werden.

Soll die materiale Kultur unterrichten werden, koénnte unter anderem mit populdren
oOsterreichischen Liedern gearbeitet werden oder mit Broschiiren aus Museen und touristischen
Attraktionen (BMBWEF, 2021, S. 11).

Um den Schiler:innen die mentale Kultur zu zeigen, kdnnte — weiterhin angelehnt an die
Tabelle nach Hoppe und Heinze (2017, S. 14) — in der Adventzeit Uber Weihnachten in
Osterreich gesprochen werden, unter Beriicksichtigung, dass nicht alle Menschen im Land
dieselben Feste feiern und dass die Differenzen, aber auch Similaritten, zwischen
Unterrichtsland und Herkunftsland beleuchtet werden. Die mentale Kultur, oder viel mehr die
Differenz der eigenen und der anderen Kultur, kann sich allerdings auch im reguléren
Unterrichtsgeschehen  bemerkbar machen. Sprachassistent:innen konnten von den
Schiler:innen Verhaltensweisen verlangen, die im Zielland nicht Gblich sind, zum Beispiel ist
es in Osterreich tiblich, sich vom Sessel zu erheben, wenn eine Lehrperson den Raum betritt —
dies konnte nicht Gberall der Fall sein. Das heif3t, dass Sprachassistent:innen die Fahigkeit
beherrschen oder erlernen missen, die eigenen kulturell gepragten Werte infrage zu stellen und
diese den in einer anderen Kultur lebenden Lernenden zu erklaren (Eisl, 2006, S. 309).
Aulerdem ist es moglich, dass der Umgang zwischen Lehrenden und Lernenden formaler oder
zwangloser ist. Ebenfalls kann es vorkommen, dass es Unterschiede in den padagogischen
Grundsatzen gibt und in einer anderen Kultur eher Frontalunterricht oder Gruppenarbeiten
bevorzugt werden (BMBWEF, 2021, S. 27).

Was in einer Bildungsinstitution unterrichtet wird, kann zum sozialen Kulturbegriff gezahlt
werden. Fir das Vermitteln der sozialen Kultur koénnten &sterreichische Stundenplane
herangezogen werden und mit denjenigen der Schuler:innen verglichen werden. Dabei kann ein
Fokus auf die Unterschiede zwischen den Fachern gelegt werden. Auch das Bildungssystem an
sich kann besprochen werden und die verschiedenen Arten der Schulen, die in Osterreich
besucht werden konnen. Uberdies konnte das politische System behandelt werden und mit den
Schiler:innen kann unter anderem besprochen werden, welche Rechte/Pflichten sie haben und
auch, dass in Osterreich bereits ab dem 16. Lebensjahr gewahlt werden darf.
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Um Kultur gut vermitteln zu kénnen, mussen die Lehrenden ein umfangreiches Wissen Gber
das Zielland aufweisen und bereits personliche Erfahrungen gesammelt haben, so Maijala
(2020). Beim culture learning geht es nicht rein darum, Informationen weiterzugeben, sondern
die Kultur zu verstehen und mit Aspekten dieser zu interagieren. Da Sprachassistent:innen aus
dem Zielland kommen und die Kultur sehr gut kennen, scheinen sie perfekt geeignet fur diese
Art des Unterrichts. Zu passenden Methoden fur den Kulturunterricht z&hlen unter anderem:
[Clulture discovery (searching information about the target culture), culture quizzes, [...]
dialogues (role plays), group discussion, [...] making the language and culture connection
(explaining the connotative aspects of vocabulary), media unit (use of films or other visual

devices), problem solving practice, readings (use of background information from articles,
newspapers or other written sources), and simulations. (Maijala, 2020, S. 135)

Die Sprachassistent:innen sind jedoch nicht nur fur die kulturelle, sondern auch fir die
sprachliche Vermittlung im Unterricht verantwortlich, was im folgenden Unterkapitel néher

erlautert wird.

2.1.2 Sprachvermittlung

In ihrer Funktion als Native Speaker:innen haben Sprachassistent:innen die Aufgabe, die
Kommunikationsfahigkeiten der Schiiler:innen zu verbessern (France Education International,
0. D.). Sprachassistent:innen sollen jedoch nicht als Ubersetzer:innen fungieren und sollen auch
keine grammatikalischen Phanomene, die fur die Lernenden neu sind, erarbeiten (BMBWF,
2021, S. 30).

Peter Giacomuzzi (1995) kritisiert den Einsatz der, wie er es nennt, Muttersprachler:innen (er
beanstandet die Verwendung dieses Begriffs im Laufe seiner Ausfuihrungen), da er nicht der
Ansicht ist, dass es Ziel des DaF-Unterrichts sei, dialektal gefarbten Deutschunterricht zu
lehren. AuBerdem sieht er ein Problem mit der Verwendung von Native Speaker:innen, da
dadurch Hierarchien aufgezeigt werden konnten: Spricht der:die Sprachassistent:in das
korrekte, bessere Deutsch, wéhrend die Lehrperson eine mindere Version beherrscht?
Sprachassistent:innen, so Giacomuzzi (1995), haben jedoch einen grof3en Vorteil, ndmlich ihr
Sprachgefiinl in der Zielsprache. Dieses Sprachgefuhl dirfe jedoch nicht mit der
Sprachbeherrschung gleichgesetzt werden, da auch Wissen tber zum Beispiel Grammatik
unerlasslich sei, um guten Unterricht anzubieten. Trotzdem wiegen sich Sprachassistent:innen
in einer sprachlichen Sicherheit und konnen schnell Probleme l6sen — vorausgesetzt, sie
beherrschen die Landessprache, in der sie eingesetzt werden so weit, dass sie sich verstandlich

mit den Lernenden austauschen kénnen (Giacomuzzi, 1995).
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Die Bildungsstandards des DaF-Unterrichts nehmen Bezug auf den Européaischen
Referenzrahmen fiir Sprachen — dieser zeigt zwar weitfassende Bildungsziele auf, fokussiert
sich dabei aber zur Génze auf linguistisch definierte Kategorien, so Lothar Bredella (2010).
Dabei werden kulturelle Aspekte, wie Literatur oder Landeskunde, auBer Acht gelassen,

obwohl sie im Unterricht von Relevanz wéren (Bredella, 2010, S. 125).

Mdogliche Methoden, die im DaF-Unterricht von Sprachassistent:innen genutzt werden kénnen,

werden im Unterkapitel 2.2.2 Methoden des Fremdsprachenunterrichts néher beleuchtet.

2.2  DaF im Kontext der Sprachassistenz
Die folgenden Unterkapitel beschéftigen sich mit der Rolle des:der Sprachassistent:in im DaF-
Unterricht und der Frage, welche Methoden zur Fremdsprachenaneignung geeignet sind und

welche Chancen ein Lernen ohne Beurteilung ermdglicht.

2.2.1 Die Rolle des:der Sprachassistent:in im Fremdsprachenunterricht
Sprachassistent:innen verleihen dem Lernprozess eine spielerische Dimension, was eine
Vielzahl an positiven Aspekten mit sich bringt. Das Spielen steigert die Lernbereitschaft der
Schiler:innen und steigert infolge die Lernaktivitat. Uberdies werden positive Emotionen
ausgeldst, was nach Lewicka und Lewicki (2014, S. 174) das episodische Gedéachtnis aktiviert
und dadurch den Schiiler:innen ermdéglicht, bereits Gelerntes leichter abzurufen (Targonska,
2013, S. 305).

Aufgabe der Native Speaker:innen ist, die Kommunikationsfahigkeiten der Schiler:innen zu
verbessern. Dabei wirken sie unterstiitzend zu der bereits eingesetzten Lehrperson, entweder
im gesamten Klassenverband oder in Kleingruppen (France Education International, 0. D.).
Dadurch, dass Sprachassistent:innen weder Tests bewerten noch Hausubungen korrigieren
durfen (BMBWF, 2021, S. 30), haben sie eine besondere Stellung in der Klasse inne. Sie
kénnen —fern von Leistungsdruck — die Schiler:innen zum Sprechen animieren und sie in ihren
Féahigkeiten ermutigen und motivieren, was viele Vorteile fur die Lernenden bringt (France
Education International, 0. D.). Das Kapitel 2.2.3 Lernen ohne Beurteilung befasst sich naher

mit dieser Thematik.

2.2.2 Methoden des Fremdsprachenunterrichts
Es kann eine Herausforderung sein, die Aufmerksamkeit, Motivation und Partizipation der
Schuler:innen wahrend der Unterrichtsstunde aufrechtzuerhalten. Dabei gilt, so Wang und

Tahir (2020, S.1): Je mehr Schiiler:innen in einer Klasse sind, umso groRer ist diese
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Herausforderung. Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass Lernende, die aktivam
Unterricht teilnehmen, mehr lernen als Schiler:innen, die nur passiv beteiligt sind (Butler,
1992). Dieses Kapitel stellt ausgewahlte Methoden eines interaktiven und abwechslungsreichen

Fremdsprachenunterrichts vor, hat aber keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
Spiele

Im Fremdsprachenunterricht eignen sich viele spielerische Methoden, um Lernenden den

Unterrichtsstoff zu vermitteln.

Im Kindesalter ist das Spielen ein natdrlicher Teil des Erlebens (Von Brand, 2021, S. 4). Es
scheint eine unkomplizierte Tatigkeit zu sein, die sowohl Menschen als auch Tiere ohne
jegliche Vorbedingungen ausfiihren konnen, so Klager (2016, S. 22). Das kindliche Spielen
fordert verschiedene Kompetenzen, wie zum Beispiel die Vorstellungsbildung oder das
Regelverstandnis (Von Brand, 2021, S. 4).

Das Potenzial des Spielens im Unterricht kann entweder von der Methodik abh&ngig sein, aber
auch vom Lerngegenstand selbst, so von Brand (2021, S. 5). Spiele kdnnen unabhéngig vom
fachlichen Lernen aufgebaut werden, bekommen aber durch ihre Inhalte den gewinschten
Lerneffekt als Nebenprodukt. Das bedeutet demnach, dass dieselben Spiele flr verschiedene
Stoffgebiete verwendet werden konnen. Wichtig dabei sei die positive Konnotation und
Assoziation mit dem Spielbegriff. Erfahrungen wie Vergnigen und Leidenschaft sollen im
spielerischen Prozess in den Vordergrund gertickt werden, wahrend der Wettbewerbs- und
Konkurrenzgedanke zwar auch Teil des Spielens sein durfen, jedoch nicht an erster Stelle
stehen sollen, da es sich hierbei um extrinsische Kréfte handelt, die minimiert werden
sollen (S. 5).

Um das Spiel von anderen Tatigkeiten im Unterricht abzugrenzen, schlagt Klager (2016, S. 53)

einige Eigenschaften vor, die das Spiel definieren sollen.

Spiel ldsst sich [...] als (zweck-)freie, aber zielgerichtete und spannungsvolle Handlung
beschreiben, die durch Regeln bestimmt wird und explizit oder implizit diffus von einer anderen
Wirklichkeit getrennt wird. (Klager, 2016, S. 53)

Die Spielregeln z&hlen zu den wichtigsten Eigenschaften von Spiel, da diese ohne Regeln auch
gar nicht erst denkbar waren und diese eine diffuse, also unklare Abgrenzung zur Realitat
definieren. Auch das Spielziel wird durch das Regelwerk verdeutlicht und erst durch die
Tatsache, dass ein Spiel gliicken und misslingen kann, wird Spannung bei den Spielenden

aufgebaut. Spiele an sich haben kein Gber sich selbst hinausgehendes Ziel, was aber nicht
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bedeutet, dass sie keine Wirkung bei den Spielenden erzeugen. Die Teilnahme an Spielen ist
freiwillig und Spielende dirfen jederzeit aufhoren, ohne dass ihnen Konsequenzen drohen
(Klager, 2016, S. 53).

Nachdem eine Abgrenzung nach aufRen gefunden wurde, soll auch eine innere Klassifikation
vorgestellt werden. Die Brandbreite des Spielens ist enorm groB, eine Klassifikation nach
Caillois (1958) erscheint nachvollziehbar. Der Soziologe benennt vier Bereiche des Spielens,
beziehungsweise vier Prinzipien, die dem Spielen zugrunde liegen: Agon, Alea, Mimicry und
Ilinx (Caillois, 1958, S. 27). Unter Agon (lat. Wettkampf) werden alle Spiele verstanden, die
ein Wettstreitgeflhl ausldsen, wie FuBball oder Schach. Dabei geht es darum, dass wéhrend des
Spiels gewisse Anforderungen erfullt sein mussen, wie anhaltende Aufmerksamkeit,
angemessenes Training, Eifer und der Wunsch zu gewinnen. Das Spiel ermdglicht den
Spielenden unter einem bestimmten und auch fairen Regelwerk gegeneinander anzutreten und
eine:n Gewinner:in hervorzurufen, dessen Uberlegenheit unbestritten ist (Caillois, 1958, S. 32).
Alea (lat. Wirfel) schlieRt alle Spiele mit ein, dessen Resultat von Zufall abhéngig ist, wie es
bei Glucksspielen der Fall ist. Die Spielenden sind dabei vollig passiv und missen keine
Ressourcen wie Starke, Fahigkeiten oder Intelligenz einsetzen. Diese Art von Spielen
offenbaren die Gunst des Schicksals (Caillois, 1958, S. 35). Spielen, das unter die Kategorie
Mimicry gezahlt wird, kann als Nachahmung verstanden werden. Bereits Kleinkinder ahmen
Erwachsene nach; sie kochen in ihren Spielzeugklichen oder spielen mit einer Waffe in der
Hand Polizist:in. Sie machen Flugzeuge nach, indem sie ihre Arme auf die Seite geben und
laute, brummende Gerdusche von sich geben. Mimicry ist also etwas komplett Natirliches im
kindlichen Erleben. Gewiss ist diese Art des Spielens nicht nur auf Kinder reduziert, schlieRlich
gehdren auch Theaterauffihrungen, Travestie oder andere dramatische Interpretationen zu
dieser Kategorie. Die Freude liegt in jedem Alter darin, als etwas anderes als man selbst
wahrgenommen zu werden (Caillois, 1958, S.41-42). Die letzte Art des Spielens, Ilinx,
beinhaltet all jene, die versuchen, die Stabilitdt der Wahrnehmung fur einen Moment zu
zerstoren und ein Geflhl der wolllstigen Panik in sich selbst zu erzeugen. Dazu z&hlt unter
anderem das Gehen auf einem Drahtseil oder auch das Fahren mit jeglichen Fahrgeschéaften auf
einem Vergnugungspark, die besonders schnell sind oder den Sog der Gravitation aussetzen
(Caillois, 1958, S. 47).

Wenn es um diverse Spielformen im Deutschunterricht geht, kdnnen Simulations-, Rollen-,

Darstellende Spiele, Sprach- und Rétselspiele unterschieden werden, die sich durchaus auch
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Uberschneiden koénnen. Weitere Formen, die didaktisch wertvoll sind, sind Computer- und
Lernspiele (Von Brand, 2021, S. 7).

In weiterer Folge soll eine spielerische Methode flir den DaF-Unterricht vorgestellt werden. Ein
passendes Spiel ist der HeilRe Stuhl. Ein:e Schiler:in sitzt vor der Klasse, muss eine Rolle
einnehmen und stellt sich den Fragen der Gruppe (Stahl, 2015). Grundsatzlich kann diese
Methode in allen Féachern in einer abgewandelten Form angewandt werden. Wichtig ist nur,
dass ein Thema gewéhlt wird (Koppatz, 2015) und der Vorgang sowie die Regeln gut erklart
werden. Eine Art dieses Spiels, um das Vokabular zu trainieren, funktioniert wie folgt: Ein:e
Schiler:in Gberlegt sich, welche bekannte Rolle sie einnehmen mdochte. Dabei ist es egal, aus
welcher Sparte diese Person stammt, nur sollte sie so bekannt sein, dass sie von allen Ratenden
erkannt werden kann. Die Mitschiler:innen stellen nun Fragen, wie Bist du eine Frau? oder
Bist du ein Sanger (eine Séngerin)? Der:Die Schiiler:in am heiflen Stuhl darf nur mit Ja oder

Nein antworten. Das Ziel des Spiels ist dann erreicht, wenn die Rolle erraten wurde.
PC-gestltzte Spiele

Heutzutage wird das Potential von Technologie im Fremdsprachenunterricht nicht mehr
angezweifelt, so Lai und Gu (2011, S.317). Positive Auswirkungen konnten in den
verschiedenen Aspekten des Sprachenlernens beobachtet werden, wie die Verbesserung des
Vokabulars, der Textproduktion, des Leseverstandnis, der Grammatik und der Sprachfahigkeit
(Ebadi et al., 2021, S. 1).

All jene Spielformate, denen die Digitalisierung zugrunde liegt, kdnnen zu den Computer- oder
PC-gestiitzten Spielen gezéhlt werden (Von Brand, 2021, S. 10). Im Grunde kann alles, das
Videospiele und Bildung kombiniert und miteinander vermischt, als spielbasiertes Lernen
betrachtet werden (Tsai & Fan, 2013, S. 115). So gibt es einerseits narrative Computerspiele,
die unter anderem das literarische Lernen unterstiitzen kdnnen, andererseits auch digitale
Lernspiele, die den Schuler:innen unmittelbar einen Riickschluss auf ihre Lernfortschritte, aber
auch ihre Lerndefizite erlauben (VVon Brand, 2021, S. 10).

Ein beliebtes kostenloses Online-Tool ist Kahoot, das sich fur alle Lernenden der Sekundarstufe
eignet, die ein Gerat mit Internetzugang besitzen. Lehrende kdnnen ein Quiz erstellen, die
Schiler:innen treten infolge gegeneinander an und messen ihr Wissen (lona, 2017, S. 84). Das
Konzept gleicht einer Game-Show im Fernsehen, bei der die Lehrperson zur:zum Moderator:in

und die Schuler:innen zu den Kandidat:innen werden. Dieses Tool wird am h&ufigsten bei der
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Revision von bereits erlernten Inhalten verwendet. Allerdings ist es auch méglich, neue Themen
zu er6ffnen und sogenannte blind kahoots durchzufiihren (Wang & Tahir, 2020, S. 19). Die
folgende Abbildung zeigt eine Aufnahme des an die Wand oder Leinwand projizierten
Bildschirms des Lehrer:innen-PCs bei der Abhaltung des Quiz:

Ubersetze: l'avenir

®
o
==

0

Antworten

A das Flugzeug & die Zukunft
@ der Beruf M die Umgebung

7h8 & kahoot.it Spiel-PIN: 8114653

Abbildung 1: Kahoot Tafelbild, erstellt von Kiesling, Sabrina 2019.

Zuerst wird die Frage oder Aufgabe an der Leinwand (= Projektion des Lehrer:innen-PCs)
gezeigt, dann der Bildschirm, den man in Abbildung 1 sehen kann. Zusétzlich zur Frage kann
auch ein Bild oder Foto gezeigt werden. Wiirde man das VVokabular von Schiiler:innen abfragen
wollen, so kénnte man ein Foto eines Flugzeugs einblenden. Nachdem alle Lernenden ihren
Tipp auf ihren mobilen Endgeraten abgegeben haben, erscheint eine Bestenliste, auf der der
Zwischenstand eingeblendet wird. Die Summe der Punkte ergibt sich daraus, ob die Antwort
richtig war und wie schnell die Frage beantwortet wurde (Wang & Tahir, 2020, S. 18). Zu den
Vorteilen der Verwendung von Kahoot zahlt, dass man die Begeisterung der Lernenden im
Unterricht steigern, Wissensliicken finden und als Lernmdglichkeit darbieten kann (Wang &
Tahir, 2020, S. 19). Auch die Leistungsfeststellung wird dadurch angenehmer gestaltet. Aus
diesem Grund kann Schiler:innen mit Prifungsangsten geholfen werden, das akademische
Selbstbewusstsein zu starken (Johns, 2015, S. 90). Da Kahoot am Ende einer Runde die funf
besten Spieler:innen zeigt, kann es allerdings auch eine negative Auswirkung auf das
Selbstvertrauen die:derjenigen Schiler:innen haben, die nicht gut genug fir die Bestenliste sind
(Ebadi et al., 2021, S. 9). Kahoot vergibt mehr Punkte an die Spielenden, die schneller richtig
antworten. Sowohl das hohe Tempo, in dem gespielt wird, als auch der Wettbewerbscharakter,



ist fur einige Schuler:innen motivierend, bei anderen erzeugen diese Aspekte jedoch negative
Emotionen. In Anbetracht dessen ist eher das Gewinnen der Hauptmotivator dieses Spiels und
nicht die Beherrschung des Wissens und der Entwicklung eigener Kompetenzen (Ebadi et al.,
2021, S.9).

Lieder

Neben spielerischen Methoden eignet sich auch der Einsatz von Liedern im
Fremdsprachenunterricht. Lieder zahlen als authentisches Material, durch das Landeskunde
sehr gut vermittelt werden kann. Musik an sich bereitet vielen Schiiler:innen Freude und SpaR.
Aus diesem Grund eignet sie sich besonders gut, thematisch gebundene Unterrichtseinheiten zu
bereichern (Goethe-Institut, 2022). Nicht nur die Motivation der Schiler:innen kann dadurch
gesteigert, sondern auch viele Unterrichtsziele kdnnen erreicht werden. Bei der Verwendung
von Songtexten im DaF-Unterricht konnen all vier Fertigkeiten geschult werden: Lesen,

Schreiben, Sprechen und das Horverstehen (Goethe-Institut, 2022).

Degrave (2019, S. 413) zeigt zwei Zugénge zum Lernen mit Liedern auf: Um die Grammatik
zu trainieren, kann der Contemporary Music Approach* nach Anton (1990) angewandt werden,
will man hingegen die Aussprache und die Betonung von Wortern tiben, eignet sich der Melodic

Approach nach Mora (2000). Der Contemporary Music Approach folgt folgender Reihenfolge:

Einflihrung in das Lied (bzw. die neue Grammatik wird zuerst kurz besprochen)
Das Lied entweder zu Hause oder im Klassenzimmer einmal hdren

Im Klassenzimmer (ein zweites Mal) anhéren

Den Schiler:innen einzelne Stellen mitschreiben lassen

An der Tafel die Textstellen sammeln

Lied analysieren

Lied dreimal abspielen, Schuler:innen sollen mitsingen

© N o g &~ w DN E

Hausaufgaben zum Lied

Bei diesem Zugang handelt es sich um ein bereits gut durchdachtes Modell, um die

Schuler:innen an neue Lerninhalte heranzufiihren. Anton (1990, S. 1166) vergleicht seine

4 Der Contemporary Music Approach spezialisiert sich auf Spanisch als Fremdsprache, es kénnen aber alle Lieder
verwendet werden, die zu den gewissen Themengebieten, wie Prasens oder Interrogativpronomen, passen (Anton,
1990, S. 1168).
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Methode mit dem Héren und Erlernen von Kinderliedern, an die man sich sein Leben lang

erinnert. Musik kann im Unterricht als effektive Gedé&chtnishilfe genutzt werden.

Zusétzlich zur Grammatik kénnen Schiler:innen ihre Aussprache durch das Singen verbessern,
so Mora (2000, S. 151). Dadurch, dass Lieder leicht zu merken sind, kdnnen sich Lernende
auch gut an lexikalische Muster erinnern. Mora (2000) gibt das Beispiel des Liedes It never
rains in Southern California von Albert Hammond, durch das die Stellung der Adverbien im
Englisch als Fremdsprache-Unterricht eingelibt werden kann. Die Autorin erlautert, dass die
verbale Praxis in Verbindung mit Musik einprdgsamer sei, Schuler:innen die Angst vorm
Sprechen nehmen wiirde und dass durch das Einpragen in Verbindung mit Musik die neuen
Inhalte in das Langzeitgedachtnis tibergehen konnten. Der Melodic Approach zeigt sich als gute
Alternative, um den Schuler:innen die Klange, Rhythmen, Pausen und Intonationen der
Zielsprache zu zeigen (Mora, 2000, S. 152).

Die Verwendung von Musik im Unterricht zeigt noch weitere Mdéglichkeiten auf, da auch
Themen wie die 06sterreichische (Musik-)Kultur angesprochen werden koénnen. (Zur
Begriffsklarung des Wortes Kultur befinden sich Ausfihrungen im Unterkapitel 2.1.1
Kulturelle Vermittlung.) Auch einfache Geschichten konnen durch Lieder erzahlt werden (Esa,
2008, S. 1). Lieder sprechen sowohl implizit als auch explizit politische, sozialkritische oder

emotionale Probleme an (Esa, 2008, S. 3).
Videos

In den meisten Fallen sind Sprachassistent:innen néher an der Lebensrealitat der jugendlichen
Schiler:innen als deren Lehrer:innen. Ein wichtiges Tool zum Sprachenlernen, da es auch zur

jugendlichen Welt dazugehort, ist YouTube.

In einer Studie, die im Kontext Englisch als Fremdsprache durchgefiuhrt wurde (Nistorescu,
2011, S. 133), wurden die Auswirkungen von YouTube-Videos im Unterricht erforscht. Das
Anschauen der Videos steigere nicht nur die Motivation, sondern zeige noch mehr Vorteile.
Die Bereitschaft der Schiler:innen Uber das Gesehene zu sprechen und Fragen zum
Horverstandnis zu beantworten, zeigt, dass dieser Methodenansatz tber die Verbesserung der
Horfahigkeit hinausgeht (Nistorescu, 2011, S. 133). AuBerdem hat der Einsatz von YouTube-
Videos im Fremdsprachenunterricht einen Einfluss auf die Schreibféhigkeit der Schiler:innen
(Styati, 2016, S.315). Der Einsatz von YouTube-Videos im Fremdsprachenunterricht

motiviere die Schiler:innen nicht nur im Klassenzimmer, sondern auch auRerhalb, die Sprache
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zu lernen. Im Unterricht schatzen Lernende, den Personen im Video zuhdren zu kénnen und so

an den eigenen Sprachkenntnissen zu arbeiten (Fernandez-Carballo, 2021, S. 152).

Der grote Vorteil von Videoplattformen wie YouTube ist, dass das alltdgliche Deutsch
authentisch, von realen Menschen, gesprochen wird. Schiler:innen kdnnen sich dadurch mit
einer greifbaren Welt verbunden fuihlen, anders als mit vorgefertigten Videos, die extra fur den
Fremdsprachenunterricht erstellt wurden. YouTube-Videos kdnnen in einem DaF-Unterricht
verwendet werden, um zum Beispiel verschiedene Vokabeln, Akzente und Aussprachen zu
zeigen (Ghasemi, Hashemi & Bardine, 2011, S. 67).

Im Unterricht konnen bekannte Osterreichische oder deutsche YouTube-Personlichkeiten
angesehen und reflektiert werden. Beim Ansehen der deutschsprachigen Videos kann nicht nur
Fachwissen angesammelt, sondern auch interkulturelle Kompetenzen kdnnen gefordert werden,
so Hofler (2017, S.154). Des Weiteren koénnen die Schiler:innen unter umfangreicher
Aufbereitung die Textsorte Videoblogbeitrag kennenlernen und dadurch zum Beispiel flr die
sprachlichen Unterschiede zwischen einem klassischen YouTube-Video und einem
Nachrichtenbeitrag sensibilisiert werden (Hofler, 2017, S. 155).

Doch nicht nur Methoden wie die soeben genannten definieren den Unterricht von
Sprachassistent:innen, sondern auch das Faktum, dass sie selbst nicht beurteilen dirfen. Das

nachste Kapitel setzt sich mit der fehlenden (summativen) Beurteilung auseinander.

2.2.3 Lernen und Lehren ohne (summative) Beurteilung
Sprachassistent:innen haben in der Klasse eine besondere Stellung inne, da sie nicht benoten
dirfen (BMBWEF, 2021, S. 30).

Die Beurteilung von schulischer Leistung pragt das Erleben von Schiler:innen und
Lehrpersonen, so Falkenberg et al. (2017). Dabei sei es irrelevant, ob es sich um
Leistungserfassung bei Priifungen handelt oder ob sie ganz nebenbei im reguléren Unterricht
erfasst wird. Die Vergabe von Noten habe in unserer Gesellschaft zwei zentrale Aufgaben,
erstens um die Leistung der:der Schuler:in rickzumelden und zweitens, um vorherzusagen,
welche Bildungs- und Lebenschancen ein:e Schiiler:in in der Zukunft haben wird (Falkenberg
et al., 2017, S. 317). Nach Stern (2010, S. 31) diene die Leistungsbewertung nicht nur als
Ruckmeldung fir Schiler:innen und um sie in ihrem zukinftigen Bildungs- und beruflichen

Leben zu selektieren, sondern auch als Feedback fur die Lehrpersonen. Anhand der erbrachten
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Leistungen konnen Informationen Uber die Qualitdt des Unterrichts und Uber eventuellen

Forderbedarf eingeholt werden.

In der heutigen Zeit wird die summative Beurteilung in der padagogischen Forschung oft
kritisiert (Brookhart et al., 2016; Bonner & Chen, 2009; Bowers, 2009). Falkenberg (2021)

definiert diese wie folgt:

Unter summativer Leistungsbeurteilung wird allgemein die abschlieBende Beurteilung am Ende
des Lernprozesses verstanden. Sie dient also dem Feststellen des Lernstands von Schiiler*innen
in Form von Noten, die wiederum zusammengefasst in Zeugnissen der Vergabe von
Bildungszertifikaten und -berechtigungen dienen oder aber in Form von aggregierten
Testergebnissen auf der Schulebene flr Steuerungs- und Berichterstattungszwecke eingesetzt
werden. (Falkenberg, 2021, S. 87)

Bonner und Chen (2009, S. 57) kritisieren, dass die klassische Ziffernbeurteilung subjektiven
Einschdtzungen unterliege, die nicht nur von Lehrperson zu Lehrperson verschieden sind,
sondern auch von Schuler:in zu Schuler:in. Zusatzlich dazu, dass Noten subjektiv sind, sind sie
auch unzuverlassig, um den akademischen Erfolg von Schiler:innen einzuschétzen und zu
messen (Brookhart et al., 2016, S. 833). Noten wirden auch nicht nur die Summe von
Testergebnissen und akademischem Wissen miteinschlief3en, sondern auch soziale Fahigkeiten,
wie angemessenes Verhalten und die Teilnahme am Unterricht, so Bowers (2009).
Schiler:innen, die Probleme hatten, sich in das soziale Schulgeflige einzufinden, kénnten
schlechtere Noten erhalten, obwohl sie das passende Wissen vorweisen konnten. Es wére keine
Losung, der:dem Schiler:in in Deutsch Nachhilfe zu geben, um bessere Noten zu erhalten,
sondern sie:ihn bei den sozialen Problemstellungen zu unterstiitzen (Bowers, 2009, S. 622). Ein
weiteres Problem der summativen Leistungsbeurteilung ist das der Relativitat. Noten stehen
immer in einer Relation, da sie auch als Vergleich zwischen Schiler:innen angesehen werden
konnen (Pulfrey et al., 2011, S. 684).

Das Bestreben, gute Noten zu erhalten, steigere das Interesse der Schiiler:innen am Gelehrten
nicht. In erster Linie motiviere es die Lernenden nur dahingehend, dass sie keine schlechten
Noten erhalten wollen wirden (Schinske & Tanner, 2014, S. 161). Schiuler:innen schreiben
Noten eine grolle Macht zu, da diese einen Einfluss auf deren Zukunft haben kénnen. Oft fiihlen
sie sich beim Notengebungsprozess machtlos, da die Entscheidung bei einem anderen
Individuum, der Lehrperson, liege (Pulfrey et al., 2011, S. 685). Keltner et. al (2003) definieren
Macht wie folgt: ,,We define power as an individual’s relative capacity to modify others’ states
by providing or withholding resources or administering punishments.” (Keltner et al., 2003,

S. 265). Im Fall der Notengebung wéren das gute oder schlechte Noten, die eine Lehrperson an
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eine:n Schler:in vergeben kénnte. Durch das Gefiihl der Machtlosigkeit und durch Bestrafung
(wie schlechte Noten) konnen negative Folgen, wie Angstgefiihle, Vermeidungs- und
Reaktionsstrategien auftreten (Keltner et al., 2003, S. 268).

Bereits im Jahr 1979 gab es Aktionen, die eine Schule ohne Noten forderten (Wey, 1986). Die
Vertreter:innen der Aktion SONO (Schule ohne Noten) sahen ihre Anliegen nicht als utopisch
oder traumerisch. Sie standen fiir eine Verdnderung aller staatlichen® Schulen in der
Primarstufe, da siec die Notengebung als ,,das Krebsiibel [ihrer] Schule® (Wey, 1986, S. 33)
wahrnahmen. Wey ist der Ansicht, dass Noten das Wohlbefinden der Kinder einschranken und
ihnen ihre Lernfreude nehmen wiirden. Auch Lehrende wéren zu Handlungsweisen gezwungen,
die sie weder moralisch noch padagogisch verantworten konnten (Wey, 1986, S. 35). Bei dem
Losungsvorschlag der Arbeitsgruppe SONO ging es darum, dass die Lehrperson mehr in die
Verantwortung genommen werden miusste und dass die Kinder viel mehr als Individuen
behandelt werden sollten. Die Beziehung zwischen Lehrperson, Schiler:innen und
Erziehungsberechtigen sollte sich dadurch verbessern. Die Lehrer:innen sollten unter Arbeiten
keine Noten mehr setzen und viel mehr auf die Selbstbeurteilung und -reflexion der Lernenden
setzen (Wey, 1986, S. 32-33). Am Ende seines Artikels gibt Wey einen Blick in die Zukunft:
Er sei der Meinung, dass die Aktion SONO in einigen Jahren nicht mehr bel&chelt werden
wirde, sondern eine Schule ohne Noten die Selbstverstandlichkeit darstellen wiirde (Wey,
1986, S. 35). Zum Thema SONO lassen sich heute kaum Inhalte finden, nur Texte aus den 70er-
und 80er-Jahren verweisen auf die damaligen Projekte. Allerdings lasst sich die Aktion SONO
als Vorlauferin dhnlicher Konzepte, wie das Projekt GBF (Ganzheitliches Beurteilen und
Fordern) im selben Kanton, Luzern in der Schweiz, deuten. Luzern fuhrte von den Jahren 1988
bis 2005 das ganzheitliche Beurteilen und Fordern als neue Beurteilungskonzeption in den
Kindergarten und der ersten und zweiten Schulstufe ein. In den hoheren Klassen der
Primarschulen (ISCED 1) wurde eine reduzierte Variante eingefiihrt, die die klassische
Notengebung miteinschloss (Furstenau & Gomolla, 2012, S. 163).

In Osterreich ist die Leistungsbeurteilung in der Art geregelt, dass es bis einschlieRlich des
ersten Semesters der zweiten Schulstufe moglich ist, keine Noten zu geben, sondern die
Erziehungsberechtigten (ber die Lern- und Entwicklungssituation der Schiler:innen zu
informieren (8 23a Abs 1 S 1 Leistungsbeurteilungsverordnung idF. BGBI. 1l Nr. 215/2021).
Ein Beispiel dafir ist der Lernzielkatalog der VS Stiftgasse in Wien. Die Leistung wird in

5 Staatliche Schulen = offentliche Schulen (SONO betraf die Schweiz.)
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mehrere Féacher (und Kategorien) unterteilt, wie Arbeitshaltung, Deutsch, Mathematik,
Werken, etc. Die Hauptfacher werden in mehrere Kategorien gegliedert. Die VS Stiftgasse
verwendet statt Noten Wettersymbole: Eine grof3e Sonne steht fur selbststandig(es Arbeiten),
eine kleine Sonne fir eigenstandig(es Arbeiten), Sonne und Wolke fir erreicht und eine Wolke
fiir nicht erreicht (VS Stiftgasse, 2017, S. 1-6). Folgende Tabelle aus dem Lernzielkatalog der
VS Stiftgasse verdeutlicht die Art der Leistungsbeurteilung:

Deutsch 1. Semester 2.Semester
Sl O ek

[

!
o
b
A

Haren, sprechen und miteinander reden

Du sprichst in ganzen S&tzen.

Du sprichst deutlich und verstandlich.

Du verstehst Anweisungen und fuhrst sie korrekt aus.

Du kannst ein Bild, ein Ereignis, einen Vorgang, ...
beschreiben.

Du kannst ein Thema vorstellen und Uber gelesene Blcher
berichten.

Du kannst zuhéren und den Sinn des Gehdérten
wiedergeben.

Du kannst Reime und Gedichte frei vortragen.

Lesen, Umgang mit Texten und Medien

Du liest einen vorbereiteten Text laut, deutlich und betont
VOor.

Du liest schriftliche Anleitungen und setzt sie um.

vl
s

it
bt
o
¥

Du verstehst,was du liest.

Abbildung 2: Lernzielkatalog: Deutsch. Quelle: VS Stiftgasse, 2017, S. 2.

Diese Art der Leistungsbeurteilung scheint fiir den Unterricht von Sprachassistent:innen jedoch
nicht relevant zu sein, da sie ihr Feedback den Schiler:innen in der Regel in mindlicher Form
direkt beim Erarbeiten der Arbeitsauftrage geben. Im Leitfaden fir Assistentinnen und
Assistenten aus dem Jahr 2019 (BMBWF, 2019, S.30) wird nur festgehalten, dass
Sprachassistent:innen nicht benoten ddrfen, die direkte Leistungsbeurteilung im Rahmen der
Unterrichtstatigkeit wird hierbei nicht erwéhnt. Eine weitaus groflere Bedeutung fir den
Sprachassistenz-Unterricht hat die Komponente der fehlenden Benotung, da, wie bereits einige
Absétze zuvor behandelt, durch die Notengebung ein Gefuhl der Machtlosigkeit auftreten kann.
Dieses kann Angst, Vermeidungs- und Reaktionsstrategien bei den Lernenden auslésen
(Keltner et al., 2003, S. 268). Inwiefern und ob sich eine fehlende Notengebung durch die
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Sprachassistent:innen auf die Motivation der Schiler:innen auswirkt, wurde unter anderem im

Rahmen dieser Arbeit erforscht.

Das Kapitel 2.1 Sprachassistenz hat sich bereits mit einigen Formen der Motivation im Rahmen
der Unterrichtstatigkeit befasst. Aufbauend auf die soeben genannten Aspekte und Folgen der
Motivation, beschaftigt sich das néchste Kapitel mit den verschiedenen Arten der Motivation,

angelehnt an Ryan und Deci (2000).

2.3 Motivation

Menschen lernen neue Sachverhalte in unterschiedlicher Geschwindigkeit. Auch das Ergebnis
des Erlernten, bzw. der erlernten Kompetenz, ist von unterschiedlicher Qualitat, so Stiensmeier-
Pelster und Otterpohl (2018, S. 570). Das Lernverhalten von Schiler:innen wird mafgeblich
davon beeinflusst, welche motivationalen Variablen sie fir die Schule aufbringen koénnen.
Zusatzlich hat jede:r Lernende:r unterschiedliche intellektuelle Voraussetzungen und
Leistungsniveaus. Die Leistungsunterschiede werden auch dadurch gepragt, aus welchem
Elternhaus die Schiler:innen stammen (Stiensmeier-Pelster & Otterpohl, 2018, S. 570). Laut
der Statistik Austria (2018, S. 1) ist es vergleichsweise schwierig, einen Bildungsabschluss
einer hoheren Schule zu erlangen, wenn die Eltern einen niedrigen formalen Bildungsabschluss
aufweisen. Die Daten belegen, dass Bildung in Osterreich vererbt wird. Des Weiteren treten
auch Unterschiede in der Qualitat der Lehrer:innen und der Ausstattung der Schulen auf
(Stiensmeier-Pelster & Otterpohl, 2018, S. 570). Einflusse, die nicht durch Externes beeinflusst
werden und die Leistung erheblich beeintrachtigt, sind die motivationalen Variablen. Dazu
zahlen: Motivation, Konzentration, Ausdauer und Engagement, Selbstkonzept und die
Abwesenheit von Angst. Nicht nur schulische Aufgaben werden durch diese motivationalen
Variablen beeinflusst, sondern auch die Entwicklung von Intelligenz an sich und die Leistung
bei Intelligenztests (Stiensmeier-Pelster & Otterpohl, 2018, S. 570).

Liu et al. (2012, S. 352) untersuchten die Rolle der Leistungsmotivation auf diverse Low-
Stakes-Outcome-Priifungen Studierender. Die aufgebrachte Motivation hat eine signifikante
Auswirkung auf Testergebnisse. Jene Prifungsteilnehmer:innen, die motiviert zu einem Termin
erscheinen, wirden auch besser abschneiden (Liu et al., 2015, S. 360). Durch die Noten-
abhangigkeit von Schuler:innen in Bewertungssituationen wirde ihre Autonomie reduziert
werden und dadurch, dass ihre Motivation nicht mehr autonom erzeugt oder geregelt wird,
versplren sie ein hoheres MaRR an Leistungsvermeidung als sie in einer Situation erleben

waurden, in der sie nicht benotet werden (Pulfrey et al., 2015, S. 684).

24



2.3.1 Erwartungs-Wert-Modell

Die zwei wichtigsten Determinanten des Lernverhaltens sind sowohl die (Erfolgs-)Erwartung
als auch der (Aufgaben-)Wert. Wigfield und Eccles (2000, S. 68) haben das Erwartungs-Wert-
Modell leistungsbezogenen Verhaltens begriindet. Diese Theorie besagt, dass die Leistung von
Einzelpersonen davon abhdngig ist, welche Erwartungshaltung sie gegentiber einer Aufgabe
vertreten, also wie sie einschétzen, wie sie bei einer Aktivitdt abschneiden werden und

inwieweit sie die Ausfiihrung dieser schatzen.

Die erbrachte Leistung wurde anhand verschiedener Komponenten gemessen: Erreichungswert,
intrinsischer Wert, Nutzlichkeit der Aufgabe und Kosten. Unter Erreichungswert verstehen
Wigfield und Eccles (2000, S. 72), wie viel Bedeutung oder Gewicht Lernende einer Aufgabe
zuordnen, das heil3t wie wichtig es ihnen ist, eine Aufgabe zu erledigen, bzw. gute Ldsungen
zu finden. Der intrinsische Wert ist die Freude, die Lernende bei der Erflillung der Aufgabe
haben. Schiler:innen, die intrinsisch motiviert werden, kénnen positive Auswirkungen auf ihre
Leistungen erleben (das nachste Unterkapitel 2.3.2 Motivationsspektrum nach Ryan und Deci
befasst sich naher mit dieser Thematik). Unter Nutzlichkeit wird verstanden, wie gut eine
Aufgabe zur Zukunft einer Person passt, also welchen Nutzen sie einmal haben wird. Zum
Beispiel wird der Mathematikunterricht dann als nitzlich wahrgenommen, wenn er als
Voraussetzung flr ein naturwissenschaftliches Studium erkannt wird. Der Kostenfaktor
schlie3t die Limitationen mit ein, die mit der Erfullung einer Aufgabe einhergehen. Wenn das
Schreiben der Hausaufgaben den Besuch von Freund:innen einschrankt, ist das fiir die Person
mit hoheren (auf die personliche Zeit gesehen) Kosten verbunden. Selbes gilt auch fur alles,
was die personliche Psyche betrifft und schliet emotionale Kosten mit ein (Wigfried & Eccles,
2000, S. 72).

Andere Motivationsforscher:innen haben Modelle begriindet, die mit den bereits genannten
Variablen intrinsischer Wert und Nuitzlichkeit verwandt sind. Sowohl Deci und Ryan (1985)
als auch Harter (1981) haben den Interessenswert in ihren Theorien fundiert, der mit dem
intrinsischen Wert korreliert. Das eigene Interesse und die eigene Freude fuhren zum Erfiillen
einer Aufgabe. Harter (1981, S. 301) spricht von einem intrinsischen Interesse, das eine:n
Lernende:n in der Schule motiviert. Nach Deci und Ryan (1985, S. 28) werden Emotionen und
Affekte sowohl als Ausloser als auch als Begleiterscheinung intrinsisch motivierten Handelns
gesehen. Interesse, Freude und direktes Engagement in der eigenen Umgebung stehen ebenso

mit der intrinsischen Motivation in Verbindung. Von Interesse wird dann gesprochen, wenn sie
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sich auf ein Objekt ausrichtet und eine wichtige Rolle bei der Lenkung der Aufmerksamkeit
spielt. Das Zusammenspiel von Interesse und Freude (interest-excitement) kann erforschendes
und manipulatives Verhalten in der Person selbst auslosen (Deci & Ryan, 1985, S. 28).

2.3.2 Motivationsspektrum nach Ryan und Deci

Schulische Motivation ist entscheidend fiir den akademischen Erfolg eines:einer Schiler:in
(Taylor et al., 2014, S. 342). Abhangig von ihrer Art der Motivation kénnen Schiiler:innen
Aufgaben erledigen, wenn sie Lernaktivitaten interessant und herausfordernd finden oder weil
es von ihnen erwartet wird (Diseth et al., 2020, S. 961).

Ryan und Deci (2000, S. 54) unterscheiden intrinsische und extrinsische Arten der Motivation.
Bei der intrinsischen Motivation wird eine Handlung gerne ausgefuhrt, weil es in sich selbst
interessant ist oder Freude bereitet. Hingegen bezeichnet die extrinsische Motivation, dass
etwas wegen einer zu erwarteten Konsequenz erledigt wird. Das bedeutet, dass Schiiler:innen
eine Aufgabe erledigen konnen, weil sie extrinsisch (zum Beispiel durch gute Noten) motiviert
werden, dabei kénnen sie aber eine standige Abneigung gegenuber dieser empfinden (Ryan &
Deci, 2000, S. 55). Eine intrinsisch motivierte Person fuhrt eine Handlung, wie zum Beispiel
lernen, durch, weil es ihr SpaR macht oder sie Freude an einer Herausforderung hat. AuRere
Einflisse, wie Druck oder Belohnungen, beeinflussen die intrinsisch motivierte Person nicht
(Ryan & Deci 200, S. 56). Jedoch handelt es sich bei der intrinsischen Motivation nicht um
diejenige, die die meisten Schiler:innen beim Lernen aufweisen. In den meisten Féllen handelt
es sich um einen extrinsisch motivierten Lernprozess (Ryan & Deci, 200, S. 60). Schiiler:innen
verfolgen in der Schule nicht nur das Ziel, etwas zu lernen, sondern werden oft dadurch
motiviert, gute Noten erreichen zu wollen. Der Sozialraum Schule bietet aber nicht nur den
akademischen Aspekt, sondern auch einen Lebensraum flr die Schiler:innen. Lernende wollen
auch SpaR mit Freund:innen haben, Freundschaften oder Beziehungen schlief3en und soziale
Anerkennung finden (Menthe, 2012, S. 173). Aus diesem Grund ist das Ziel der Schule nicht
nur, Wissen zu vermitteln, sondern auch den SpalR am Lernen und am Leisten zu fordern
(Schlag, 2012, S. 9).

Bereits Aristoteles (Nikomachische Ethik X 7, 1177a16-1178a12)® unterschied im zehnten
Buch der Nikomachischen Ethik zwischen der Lust fiir eine Tatigkeit, die um ihrer selbst Willen

geliebt werde, und der Lust, die von aullen hinzutrete. Zweitere konne die Ausiibung einer

6 Da es sich bei der Quelle um ein Werk Aristoteles handelt, muss auf die klassische APA-Zitation verzichtet
werden. Stattdessen wurde auf den Werktitel, das Kapitel und die Bekker-Angaben zurlickgegriffen.
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Tatigkeit sogar behindern. Die Lust von innen und von auf’en kann mit der intrinsischen und

extrinsischen Motivation durchaus verglichen werden.

Im Jahr 1918 benennt Woodworth (S. 70) diese Phdnomene als extrinsic und intrinsic, also
extrinsisch und intrinsisch. Um eine Aufgabe zu erledigen, bedarf es entweder, dass wir diese
wirklich tun wollen (intrinsisch) oder wir benétigen eine Motivation von aufien (extrinsisch).
Woodworth ist der Ansicht, dass keine Tatigkeit vollendet werden kénne, solange man nur
extrinsisch motiviert sei: ,,Extraneous motives may bring you to the door of a system of
activities, but once inside, you must drop everything extraneous.” (Woodworth, 1918, S. 71)
Eine extrinsisch motivierte Handlung mdisse sich also im Laufe zu einer intrinsisch motivieren
andern. Desweiteren setzt Woodworth (1918, S.72) seine Theorie zur Motivation in
Verbindung mit Bildungsinstitutionen, da es schlecht sei, wenn Lehrende die Foérderung der

Schiler:inneninteressen missachten und nur externe Motivationsquellen bieten wirden.

Ryan und Deci (2000, S. 61) haben eine Grafik erstellt, die die verschiedenen Arten der
Motivation, deren assoziierte Prozesse und die Beeinflussung durch duf3ere oder innere
Eindriicke aufzeigt. In ihrer Taxonomie der menschlichen Motivation gehen sie von drei

grundlegenden Motivationstypen aus: Amotivation, extrinsischer Motivation und intrinsischer
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Abbildung 3: A taxonomy of human motivation. Quelle: Ryan & Deci 2000, S. 61.
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Amotivation

Auf der linken Seite der Grafik befindet sich die Amotivation. Bei der Amotivation ist keine
Intention vorhanden, die ein Individuum zum Handeln bewegt. Der tieferliegende Grund der
Amotivation kann in unterschiedlichen Weisen erklart werden. Zum Beispiel kann die
auszufuhrende Handlung fur die Person selbst keinen Wert innehaben (Ryan, 1995, S. 406), der
Person kann aber auch der Glauben daran fehlen, dass das erhoffte Resultat tatsachlich eintreten
kann (Seligman, 1975, S. 56) oder die Person fiihlt sich nicht kompetent genug (Ryan & Deci,
2000, S. 61). Seligman (1975, S. 29) verglich verschiedene Experimente von Tieren, die sich
in flr sie unkontrollierbaren Situationen befanden. Sowohl Menschen als auch Hunde, Katzen,
Ratten, Fische und nicht-menschliche Primaten zeigten die gleichen Ergebnisse: Wenn sie mit
schédlichen Vorfallen konfrontiert werden, die sie selbst nicht kontrollieren kdnnen, wird die
Motivation zu reagieren, minimiert. Ryan und Deci (2000, S. 61) nennen eine empfundene
Nicht-Kontingenz’, eine geringe wahrgenommene Kompetenz, eine fehlende Relevanz und
eine fehlende Absicht als die der Amotivation zugehdrigen Prozesse. Amotivation wird
signifikant mit schlechteren Schulleistungen assoziiert (Taylor et al.,, 2014, S.355).
Schiler:innen, die nicht wissen, warum sie in der Schule sind, haben auch Schwierigkeiten
dabei, gute Noten zu bekommen. Die Amotivation bringt Geflihle der Entfremdung und
Inkompetenz mit sich; beides fuhrt zu Problemen bei der akademischen Selbstregulierung
(Taylor et al., 2014, S. 355).

Im Laufe dieses Unterkapitels wurde bereits die Ambivalenz zwischen extrinsischer und
intrinsischer Motivation aufgegriffen. Ryan und Deci (2000, S.61) untergliedern die
extrinsische Motivation in vier Subkategorien: externale Regulation, Introjektion,
Identifikation und Integration. Innerhalb dieser Kategorien lasst sich eine Abstufung feststellen,

von besonders external (von auBen beeinflusst) bis besonders internal (von innen beeinflusst).
Externale Regulation

Die externale Regulation ist am wenigsten autonom, da sie von &uRerlichen Einflussen
bestimmt wird (Ryan & Deci, 2000, S.61). Wenn in friiheren Forschungsbestreben von
extrinsischer (vs. intrinsischer) Motivation gesprochen wurde, dann war hier immer die
externale Regulation gemeint. Das Verhalten wird durchgefihrt, um einer externen Forderung

nachzugehen oder eine extern auferlegte Belohnung zu erhalten. Die externale Regulation legt

" Kontingenz = ,,das Nicht-notwendige: das, was auch hitte nicht sein konnen oder auch hitte anders sein konnen*
(Gravenitz, 1998, S. XI)
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eine besondere Bedeutung auf extrinsische Belohnungen oder Bestrafungen. Die Individuen
sind in der Ambivalenz zwischen Konformitat und Widerstandsfahigkeit gefangen (Ryan &
Deci, 2000, S. 62). Individuen, deren Tun external reguliert wird, erleben dies als kontrolliert
und entfremdet. Wenn Verhaltensforscher:innen, die die operante Konditionierung erforschen
(u. a. Skinner, 1953%), von Motivation sprechen, so meinen sie immer eine external regulierte.
In der Tierwelt sichert die erfolgreiche Vermeidung von Bedrohung, also eine externale
Motivationsquelle, das Uberleben (Andreatta et al., 2017, S. 578). Andreatta et al. (2017,
S.586) haben herausgefunden, dass die Vermeidung aversiver Konsequenzen dieselben

Motivationseigenschaften zeigt, wie der Einsatz von Belohnungen.

Schiler:innen, die eine Sprache external motiviert lernen, machen dies zum Beispiel, um den
externalen Befehl der Eltern, gute Noten zu bekommen, zu erfullen. Auch die Aussicht auf
Hausarrest oder andere Strafen Erziehungsberechtigter ist external reguliert. Kinder und
Jugendliche missen sich entscheiden, ob sie sich dem Willen anderer unterwerfen oder
Widerstand aufbringen wollen.

Introjektion

Bei der zweiten Art der extrinsischen Motivation, der introjizierten Regulation oder Introjektion
wirkt Druck auf die Person ein. Jedoch — anders als bei der externalen Regulation — kommt
dieser von der handelnden Person selbst. Es handelt sich um eine innere Regulation, die
Handlungen mit einem Gefiihl des kontrollierenden Zwangs einhergehen lasst, um Schuld oder
Angst zu vermeiden. Zudem kann die Starkung des eigenen Selbstbewusstseins oder Stolzes
ein Grund sein, tatig zu werden. Auch wenn diese Regulation innerhalb der Person liegt, werden
sie nicht vollstandig als Teil des Selbst erfahren (Ryan & Deci, 2000, S. 62). In der Grafik
vermerken Ryan und Deci (2000, S.61) die Ego-Beteiligung, also das sach- oder
objektbezogene Engagement einer Person und das Konzentrieren auf die Anerkennung von sich

selbst oder anderer als zugehdrige Prozesse.

Gemal} der introjizierten Motivation lernt ein:e Schiiler:in eine Sprache, um sich bei einer

niedrigen Note nicht schlecht oder schuldig, sondern gut oder erhaben zu fuhlen. Er:sie will

8 Skinner erforschte das Verhalten von Ratten in der sogenannten Skinnerbox. Ratten konnten Hebel betatigen und
erfuhren darauf verschiedene Konsequenzen. Eine Ratte bekam bei der Betétigung des Hebels Futter, eine andere
einen Stromschlag oder der Ké&fig stand unter Strom und nur durch Betétigung des Hebels konnte der Strom
abgeschaltet werden. Die Ratten lernten durch die operante Konditionierung, welches Verhalten am besten fir sie
ist und zeigten dies immer wieder (Kop & Vossen, 1989, S. 655-656).
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besser sein als seine:ihre Mitschiler:innen und Anerkennung erfahren. Es geht dabei um das

eigene Selbstbewusstsein, das gestarkt werden soll.
Identifikation

Die dritte Art der externen Motivation ist die Identifikation, bei der man sich mit der Handlung
selbst identifiziert und die Relevanz erkennt (Ryan & Deci, 2000, S. 62). Sie ist autonomer und
selbstbestimmter als die bereits genannten Formen der Motivationsregulation. Ryan und Deci
(2000, S. 61) nennen das bewusste Wertschétzen der Aktivitat und die Selbstbestatigung (self-
endorsement) der Ziele als zugehorige Prozesse der identifizierenden Regulation.

Ein:e Schuler:in erkennt den Sinn, warum er:sie Deutsch (als Fremdsprache) lernt und mdchte
die Sprache erlernen, um in Osterreich deutsch sprechen zu konnen. Der Wert, mit anderen
Kulturen kommunizieren zu koénnen, ist so wichtig fur den:die Schiler:in, dass auch das
Sprachenlernen an sich motiviert. Ein weiteres Beispiel ist ein Kind, das Vokabellisten
auswendig lernt, um die Rechtschreibung besser beherrschen zu kdénnen, weil es diese
Kompetenz relevant fur das Schreiben ansieht. Schreiben an sich sieht es als Lebensziel und
aus diesem Grund hat es sich auch damit identifiziert.

Integration

Die integrierte Regulation oder Integration ist die autonomste Form der externen Motivation.
Sie entsteht dann, wenn Regeln an die eigene Persdnlichkeit und das eigene Selbst assimiliert
werden. Dieser Prozess kann dann entstehen, wenn das Individuum sich selbst hinterfragt und
neue Regelungen mit den eigenen Werten und auch den eigenen Bedurfnissen in Einklang
bringt. Je mehr die neuen Grunde fur eine Téatigkeit verinnerlicht und assimiliert werden, desto
eher werden extrinsisch motivierte Handlungen selbstbestimmt. Integrierte Formen der
Motivation sind zwar autonom und auch konfliktfrei, &hneln daher auf der intrinsischen
Motivation, sind aber trotzdem noch immer extrinsisch. Die Person strebt noch immer ein
externes Ziel an (Ryan & Deci, 2000, S. 62).

Ein:e Schiler:in sieht sich selbst als jemand, die:der gerne Sprachen lernt, also tut er:sie das
auch. Im Unterschied zur intrinsischen Motivation hat sich diese Personlichkeitseigenschaft
aber erst durch langes Eintiben in eine Person integriert. Auch das Aufstehen der Schiler:innen
zu Beginn der Stunde oder das GrufRen der Lehrpersonen (auch auBBerhalb des Unterrichts, zum
Beispiel am Gang der Schule) kann integriert reguliert sein, da sich die Schuler:innen selbst als

wohlerzogen sehen und auch so wahrgenommen werden wollen.
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Chandler und Connell (1987, S. 357) unterscheiden drei Arten der Motivation: intrinsisch,
extrinsisch und als dritte Kategorie internalisiert. Die internalisierte Regulation kann am
ehesten mit der integrierten verglichen werden, da es auch hierbei darum geht, verschiedene

Regeln in das Selbst aufzunehmen.

As an example, take the 10 year-old boy who dutifully does his household chores without
prodding from his parents. The motivation is internal in that the behaviour occurs without
extrinsic prompts such as surveillance, threat of punishment, or promise of reward. (Chandler
& Connell, S. 357)

Intrinsische Motivation

Die beste Form der Motivation ist jene, die komplett intrinsisch veranlagt ist. Es handelt sich
hierbei um den Idealtyp des selbstbestimmten Handelns (Ryan & Deci, 2000, S. 62). Intrinsisch
motivierte Verhaltensweisen entstehen aus dem Bedurfnis eines Individuums, in seiner
Interaktion mit seiner Umwelt kompetent und auch selbstbestimmt zu sein (White, 1959,
S. 318). Intrinsische Motivation verbessert das konzeptuelle Lernen, die Leistung und auch die
Freude an der Schule, hingegen werden diese Ergebnisse bei der extrinsischen Motivation nicht
gezeigt oder sogar verhindert (Gillet et al., 2012, S. 77). Taylor et al. (2014, S. 356) haben
herausgefunden, dass fehlende intrinsische Motivation mit schlechter schulischer Leistung
korreliert. Die intrinsische Motivation ist durchwegs die beste Form der Motivation, um eine
hohe Schiler:innenleistung zu erbringen. Aus diesem Grund appellieren Taylor et al. (2014,
S. 357), Schiiler:innen zu ermutigen, die Facher zu wéhlen, die sie am meisten begeistern. Auf
das Osterreichische Schulsystem ausgelegt bedeutet das, dass Schiler:innen den Schulzweig

oder den Schultyp besuchen sollten, der am ehesten mit den eigenen Interessen korreliert.

In Bezug auf den Deutsch als Zweit- oder Fremdsprachenunterricht kann die intrinsische
Motivation so ausgelegt werden, dass allein die Freude Uber das Sprachenlernen eine:n
Schiler:in so sehr erfillt, dass er:sie keine Einfliisse von aufien braucht, um diese Handlung

durchzufihren.

Die nachsten Absatze behandeln weiterhin die soeben gezeigte Grafik (Abbildung 3: A
taxonomy of human motivation; Ryan & Deci, 2000, S. 61) und erl&utern allgemeine Theorien

zur Taxonomie der menschlichen Motivation.

Extrinsisch motiviertes Handeln kann durch Internalisierung zur intrinsischen Motivation
umgewandelt werden. Der Prozess der Internalisierung ist entwicklungspsychologisch wichtig,

da gesellschaftliche Werte und Regelungen Uber das Leben hinweg internalisiert werden.
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Trotzdem ist die Taxonomie der menschlichen Motivation kein Entwicklungskontinuum. Es ist
maoglich, eine Regelung zu internalisieren, ohne die Stufe der Internalisierung durchlaufen zu
haben. Abhangig von friiheren Erfahrungen und situativen Faktoren kdnnen an jedem Punkt
entlang der Taxonomie neue Verhaltensregeln angenommen werden. Einige dieser fir sich
selbst assimilierten Verhaltensweisen konnen als introjizierten Motivation, andere als
identifizierende begonnen haben. Wenn ein Individuum aufgrund eines externen Reizes (wie
einer Belohnung) einer Aktivitat nachgeht, kann ermoglicht werden, die intrinsisch
interessanten Eigenschaften zu erfahren. Gleichzeitig ist es auch denkbar, dass eine Person sich
mit einer Aktivitét, wie zum Beispiel schwimmen, identifiziert, sie aber diese Wertschatzung
aufgrund eines zu kontrollierenden Schwimmlehrenden verliert und dann nur mehr external
reguliert wird. Das bedeutet, dass es keine notwendige Reihenfolge der Regulationsstile gibt
(Ryan & Deci, 2000, S. 62-63).

Cerasoli et al. (2014, S.980) haben untersucht, inwiefern die Bereitstellung extrinsischer
Anreize die intrinsische Motivation untergraben kann. Unabhé&ngig davon, ob extrinsische
Stimuli gegeben werden, bleibt die intrinsische Motivation allzeit ein maRiger bis starker
Leistungsindikator. Sowohl die extrinsische als auch intrinsische Motivation kann demnach
koexistieren und ist sogar essenziell, um gute Leistung darbieten zu kdnnen (Cerasoli et al.,
2014, S.1000). Allerdings sagt die intrinsische Motivation eine hohere Qualitdt der zu
erbringenden Leistung voraus, wahrend die Leistung, die durch extrinsische Anreize entstanden
ist, eher auf Quantitat abzielt (Cerasoli et al., 2014, S. 980).

Mit steigendem Alter nehmen die Werte und Regelungen, die an das Selbst assimiliert werden,
zu (Ryan & Deci, 2000, S. 63). AuBerdem steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass der Mensch
im Laufe der Zeit eher intrinsisch motiviert wird (Chandler & Connell, 1987, S. 363). Eine
jungere Studie aus dem Jahr 2005 zeigt jedoch das Gegenteil: Wenn man Schdiler:innen in den
Schulstufen drei bis acht vergleicht, so kommt man zum Ergebnis, dass jungere Schulkinder im
Vergleich zu alteren eher intrinsisch motiviert werden (Lepper et al., 2005, S. 193). Vergleicht
man jedoch Schiiler:innen aus der Sekundarstufe | mit jenen aus der Sekundarstufe 11, zeigt sich
bei den &lteren Jugendlichen eine hohere (intrinsische) Motivation (Diseth et al., 2020, S. 976).
Allerdings kann die Begriindung daftir sein, dass die Sekundarstufe Il in Norwegen, das Land,
in dem die Studie durchgefihrt wurde, nicht obligatorisch besucht werden muss und dadurch
die weniger motivierten Jugendlichen nicht befragt wurden, da diese sich gegen einen weiteren
Schulbesuch entschieden hatten. Jedoch scheint es kein allzu groRer Faktor zu sein, da nur drei
bis vier Prozent aller norwegischen Schiler:innen die Sekundarstufe 11 nicht besuchen. Weitere
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30 % brechen ihre schulische Laufbahn in der fiinf-jahrigen Sekundarstufe 11 ab (Markussen et
al., 2011, S. 225). Nach Gottfried (1990, S.357) ist es von groRer Bedeutung, dass die
schulbezogene intrinsische Motivation von Kindern bereits im Volksschulalter entwickelt und
gefordert wird, da sie sowohl fir die zukinftige Motivationsregulation als auch flr die

schulische Leistung an sich wichtig ist.

Geschlechtsspezifische Werte, Normen und Praferenzen pragen die intrinsische Motivation, so
Folbre (2012, S.597). Nach Kroner et al. (2017, S.8) werden Madchen (Volks- und
Mittelschulalter) eher intrinsisch und identifiziert motiviert als Buben. Nach Schwabe et al.
(2015, S. 219) weisen Madchen hohere intrinsische Motivationswerte beim Lesen auf als
Buben. Hingegen haben Chandler und Connell (1987, S. 363) in ihrer Studie herausgefunden,
dass Knaben (vom fiinften bis zum zwdlften Lebensjahr) bei Aktivitaten, die ihnen gefallen,
mehr intrinsisch motiviert werden als Méadchen. Generell ist es so, dass Handlungen, die den
Kindern Freude bereiten, eher auf die intrinsische Motivation zurlckzufiihren sind.
Extrinsische (und auch die bei Chandler und Connell (1987) kurz erwéhnte internalisierte)
Motivation kommt eher bei Aktivitaten zum Vorschein, die den Kindern selbst weniger Spal3
bereiten. Bei Tatigkeiten, die ihnen kaum Freude bereiten, gibt es zwischen den Geschlechtern

keine signifikanten Unterschiede in der Motivationsregulation.

Nach Taylor et al. (2014, S. 355) lassen sich die verschiedenen Motivationstypen (und

Motivationsprozesse) Uber Kulturen hinweg generalisieren.

Aber nicht nur die individuellen Voraussetzungen beeinflussen die Motivation der
Schiler:innen. Auch die verbalen Interaktionen zwischen Schiiler:innen und Lehrer:innen sind
bedeutsam fiir das Lernen und die Motivation der Schiler:innen, so Jurik et al. (2014, S. 132).
Sowohl die Fragen an das Plenum als auch die Ruckmeldungen sind wichtige Teile des
Unterrichtens und sind bedeutsam fiir das Lernen der Schiler:innen (Erdogan & Campbell,
2008, S.1911-1912). Die individuellen kognitiven Fahigkeiten und die motivationalen
Eigenschaften sind ebenfalls ein relevantes Element in der Klasse (Jurik et al., 2014, S. 132)
und beeinflussen den Erfolg einer:eines Schiiler:in. Schiler:innen, die ein starkes Auftreten im
Unterricht aufweisen, haben eher héhere kognitive Fahigkeiten und eine hohere Motivation
(Jurik et al., 2014, S. 137). Taylor et al. (2014, S. 355) haben herausgefunden, dass die
schulische Leistung nicht nur vom Motivationstypen abhéngig, sondern reziprok ist. Das

bedeutet, dass die Motivation auch von der akademischen Leistung beeinflusst wird.
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Die intrinsische Motivation, aber auch die selbstbestimmte extrinsische Motivation von
Kindern muss gefdrdert werden, um bessere schulische Ergebnisse zu erzielen. Gleichzeitig
muss die nicht selbstbestimmte extrinsische Motivation und die Amotivation minimiert werden
(Gilletetal., 2011, S. 92). Nach Taylor et al. (2014, S. 357) sollen Schiler:innen dazu ermutigt
werden, jene Schulfacher zu wahlen®, fir die sie sich begeistern. Ausgelegt auf das
oOsterreichische Schulsystem bedeutet das, dass Schiler:innen den Schultypen wéhlen sollten,

der am besten zu ihnen passt und sie am meisten interessiert.

Im nachsten Kapitel soll die Self-Determination Theory (dt. Selbstbestimmungstheorie) néher
beleuchtet werden. Die Self-Determination Theory bietet einen Rahmen, um die Faktoren, die
sich sowohl auf die intrinsische als auch die extrinsische Motivation und das psychologische
Wohlbefinden beziehen und diese férdern oder untergraben, besser zu verstehen (Ryan & Deci,
2020, S. 1).

2.3.3 Self-Determination Theory

Die Selbstbestimmungstheorie verfolgt einen multidimensionalen Motivationsansatz (Taylor et
al., 2014, S. 342). Sie geht davon aus, dass in der Natur des Menschen die Neigung liegt,
neugierig auf die eigene Umwelt zu reagieren, am Lernen interessiert zu sein und das eigene

Wissen erweitern zu wollen (Niemiec & Ryan, 2009, S. 133).

Die Self-Determination Theory besagt, dass Lernende, um intrinsische Motivation erfahren zu
kénnen, drei psychologische Bedirfnisse erfullen mussen: Autonomie, Kompetenz und
Verbundenheit (Ryan & Deci, 2020, S.1). Das bedeutet, dass das Lernen die eigene
Entscheidung der Schiler:innen sein muss und sie nicht dazu gezwungen werden sollten.
Autonome Handlungen werden durch das Geflihl der Wahl und den personlichen Willen
initiiert, wohingegen kontrollierte Handlungen durch &uRere oder innere Zwéange reguliert
werden (Taylor et al., 2014, S. 342). Die intrinsische Motivation kann durch autonom-
gestutzten Unterricht geférdert werden (Kusurkar et al., 2011, S. 978). Schiler:innen, die
Lehrpersonen haben, die die Autonomie der Lernenden unterstiitzen, weisen bessere schulische
Leistungen auf, zeigen mehr intrinsische Motivation, Kompetenz und ein hoheres
Selbstwertgeflhl (Taylor etal., 2012, S. 625). Des Weiteren geht dem Lernprozess voraus, dass
die Lernenden sich fahig bzw. kompetent fihlen mussen, um eine bestimmte Aufgabe erftllen

zu konnen. Die Verbundenheit besagt, dass Schuler:innen sich im Klassenzimmer wohl fiihlen

® Taylor et al. sind kanadische Forscher:innen. In Kanada kdnnen Schiler:innen aus einem breiten Facherpool
auswahlen und sich so auf individuelle Interessen konzentrieren (AA education network, o. D.).

34



sollten und ein Zugehdorigkeitsgefiihl zu den Klassenkamerad:innen und der lehrenden Person
vorhanden sein soll (Kusurkar et al., 2011, S. 978).

Niemiec und Ryan (2009, S. 141) unterstreichen die Relevanz von Unterrichtspraktiken, die
Autonomie, Kompetenz und Verbundenheit unterstiitzen, da sie sowohl mit einer grofieren
intrinsischen Motivation als auch mit autonomen Formen der extrinsischen Motivation
verbunden sind. Beide Formen der Motivation hangen mit akademischem Erfolg zusammen.
Didaktische Strategien zur Verbesserung der Autonomie umfassen die Bereitstellung von
Wahlmaoglichkeiten im Unterricht und sinnvolle Begriindungen fiir Lernaktivitaten. Des
Weiteren sind die Anerkennung der Meinungen der Schiler:innen zu den Unterrichtsthemen
und die Minimierung von Druck und Kontrolle bedeutsam (Niemiec & Ryan, 2009, S. 141).
AuBerdem beinhaltet die Unterstltzung der Autonomie die Anerkennung der Perspektive der
Schiler:innen, die Forderung der Eigeninitiative und die Vermeidung von kontrollierender
Sprache (Taylor et al., 2012, S. 625). Strategien zur Kompetenzsteigerung umfassen das Geben
von Feedback und die Bereitstellung herausfordernder Aufgaben. Zu den Strategien zur
Verbesserung der Verbundenheit gehtren die Vermittlung von Warme, Firsorge und Respekt
gegeniber den Schiiler:innen (Deci & Ryan, 2000, S. 141).

Die drei genannten Aspekte — Autonomie, Kompetenz und Verbundenheit — sind auch dann
von Relevanz, wenn es um die Befriedigung der Grundbedurfnisse geht, so Deci und Ryan
(2000, S. 230). Wenn Menschen kontrolliert werden, suchen sie nach Autonomie, wenn sie sich
bei einer Arbeit nicht fahig fihlen, wiinschen sie sich Kompetenz und wenn sie einsam sind,
suchen sie nach Gesellschaft und dem Gefiihl der Verbundenheit. Ryan und Deci (2000, S. 230)
nennen einen klavierspielenden Mann als Beispiel: Ein Mann, der abends am Piano sitzt und
anfangt, ein Musikstiick zu spielen, kann sich in der Schonheit des Klangs verlieren und dabei
grolRe Freude empfinden. Er wirde das Vergnlgen nicht empfinden, wenn er zum Spielen
gezwungen werden wurde oder er sich inkompetent und daher auch unféhig fuhlte, die Musik
zu beherrschen. Bedirfnisbefriedigung, was im Fall dieses Beispiels Autonomie- und

Kompetenzerfahrungen bedeutet, ist demnach flr die Freude an der Tatigkeit notwendig.

Die Self-Determination Theory kann auf alle Umgebungen angewandt werden, nicht nur auf
die Schule oder andere Lernsituationen, sondern auch auf Arbeitserfahrungen (Taylor et al.,
2012, S.626). In derselben Weise, in der die Unterstutzung der Autonomie durch die
Lehrperson Auswirkungen auf die schulische Leistung haben kann, kann auch ein:e
Arbeitgeber:in die Arbeitsleistung eines:einer geringfligig (oder Teilzeit) arbeitenden
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Schilers:Schiilerin - beeinflussen. Wenn die:der Arbeitgeber:in einen hohen Wert auf
Autonomie legt, kdnne eine bessere Arbeitsperformanz gewahrleistet werden. Die Flexibilitat
eines:einer Arbeitgeber:in kann auch Einflisse auf die akademische Leistung eines:einer
Schiler:in haben. Das heif3t, dass Jugendliche, die eine:n Arbeitgeber:in haben, die:der auf die
einzigartigen Anforderungen von gleichzeitigem Beruf und Schule eingestellt ist, eher in der
Lage sind, ein hohes MaR an schulischem Engagement aufrechtzuerhalten. Den Schiler:innen
wird hierbei das Gefuhl vermittelt, dass die Arbeit die Schule kaum beeintrachtigt (Taylor et
al., 2012, S. 626).

Aufbauend auf die Motivationsforschung wurde im Rahmen dieser Masterarbeit eine

europaweite Studie durchgefihrt, die in den nachsten Kapiteln behandelt wird.
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3. Methodik

Ziel der Studie ist, die Auswirkung des Einsatzes von Sprachassistent:innen auf die Motivation
und den Lernerfolg von Schuler:innen im européischen Ausland beim Erlernen der deutschen

Sprache zu erheben.

3.1  Forschungsdesign

Sprachassistent:innen haben eine besondere Stellung in der Klasse inne, da sie fern von
Leistungsdruck die Schiiler:innen zum Sprechen motivieren (France Education International,
0. D.). Um herauszufinden, wie Schiler:innen durch den Einsatz von Sprachassistent:innen

beeinflusst werden, wurde eine Fragebogenstudie durchgefihrt.

3.1.1 Beschreibung des Forschungsprozesses

Der Fragebogen wurde an 160 Sprachassistent:innen in Irland (9), im Vereinigten Kénigreich
(17), in Spanien (71), Italien (15), Frankreich (42) und Belgien (6) tiber den Osterreichischen
Austauschdienst per E-Mail versendet. In dieser E-Mail fanden die Sprachassistent:innen einige
Informationen®® zur Durchfiihrung der Studie. Aufgrund der GroRe der Studie wurde auf eine

quantitative Untersuchungsmethode — den Fragebogen — zuriickgegriffen.
Die Ubergeordnete Fragestellung lautet:

Wie wirkt sich der Einsatz von Sprachassistent:innen auf die Motivation und den

Lernerfolg von Schiller:innen im europaischen Ausland beim Deutschlernen aus?

Um detaillierte Antworten zu erhalten, wurde diese Fragestellung in prazisere Fragestellungen

und Hypothesen umformuliert und unterteilt.
Hypothesenpaar 1

HO: Der Notendurchschnitt korreliert nicht mit dem Gefallen am Unterricht mit der

Sprachassistenz.

H1: Der Notendurchschnitt korreliert mit dem Gefallen am Unterricht mit der

Sprachassistenz.

10 Der Inhalt der E-Mail befindet sich im Anhang dieser Masterarbeit.
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Hypothesenpaar 2

HO: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem
Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistent einen positiven Einfluss auf die

Deutschnote hat.

H1: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem Empfinden,
dass der Unterricht mit der Sprachassistent einen positiven Einfluss auf die Deutschnote
hat.

Hypothesenpaar 3

HO: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem
Gefallen am Deutschlernen.

H1: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem Gefallen am
Deutschlernen.

Hypothesenpaar 4

HO: Das Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistenz einen Einfluss auf die

Note im Fach Deutsch hat, korreliert nicht mit dem Notendurchschnitt.

H1: Das Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistenz einen Einfluss auf die

Note im Fach Deutsch hat, korreliert mit dem Notendurchschnitt.
Hypothesenpaar 5

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

externalen Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

externalen Regulation.
Hypothesenpaar 6

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

introjizierten Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

introjizierten Regulation.
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Hypothesenpaar 7

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

identifizierten Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

identifizierten Regulation.
Hypothesenpaar 8

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

intrinsischen Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

intrinsischen Regulation.
Hypothesenpaar 9

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem

Maf an Selbstbestimmung.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem Mal3

an Selbstbestimmung.
Hypothesenpaar 10
HO: Gerne Deutsch zu lernen korreliert nicht mit dem MaR an Selbstbestimmung.

H1: Gerne Deutsch zu lernen korreliert mit dem MaR an Selbstbestimmung.

3.1.2 Gutekriterien

Eine Fragebogenstudie ist umso wissenschaftlicher, je besser die Gutekriterien erfullt werden.

Die Erflillung der Hauptgutekriterien der quantitativen Forschung, Validitat, Reliabilitat und

Objektivitat, entscheidet darlber, ob ein einfacher Fragebogen als wissenschaftliches

Testinstrument herangezogen werden kann (Kroner et al., 2017, S. 17).

Fur den zweiten Teil des Fragebogens wurden die Fragen aus dem SRQ-A [G] von Miiller,

Hanfstigl und Andreitz (2007) Gbernommen und an den Deutschunterricht angepasst. Kréner

etal. (2017) haben die Konstruktvaliditat dieses Fragebogens an VVolks- und Mittelschulkindern
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uberprift und eine gute Konsistenz innerhalb der Subskalen (externe, introjizierte, identifizierte

und intrinsische Regulation) belegt (S. 8).

Aufgrund der guten Werte des Cronbach’s a (intrinsische Regulation: a = 0.87; Identifizierte
Regulation: o= 0.83; Introjizierte Regulation: a = 0.83; Externale Regulation: a=0.77) (Kroner
et al., 2017, S. 4) kann die Reliabilitat des Fragebogens bestétigt werden (Moosbrugger &
Kelava, 2020, S. 29).

Als Messverfahren wird der standardisierte Fragebogen, eine quantitative Forschungsmethode,
herangezogen. Die Auswertung mittels SPSS liefert in jedem Fall die gleichen Ergebnisse. Das
Ergebnis des Fragebogens ist unabhéngig von Ort, Zeit, Studienleiter:in und Auswerter:in. Das
bedeutet, dass im Rahmen dieser Untersuchung keine ungewollten Einfliisse durch involvierte
Personen von der Studienleiterin erwartet wurden. Jede:r beliebige Studienleiter:in kdnnte den
Fragebogen durchfiihren, auswerten und interpretieren und dieselben Ergebnisse wirden
erwartet werden (Moosbrugger / Kelava, 2020, S. 18). Der einzige Unterschied bei der
Durchfiihrung ist, dass sich die Schuler:innen in unterschiedlichen Klassenzimmern (in
verschiedenen Landern) befinden. Um die Durchfiihrungsobjektivitat aufrecht zu erhalten,
wurden jede:r Sprachassistent:in genaue Informationen zur Durchfiihrung zugeschickt: Der:Die
Sprachassistent:in darf nicht eingreifen und die Schiler:innen mussen die Fragen allein, ohne

Hilfe anderer, ausfullen.

3.1.3 Ethische Uberlegungen

Da es sich bei den Proband:innen um nicht-volljahrige Schiler:innen handelt, wurde eine
Einwilligungserklarung!* von den Erziehungsberechtigten unterzeichnet. Nur Schiiler:innen,
die diese Bestatigung vorzeigten, durften an der Studie teilnehmen. Bei der Beantwortung des
Fragebogens durften die Schuler:innen die (inhaltlich) gleiche Einwilligungserklarung mittels
Hékchen bestétigen. Um sicherzustellen, dass sie diese verstehen, wurde sie in die jeweilige
Landessprache Ubersetzt. In fetten Buchstaben wurde der zentrale Aspekt der Erklarung

nochmals kurz und verstandlich am Ende der Einwilligungserklarung wiedergegeben:

»Hiermit erkldre ich meine freiwillige Teilnahme an diesem Forschungsprojekt und
stimme zu, dass meine anonymen Daten fir wissenschaftliche Zwecke genutzt und

veroffentlicht werden dirfen.

1 Die Einwilligungserklarung befindet sich in den jeweiligen Sprachen im Anhang dieser Arbeit.
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Die Teilnahme der Schuler:innen erfolgte freiwillig und die Daten wurden anonymisiert — beide
Punkte wurden von den Forschungspartner:innen vor dem Ausflllen des Fragebogens erneut
genannt. Um sicherzugehen, dass alle Fragen verstandlich formuliert wurden, korrigierten
entweder Erstsprecher:innen oder Personen mit hohem Sprachniveau die Ubersetzten
Fragebdgen. Die Schiler:innen wurden im Rahmen dieser Forschung nicht getduscht und die
Ergebnisse wurden nicht manipuliert. Jegliche Anderungen des Samples wurden

bekanntgegeben und begriindet.

Den Sprachassistent:innen, die bei dieser Studie als Forschungspartner:innen fungierten,
wurden alle Informationen zum Fragebogen per E-Mail geschickt.!? Aufgrund von
Datenschutzgriinden wurden die Sprachassistent:innen vom Osterreichischen Austauschdienst
uber die Teilnahme an dieser Studie informiert und nicht von der Studienleiterin. Die E-Mail-
Adresse sowie die Telefonnummer der Studienleiterin wurde wegen Riickfragen inkludiert und
Hilfe stand den Forschungspartner:innen jederzeit zur Verfugung. Aufgrund dessen, dass die
Sprachassistent:innen verglichen mit der reguldren Lehrperson eher weniger Zeit mit den
Schiler:innen verbringen kénnen und/oder den Unterricht fur die folgenden Wochen bereits

geplant hatte, bekamen sie drei Wochen Zeit, die Fragebdgen an die Schiler:innen auszuteilen.

3.2  Datenerhebung
Um Schaler:innen zu erreichen, die von eine:r Sprachassistent:in im Unterricht profitieren,
wurde der Osterreichische Austauschdienst kontaktiert. Uber diesen wurden die

oOsterreichischen Sprachassistent:innen von dieser Studie informiert.

3.2.1 Sampling

Der Osterreichische Austauschdienst (OeAD) entsendete im Schuljahr 2020/2021
Sprachassistent:innen nach Irland, Belgien, Frankreich, Spanien, Ungarn, Italien, Kroatien,
Russland, in das Vereinigte Konigreich und in die Schweiz (OeAD — Agentur fiir Bildung und
Internationalisierung, 2021). Aufgrund der geringen Anzahl an Sprachassistent:innen in
Ungarn, Kroatien, Russland und in der Schweiz wurden diese Lé&nder aus der Erhebung

ausgeschlossen.

12 Die Informationen und Anleitung befindet sich im Anhang dieser Arbeit.
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Insgesamt wurde der Fragebogen von 87 Schiiler:innen (davon 49 weiblich und eine non-binéare
Angabe) ausgefillt. Der englischsprachige Fragebogen wurde 13-mal ausgefllt, der
franzosische 42-mal und der spanische 32-mal. Um ein diverses und weitreichendes Sample zu
erhalten, wurden sowohl Schiler:innen in Mittelschulen, in Hoheren Schulen und in
Sprachkurse, die an Erwachsene gerichtet waren, befragt. Das Alter der Lernenden reichte vom
elften bis zum 67. Lebensjahr. Grafiken und Tabellen befinden sich im Kapitel 4. Darstellung
der Ergebnisse. Aus dem gesamten Sample mussten 111 Antworten exkludiert werden, da der
Fragebogen nicht vollstandig ausgefiillt wurde. Der:Die Sprachassistent:in fungierte wéhrend

des Ausflllens des Fragebogens als Aufsichtsperson.

3.2.2 Fragebogen

Zur Datenerhebung wurde der Fragebogen zu den Skalen zur motivationalen Regulation beim
Lernen von Schilerinnen und Schiilern (SRQ-A [G]) (Mller et al., 2007) herangezogen. Dieser
wurde fur diese Studie adaptiert. Beim SRQ-A [G] handelt es sich um die adaptierte und

erganzte Version des Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) von Ryan und Connell
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(1989). Der Fragebogen misst, inwiefern Schuler:innen intrinsisch, identifiziert, introjiziert und
external reguliert und motiviert werden. Fir diese Erhebung wurde der Fragebogen an das Fach
Deutsch angepasst, gravierende inhaltliche Anderungen wurden nicht vorgenommen.

Der Fragebogen besteht aus 17 Aussagen, bei denen angekreuzt werden soll, ob man ihnen
vollig zustimmt, eher zustimmt, teils zustimmt, eher nicht zustimmt oder Uberhaupt nicht
zustimmt. Bei dieser Antwortmethode handelt es sich um eine klassische Likert-Skala mit funf
Antwortmdoglichkeiten. Die einzelnen Items kdnnen verschiedenen Regulationsstilen
(intrinsisch, identifiziert, introjiziert und external) zugeordnet werden, befinden sich im

Fragebogen allerdings in einer durchmischten Reihenfolge.

Die Proband:innen sollten ihr eigenes Lernen im Deutschunterricht reflektieren und die Griinde

fiir ihr Lernen angeben. Den Items ging folgende Phrase voraus:
Ich arbeite und lerne im Deutschunterricht, ...

e weil es mir SpaR macht.

e weil ich mdchte, dass mein Lehrer denkt, ich bin ein guter Schiiler.

e um spater eine bestimmte Ausbildung machen zu kénnen (z. B. Schule, Lehre oder
Studium).

e weil ich sonst von zu Hause Druck bekomme.

e weil ich neue Dinge lernen méchte.

e weil ich ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich wenig tun wirde.

e weil ich damit mehr Moglichkeiten bei der Berufswahl habe.

e weil ich sonst Arger mit meinem Lehrer bekomme.

e weil ich es geniel3e, mich mit diesem Fach auseinanderzusetzen.

e weil ich mdchte, dass die anderen Schilerinnen von mir denken, dass ich ziemlich gut
bin.

e weil ich mit Deutschkenntnissen spater einen besseren Job bekommen kann.

e weil ich sonst schlechte Noten bekomme.

e weil ich gerne Aufgaben im Deutschunterricht I6se.

e weil ich mich vor mir selbst schdmen wiirde, wenn ich es nicht tun wirde.

e weil ich die Sachen, die ich im Deutschunterricht lerne, in meiner Zukunft gut
gebrauchen kann.

e weil ich es einfach lernen muss.
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e weil ich gerne Uber die deutsche Sprache nachdenke.

Da der Fragebogen in anderssprachigen Landern ausgegeben wurde und die Schiler:innen die
Fragen, die sie beantworten, verstehen mussten, wurde er in die jeweiligen Landessprachen
Ubersetzt. Der Fragebogen wurde fir Irland und flr das Vereinigte Konigreich ins Englische
Ubersetzt, fiir Frankreich und Belgien ins Franzdsische, fir Spanien ins Spanische und flr

Italien ins Italienische.

Der andere Teil des Fragebogens beschaftigt sich zuerst mit den demographischen Angaben der
Proband:innen. Aufgrund dessen, dass es in jedem Land ein anderes Schulsystem mit
unterschiedlichen Schulstufen gibt, sollten die Schdiler:innen ihr Alter und nicht die Schulstufe
angeben. Bei der Frage zum Geschlecht gibt es drei Mdéglichkeiten: mannlich, weiblich und
divers (in den meisten Ubersetzungen wird es als non-binar angegeben). Auf die weiteren drei
Geschlechter wurde verzichtet, da diese nur in Osterreich anerkannt sind und bei den

Proband:innen anderer L&nder Verwirrung auslosen konnten.

Des Weiteren wurde nach dem Land, in dem die Schuler:innen wohnen, gefragt, um auch
Unterschiede zwischen den Landern ermitteln zu kdnnen. Ein weiteres Item erfragte die

Erstsprache(n) der Schaler:innen.

Der nachste Teil des Fragebogens bezog sich auf das Deutschlernen. Die Schiiler:innen sollten
angeben, seit wie vielen Jahren sie Deutsch lernten und ob sie dies gerne tun. Dafiir sollten sie
ankreuzen, ob sie dem Satz ,,Ich lerne gerne Deutsch* vollig zustimmen, eher zustimmen, teils
zustimmen, eher nicht zustimmen oder uberhaupt nicht zustimmen. Um den Lernerfolg der
Schiler:innen zu messen, sollten sie ihren Notendurchschnitt im Fach Deutsch schétzen.
Dadurch, dass sich die Schulsysteme in den verschiedenen Léndern voneinander unterscheiden,
wurden verschiedene, an die Lander angepasste Notenskalen angegeben. In Spanien und Italien
gibt es ein zehnstufiges Zahlensystem, in Frankreich und Belgien ein zwanzigstufiges und in

England und Irland ein sechsstufiges System von A bis F.

Des Weiteren sollten die Schiler:innen einschatzen, ob der Unterricht der:dem

Sprachassistent:in einen positiven Einfluss auf ihre Note im Fach Deutsch hat.

Die Schuler:innen sollten zusétzlich angeben, wie sehr sie folgender Aussage zustimmen: Der
Unterricht mit der:dem Sprachassistent:in geféallt mir besser als der reguldare Unterricht mit

meine:r Lehrer:in. In Stichwortern sollten die Proband:innen aufschreiben, was ihnen am
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Unterricht mit der:dem Sprachassistent:in besser oder schlechter geféllt. Diese letzte Frage ist

die einzig offene.

Die Befragung richtete sich an Schiler:innen der Sekundarstufe. Die Primarstufe fand bei dieser

Befragung keine Berlicksichtigung.

Der Fragebogen stand sowohl digital als auch analog zur Verfugung. Je nach Schulordnung, ob
Handys im Klassenzimmer erlaubt sind oder nicht, wurde entweder der Weblink zum
Fragebogen auf SoSci-Survey oder die PDF-Version des Fragebogens an den:die
Sprachassistent:in ausgeschickt. Der:Die Sprachassistent:in teilte die Fragebdgen aus und

sendete Scans oder Fotos dieser wieder retour an die Studienleiterin.

3.3  Datenaufbereitung
Die Daten wurden mittels SoSci-Survey erhoben und unvollstandige Datensétze entfernt.
Mithilfe des Statistikprogramms IBM SPSS Statistics wurden die Daten analysiert und

ausgewertet.

3.4 Datenanalyse
Die bearbeitete Version des SRQ-A [G] wurde mithilfe des Auswertungsschlissels von Miiller,

Hanfstigl und Andreitz (2007) ausgewertet.

Zuerst wurden die Antwortmdglichkeiten quantifiziert, um sie in einer Ordinalskala auswerten

zu konnen:

5 = stimmt vollig

4 = stimmt eher

3 = stimmt teils

2 = stimmt eher nicht

1 = stimmt Uberhaupt nicht
Im Anschluss wurden die Items in die vier Kategorien geteilt.
Intrinsische Regulation:

e weil es mir Spald macht.
e weil ich neue Dinge lernen mochte.
e weil ich es geniel3e, mich mit diesem Fach auseinander zu setzen.

e weil ich gerne Aufgaben im Deutschunterricht I6se.
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e weil ich gerne Uber die deutsche Sprache nachdenke.
Identifizierte Regulation:

e um spéter eine bestimmte Ausbildung machen zu kénnen (z.B. Schule, Lehre oder
Studium)

e weil ich damit mehr Mdéglichkeiten bei der Berufswahl habe.

e weil ich mit Deutschkenntnissen spater einen besseren Job bekommen kann.

e weil ich die Sachen, die ich im Deutschunterricht lerne, in meiner Zukunft gut
gebrauchen kann.

Introjizierte Regulation:

e weil ich mdchte, dass mein Lehrer denkt, ich bin ein guter Schiiler.

e weil ich ein schlechtes Gewissen hatte, wenn ich wenig tun wrde.

e weil ich mdchte, dass die anderen Schilerinnen von mir denken, dass ich ziemlich gut
bin.

e weil ich mich vor mir selbst schamen wiirde, wenn ich es nicht tun wirde.
Externale Regulation:

e weil ich sonst von zu Hause Druck bekomme.
e weil ist sonst Arger mit meinem Lehrer bekomme.
e weil ich sonst schlechte Noten bekomme.

e weil ich es einfach lernen muss.

Zur Skalenbildung werden die Werte der Items in den Gruppen der Regulationsstile addiert und

durch die Anzahl der Items pro Gruppe dividiert.

Intrinsische Regulation: item 1 + item 5 + item 13 +item17=__ /5=
Identifizierte Regulation: item 3 +item 7 + item 11 +item15=__ /4=
Introjizierte Regulation: item 2 + item 6 + item 10 + item 14=__ /A=
Externale Regulation: item 4 + item 8 + item 12 + item 16 = /4=

Selbstbestimmungsindex:

Der Selbstbestimmungsindex wird mittels folgender Formel berechnet:
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SDI = (2 x intrinsische Regulation) + identifizierte Regulation — introjizierte Regulation — (2 x

externale Regulation).

Von der Summe der zweifachen intrinsischen Regulation und der (einfachen) identifizierten
Regulation wird die Summe der zweifachen externalen Regulation und der (einfachen)
introjizierten Regulation subtrahiert. Das Ergebnis zeigt das MaR der Selbstbestimmung, sofern
die Auswertung positiv ist. Negative Werte zeigen das Mal3 fiir die Auspragung von Kontrolle
(Mdller et al., 2007, S. 7-8).

Auch beim zweiten Teil des Fragebogens werden die Daten quantifiziert. Die Items, bei denen
die Schuler:innen ankreuzen sollten, wie sehr sie einer Aussage zustimmen, werden in
derselben Weise quantifiziert wie beim SRQ-A [G]:

5 = stimmt vollig

4 = stimmt eher

3 = stimmt teils

2 = stimmt eher nicht

1 = stimmt Uberhaupt nicht

Mittels der Spearman-Korrelation wurden die Werte der einzelnen Regulationsstile mit den

Items aus dem nicht-SRQ-A [G]-Teil des Fragebogens korreliert.

Mithilfe des t-Tests flr unabhéngige Stichproben wurden Unterschiede beim Geschlecht

gemessen und gepruft, ob die Werte normalverteilt sind.
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4.  Présentation der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie prasentiert, die mithilfe des
Statistikprogramms SPSS (Statistical Package fiir Social Sciences) eruiert wurden. Die Analyse
der gesammelten Daten stellt einen wesentlichen Schritt dar, um die Forschungsfrage ,, Wie
wirkt sich der Einsatz von Sprachassistent:innen auf die Motivation und den Lernerfolg von
Schiiler:innen im europdischen Ausland beim Deutschlernen aus?““ zu beantworten und die
Hypothesen zu (berprifen. Die vorliegende Masterarbeit konzentriert sich darauf, die
erhobenen Informationen in strukturierter Form darzustellen, um tiefergehende Einblicke in die

vorliegende Problematik zu erméglichen.

Das Kapitel beginnt mit einer Ubersicht tiber die Stichprobe, gefolgt von einer Beschreibung
der angewandten statistischen Methoden. AnschlieBend werden die Ergebnisse der
Hauptforschungsfragen sowie eventueller Unterfragen présentiert. Die Darstellung der
Ergebnisse erfolgt unter Berticksichtigung der Forschungsziele und Hypothesen. Graphen,
Tabellen und deskriptive Statistiken dienen dazu, die gewonnenen Erkenntnisse visuell zu

unterstiitzen und zu veranschaulichen.

Die Interpretation der Ergebnisse erfolgt im Kontext des aktuellen Forschungsstands im
néchsten Kapitel 5. Diskussion der Ergebnisse und bietet somit eine solide Grundlage fur die
abschlieBenden Schlussfolgerungen und eventuellen Handlungsempfehlungen, die im Kapitel

6. Conclusio prasentiert werden.

4.1  Ubersicht der Stichprobe
In diesem Abschnitt werden die Haufigkeiten der demografischen Merkmale der Stichprobe
prasentiert. Nach der Bereinigung der Daten wurden 87 Fragebogen (von insgesamt 198%) zur

weiteren Verarbeitung ausgewahit.

Zu Beginn soll ein deskriptiver Uberblick gezeigt werden.

13 Nur 87 Fragebdgen wurden vollstandig ausgefullt, die restlichen 111 Fragebdgen waren unvollstandig und
konnten somit nicht zur weiteren Auswertungen herangezogen werden.
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Geschlecht

Von den 87 Teilnehmenden waren 49 weiblich
(56,3 %), weitere 37 mannlich (42,5 %) und eine
Person (1,1 %) gab an, non-bindr zu sein.

—

Ny DA Geschlecht
N
\ Clfemale
.. Emale

\-\ [CInon-binary
\

Abbildung 5: DA Geschlecht (Diagramm SPSS);
Kiesling, Sabrina (2024).

DA Geschlecht

Glltige Kumulierte
Haufigkeit  Prozent Frozente Frozente
Glltig female 49 56,3 56,3 56,3
male 37 425 425 589
non-binary 1 11 11 100,0
Gesamt 87 100,0 100,0

Abbildung 6: DA Geschlecht (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).

Altersverteilung

Das Alter der Lernenden reicht vom elften bis zum 67. Lebensjahr!. Obwohl der Mittelwert
der Stichprobe 20,9 Jahre betrédgt, befindet sich der Median bei 14 Jahren. Die Hélfte aller

Teilnehmenden war zum Zeitpunkt der Befragung demnach elf, zwolf, 13 oder 14 Jahre alt, die

andere Halfte dlter. Das Boxplot veranschaulicht auRerdem, dass
der Interquartilsabstand zwischen dem unteren Quartil (Q1) bis
zum oberen Quartil (Q3) von zwdlIf bis 25 Jahren reicht. Des
Weiteren lassen sich anhand der kleinen Kreise milde Ausrei3er
und anhand der Sterne extreme AusreilRer erkennen. Der grobe
Altersunterschied in der Stichprobe l&sst sich damit erklaren, dass
ein Grofteil der Teilnehmenden Schiiler:innen der Sekundarstufe
sind und nur ein kleiner Teil der Antworten aus der

Erwachsenenbildung kommen.

Statistiken
DA Alter: 1 am ... years old.
M Giltig 87
Fehlend 0
Mittelwert 20,90
Median 14,00
Modus 13
Std -Abweichung 13,4248
Minirmum 11
Maximum 67

Abbildung 7: DA Alter (Tabelle
SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).

14 Sprachassistent:innen werden nicht nur im der Primar- und der Sekundarstufe eingesetzt, sondern auch in der
Erwachsenenbildung. Aus diesem Grund befinden sich auch einige Personen im Sample, die ein hdheres Alter

aufweisen.
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Abbildung 8: DA Alter (Diagramm SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).

Anzahl der Jahre, die Deutsch gelernt wurde

Fast die Hélfte (46 %) der Teilnehmenden lernt Deutsch im ersten oder zweiten Jahr. Mehr als

ein Viertel (27,6 %) aller Befragten im dritten Jahr. 26,4 % lernen Deutsch seit mehr als drei

Jahren.

DA Jahre Deutsch: | have been learning German for ... years.

Glltige Kumuliere

Haufigkeit  Prozent Frozents Frozents
Giltig 1 12 13,8 13,8 138
2 28 322 322 46,0
3 24 27,6 27,6 736
4 5 57 57 79,3
5 7 8,0 8,0 B7.4
] 1 11 1.1 88,5
7 3 34 34 820
g 1 1.1 1.1 531
10 1 11 1.1 64,3
12 1 11 1.1 654
14 1 11 11 96,6
15 1 1.1 1.1 87,7
18 1 11 1.1 68,9
20 1 11 1.1 100,0

Gesamt 87 100,0 100,0

Abbildung 9: DA Jahre Deutsch (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Erstsprachen

Fast die Halfte (43,7 %) der Befragten gab an, dass Franzoésisch ihre Erstsprache sei. Ein Drittel
(33,3 %) gab an, Spanisch als Erstsprache zu sprechen, weitere 12 Personen (13,8 %) Englisch.
Der restlichen Sprachangaben fallen auf Portugiesisch (1,1 %), Albanisch (2,3 %), Galicisch
(3,4 %), Guyanisch (1,1 %) und Turkisch (1,1 %). Die drei am hdaufigsten gesprochenen
Sprachen sind auch jene, die in den L&ndern der Befragten Amtssprache sind. Der

englischsprachige Fragebogen wurde 13-mal ausgefullt, der franzosische 42-mal und der

spanische 32-mal.

DA Sprachen: My first language(s) is / are

Giltige kKumuliere

Haufigkeit  Prozent Frozente Frozente
Giltig  Englisch 12 138 13,8 138
Spanisch 29 333 333 471
Portugiesisch 1 11 11 483
Franzésisch 38 437 437 92,0
Albanisch 23 23 543
Galicisch 34 3l 8977
Guyanisch 1 11 11 98,9
Tirkisch 1 1.1 1.1 100,0

Gesamt ar 1000 100,0

Abbildung 10: DA Sprachen (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Notendurchschnitt

In den L&ndern, in denen der Fragebogen ausgefullt wurde, gibt es verschiedene Notensysteme.
Die Notenangaben aller Lander wurden kodiert und in ein funfstelliges Notensystem integriert,
es reicht von A (im Osterreichischen Notensystem ,,sehr gut®) bis E (,,nicht geniigend*).

Ein Funftel der Befragten (20,7 %) gab an, auf einem A (,,sehr gut™) zu stehen, fast die Hélfte
(42,5 %) B (,,gut™), ein Viertel (25,3 %) C (,,befriedigend*), 6,9 % D (,,geniigend*‘) und 4,6 %

E (,,nicht geniigend®).
DA Notendurchschnitt

Glltige Kumulierte

Haufigkeit  Prozent Frozente Frozente
Glltig A 18 20,7 20,7 20,7
B a7 425 425 63,2
i 22 253 253 88,5
D ] 6,9 6,9 954
E 4 4.6 46 100,0

Gesamt a7 100,0 100,0

Abbildung 12: DA Notendurchschnitt (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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4.2  Statistische Methoden

Zur Auswertung der Daten wurde auf verschiedene statistische Methoden zurtickgegriffen.

Um die Daten deskriptiv darzustellen, wurden Haufigkeitstabellen erstellt und passende

graphische Diagramme zur Veranschaulichung verwendet.

Alle Daten, die durch eine Likert-Skala erhoben wurden, wurden quantifiziert, um sie in einer
Ordinalskala auswerten zu konnen. Bei der Hypothesenuberprifung wird auf die
Korrelationskoeffizienten nach Spearman zurlickgegriffen.

4.3  Ergebnisse

Zu Beginn dieses Unterkapitels sollen die Ergebnisse der Aussagen ,,Ich mag es, Deutsch zu
lernen®, ,,Unterricht mit der Sprachassistenz haben einen positiven Einfluss auf meine
Deutschnote* und ,,Ich mag den Unterricht mit der Sprachassistenz mehr als den reguldren

Unterricht mit der Lehrperson® préasentiert werden.

Im Anschluss werden die Ergebnisse des Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A)

dargestellt.
Ich mag es, Deutsch zu lernen

Bei der Aussage ,,Ich mag es, Deutsch zu lernen® antwortete mehr als die Halfte (55,2 %) mit
»stimmt vollig*, mehr als ein Viertel (28,7 %) mit ,,stimmt eher®, 16,1 % mit ,,stimmt teils* und

kein:e Einzige:r gab ,,stimmt eher nicht* und ,,stimmt tiberhaupt nicht* an.

LS: I like learning German.

Giltige Fumulierte
Haufigkeit  Prozent Frozente Frozente
Glltig  partly true 14 16,1 16,1 16,1
rather true 25 287 28,7 44 8
totally true 48 552 552 100,0
Gesamt ar 1000 100,0

Abbildung 13: LS: | like learning German (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Unterricht mit der Sprachassistenz haben einen positiven Einfluss auf meine Deutschnote

Die Teilnehmenden sollten einschéatzen, ob der Unterricht mit der:dem Sprachassistent:in einen
positiven Einfluss auf ihre Note in Deutsch hat. Fast die Halfte (44,8 %) stimmt dieser Aussage
vollig zu. 40,2 % stimmten eher zu, 13,8 % stimmten teils zu und nur eine Person (1,1 %)

stimmte eher nicht zu. Niemand stimmte dieser Aussage iberhaupt nicht zu.

LS: Lessons with the language assistant have a positive
influence on my grade in German.

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit  Prozent Frozente Frozente
Giltig  not quite true 1 1,1 11 11
partly true 12 13,8 13,8 14,9
rather true 35 40,2 402 552
totally true 38 448 44 8 100,0
Gesamt a7 100,0 1000

Abbildung 14: LS Lessons with the language assistant have a positive influence on my grade in German (Tabelle SPSS);
Kiesling, Sabrina (2024).

Ich mag den Unterricht mit der Sprachassistenz mehr als den reguldren Unterricht mit

der Lehrperson

Bei der Frage, ob die Teilnehmer:innen den Unterricht mit dem:der Sprachassistent:in besser
mogen als den Unterricht mit der Lehrperson, gab ungefdhr ein Fiinftel (21,8 %) ,,stimmt
vollig®, mehr als ein Viertel (28,7 %) ,,stimmt eher®, ein Drittel (35,6 %) ,,stimmt teils, ein
Zehntel (11,5 %) ,,stimmt eher nicht* an und zwei Personen (2,3 %) antworteten, dass diese

Aussage Uberhaupt nicht stimme.

LS: | like the lessons with the language assistant better than the
regular lessons with my teacher

Glltige Kumulierte
Haufigkeit  Prozent Prozente Frozente
Glltig  nottrue at all 2 23 23 23
not quite true 10 115 1145 138
partly true Kh| 35,6 35,6 449 4
rather true 25 287 287 Va2
totally true 19 21,8 21,8 100,0
Gesamt ar 1000 100,0

Abbildung 15: LS I like the lessons with the language assistsant better than the regular lessons with my teacher (Tabelle SPSS);
Kiesling, Sabrina (2024).
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Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A)

In diesem Abschnitt wird auf die prazise Wiedergabe der einzelnen Ergebnisse verzichtet und
ein Uberblick dartiber gegeben, welche Art von Motivationsregulation die Proband:innen

aufweisen.

In dem Kapitel 3.4 Datenanalyse ist der genaue Berechnungsweg zu finden, wie die
eingehobenen Daten mithilfe des Auswertungsschliissels von Miiller, Hanfstigl und Andreitz

(2007) ausgewertet wurden.

Die folgende Tabelle zeigt einen allgemeinen Uberblick dariiber, welche Selbstregulationen bei
den Teilnehmer:innen eher angewandt werden. Informationen zu den einzelnen
Motivationsstilen finden sich im Kapitel 2.3 Motivation. Der Wertebereich umfasst die Zahlen
1 (stimmt tberhaupt nicht) bis 5 (stimmt vollig). Allgemein lasst sich erkennen, dass die
Proband:innen als Ganzes vor allem intrinsisch reguliert werden (M = 4,01; SD = 0,71), darauf
folgt die identifizierte Regulation (M = 3,62; SD = 1,04), die introjizierte Regulation (M = 2,56;
SD = 1,11) und an letzter Stelle steht die externale Regulation (M = 2,37; SD = 0,97).
Hervorzuheben ist, dass bei keiner einzigen teilnehmenden Person bei der intrinsischen

Regulation Uberhaupt nicht vorkommt. Bei allen anderen Regulationsstilen kommen alle Werte

vor.
Deskriptive Statistiken
Stil -

[+l Minimum  Maximum  Mittelwert Abweichung
Intrinsische_Regulation a7 2,00 5,00 4 0087 ;o502
Identifizierte_Regulation 87 1,00 5,00 36236 1,03701
Introjizierte_Regulation a7 1,00 5,00 25891 1105860
Externale_Reqgulation ar 1,00 5,00 23678 8T337
Giiltige Werte (listenweise) a7

Abbildung 16: Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).

Die Tabellen im Anhang geben einen genaueren Einblick in die Daten der verschiedenen
Regulationsstile. Dabei konnen die einzelnen Werte erneut und genau tberprift werden. Die
Tabellen tragen die verschiedenen Regulationsstile als Uberschrift.

Mithilfe dieser Daten konnte infolge der Selbstbestimmungsindex SDI errechnet werden. Die
nachstehende deskriptive Statistik zeigt, inwiefern die Teilnehmenden selbstbestimmt lernen.
Der Mittelwert 4,31 (SD = 3,40) sagt aus, dass die Befragten im akademischen Kontext eher

selbstbestimmt handeln. Die theoretische Wertespanne reicht von -20 bis 20, doch in dieser
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Befragung liegt der niedrigste Wert bei -4,50 und der héchste bei 11,00. Alles unterhalb von 0
ist eher nicht selbstbestimmt, alles dartiber eher selbstbestimmt. Je ndher der Wert zu den
Grenzen (-20, 20) ist, umso selbstbestimmter oder nicht selbstbestimmter ist die teilnehmende

Person.
Deskriptive Statistiken
Std -
I Minimurm  Maximum  Mittelwert Abweichung
Selbsthestimmungsindex_ ay -4 80 11,00 43103 3,40207
5Dl
Giltige Werte (listenweise) 87

Abbildung 17: Selbstbestimmungsindex (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).

Anhand des Boxplots werden die Quantile bildlich dargestellt, dadurch kann eine genauere erste
Einschatzung daruber gemacht werden, wie viele Prozent der Teilnehmer:innen welchen Wert

aufweisen.

Die genauen Werte konnen in einer Tabelle im Anhang nachgelesen werden.

1-D Boxplot von Selbstbestimmungsindex_SDI

15,00

10,00

5,00

Selbstbestimmungsindex_SDI

00

5,00

Abbildung 18: Selbstbestimmungsindex (Boxplot, SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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4.4  Hypothesen — Darstellung der Ergebnisse
Im Rahmen der Présentation der Ergebnisse werden die Ergebnisse dargestellt, die Diskussion

und theoretische Einordnung erfolgt erst im néchsten Kapitel 5. Diskussion der Ergebnisse.

Hypothesenpaar 1

HO: Der Notendurchschnitt korreliert nicht mit dem Gefallen am Unterricht mit der

Sprachassistenz.

H1: Der Notendurchschnitt korreliert mit dem Gefallen am Unterricht mit der

Sprachassistenz.

Da die abhédngigen Variable, der Notendurchschnitt, ordinalskaliert ist, wurde unter
Korrelationskoeffizient Spearman gewéhlt. (Dies ist auch bei den weiteren Berechnungen der
Fall.)

Da es kein signifikantes Ergebnis gibt, kann die H1 verworfen und die HO angenommen
werden: Der Notendurchschnitt korreliert nicht mit dem Gefallen am Unterricht mit der

Sprachassistenz.

Korrelationen

L3 1 like the
lessons with
the language
assistant
hetterthan the
DA regular
Motendurchsch  lessons with
nitt my teacher
Spearman-Eho DA Motendurchschnitt Kaorrelationskoeffizient 1,000 138
Sig. (2-seitig) . 1949
[+l ar ar
LS: | like the lessons with Karrelationskoeffizient 134 1,000
the language assistant L
better than the regular ke et
lessons with my teacher [+ 87 87

Abbildung 19: Hypothesenpaar 1 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 2

HO: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem
Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistent einen positiven Einfluss auf die

Deutschnote hat.

H1: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem Empfinden,
dass der Unterricht mit der Sprachassistent einen positiven Einfluss auf die Deutschnote
hat.

Nach Spearman gibt es ein signifikantes Ergebnis (p = 0,03), die HO kann verworfen werden.
Der Wert r = 0,232 zeigt einen positiven, geringen Zusammenhang (r = 0,1 < 0,3) zwischen
dem Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz und dem Empfinden, dass die
Sprachassistenz einen positiven Einfluss auf die Deutschnote hat. Jene Schiler:innen, die den
Unterricht mit der Sprachassistenz bevorzugen, denken auch, dass der Unterricht mit der:dem

Sprachassistent:in einen positiven Einfluss auf deren Note hat.

Karrelationean
LS | like the LS Lessons

lessons with with the
the language language
assistant assistant have
hetter than the a positive
regular influence on
lessons with my grade in
my teacher German.
Spearman-Rho LS| like the lessons with Karrelationskoeffizient 1,000 .232’=
the language assistant L
better than the regular S —
lessons with my teacher [ 87 87
LS: Lessaons with the Karrelationskoeffizient ,232’= 1,000
language assistant have a o
positive influence on my b e Ll
grade in German. [+ 87 87

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Miveau signifikant (zweiseitig).

Abbildung 20: Hypothesenpaar 2 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 3

HO: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem

Gefallen am Deutschlernen.

H1: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem Gefallen am

Deutschlernen.

Da es kein signifikantes Ergebnis gibt, kann die H1 verworfen und die HO angenommen

werden: Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem Gefallen

am Deutschlernen.

Korrelationen

LS 1 like the
lessons with
the language
assistant
hetter than the
regular LS: | like
lessons with learning
my teacher German.
Spearman-Rho LS| like the lessons with Korrelationskoeffizient 1,000 -0749
the language assistant o
better than the regular b L L
lessons with my teacher [+ 87 87
LS: I like [earning German.  Korrelationskoeffizient -,079 1,000
Sig. (2-seitig) 464 :
[ ar ar

Abbildung 21: Hypothesenpaar 3 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 4

HO: Das Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistenz einen Einfluss auf die

Note im Fach Deutsch hat, korreliert nicht mit dem Notendurchschnitt.

H1: Das Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistenz einen Einfluss auf die

Note im Fach Deutsch hat, korreliert mit dem Notendurchschnitt.

Nach Spearman gibt es ein signifikantes Ergebnis (p = 0,048), die HO kann verworfen werden.
Der Wert r = -0,213 zeigt einen negativen, geringen Zusammenhang (r = 0,1 < 0,3) zwischen
dem Empfinden, dass die Sprachassistenz einen Einfluss auf die Deutschnote hat und der
tatsdchlichen Note. Jene Schiler:innen, die eine gute Note in Deutsch haben, denken eher, dass
der Unterricht mit der Sprachassistenz keinen positiven Einfluss auf die Note hat, wéhrend die
Schiler:innen mit schlechteren Noten eher davon Uberzeugt sind, dass der Unterricht einen

positiven Einfluss hat.

Korrelationen

LS Lessons
with the
language

assistant have
a positive

DA influence on
Motendurchsch my grade in
nitt German.
Spearman-Rho DA Motendurchschnitt Kaorrelationskoeffizient 1,000 -,213*
Sig. (2-seitig) : 048
[l ar ar
LS: Lessons with the Karrelationskoeffizient .21 3 1,000
language assistant have a L
positive influence on my S —
grade in German. [ 87 87

* Die Korrelation ist auf dem 0,05 Miveau signifikant (zweiseitig).

Abbildung 22: Hypothesenpaar 4 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 5

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

externalen Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

externalen Regulation.

Da es kein signifikantes Ergebnis gibt, kann die H1 verworfen und die HO angenommen
werden: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

externalen Regulation.

Korrelationen

LS: [ like the
leszons with
the language
assistant
hetter than the
regular
lessons with Externale_Reg
my teacher ulation
Spearman-Rho LS| like the l[essons with Korrelationskoeffizient 1,000 106
the language assistant L
better than the regular kel —
lessons with my teacher [+ 87 87
Externale_Regulation Kaorrelationskoeffizient 06 1,000
Sig. (2-seitig) 330 :
[ ar ar

Abbildung 23: Hypothesenpaar 5 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 6

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

introjizierten Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

introjizierten Regulation.

Da es kein signifikantes Ergebnis gibt, kann die H1 verworfen und die HO angenommen
werden: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

introjizierten Regulation.

Korrelationen
L3 1 like the
leszons with
the language
assistant
hetter than the
regular
lessons with Introjizierne_Re
my teacher gulation
Spearman-Rho LS| like the lessons with Karrelationskoeffizient 1,000 oon
the language assistant L
better than the regular kel —
lessons with my teacher [+ 87 87
Introjizierte_Reqgulation Kaorrelationskoeffizient Jooo 1,000
Sig. (2-seitig) 8949 :
[ ar ar

Abbildung 24: Hypothesenpaar 6 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 7

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

identifizierten Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

identifizierten Regulation.

Da es kein signifikantes Ergebnis gibt, kann die H1 verworfen und die HO angenommen
werden: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

identifizierten Regulation.

Korrelationen

LS: [ like the
leszons with
the language
assistant
hetter than the
regular
lessons with |dentifizierte_R
my teacher egulation
Spearman-Rho  LS:1likethe lessons with  Korrelationskoeffizient 1,000 193
the language assistant L
better than the regular kel el
lessons with my teacher [+ 87 87
|dentifizierte_Regulation Kaorrelationskoeffizient 183 1,000
Sig. (2-seitig) 073 :
[ ar ar

Abbildung 25: Hypothesenpaar 7 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 8

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

intrinsischen Regulation.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der

intrinsischen Regulation.

Da es kein signifikantes Ergebnis gibt, kann die H1 verworfen und die HO angenommen
werden: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit der
intrinsischen Regulation.

Korrelationen

LS: [ like the
leszons with
the language
assistant
hetter than the
regular
lessons with Intrinsische_R
my teacher egulation
Spearman-Rho LS| like the l[essons with Korrelationskoeffizient 1,000 -013
the language assistant L
better than the regular kel _—
lessons with my teacher [+ 87 87
Intrinsische_Regulation Kaorrelationskoeffizient -013 1,000
Sig. (2-seitig) 408 :
[ ar ar

Abbildung 26: Hypothesenpaar 8 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 9

HO: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem

MaR an Selbstbestimmung.

H1: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem Mal3

an Selbstbestimmung.

Da es kein signifikantes Ergebnis gibt, kann die H1 verworfen und die HO angenommen
werden: Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem MaR an

Selbstbestimmung.

Korrelationen

L3 1 like the
lessons with
the language
assistant
hetter than the
regular
lessons with Selbsthestimm
my teacher ungsindex_sDI
Spearman-Rho  LS:1likethe lessons with  Korrelationskoeffizient 1,000 -048
the language assistant L
better than the regular kel s
lessons with my teacher [+ 87 87
Selbsthestimmungsindex_  Kaorrelationskoeffizient -,048 1,000
L Sig. (2-seitig) 662 .
[ ar ar

Abbildung 27: Hypothesenpaar 9 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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Hypothesenpaar 10

HO: Gerne Deutsch zu lernen korreliert nicht mit dem Mal} an Selbstbestimmung.

H1: Gerne Deutsch zu lernen korreliert mit dem MaR an Selbstbestimmung.

Nach Spearman gibt es ein hochsignifikantes Ergebnis (p < 0,001), deswegen kann die HO

verworfen werden. Der Wert r = 0,452 zeigt einen positiven, mittleren Zusammenhang (r = 0,3

< 0,5 zwischen dem Selbstbestimmungsindex und gerne Deutsch zu lernen. Jene

Schdler:innen, die gerne Deutsch lernen, haben ein hohes MaR an Selbstbestimmung, wahrend

jene, die nicht gerne Deutsch lernen, eher ein niedriges MaR an Selbstbestimmung aufweisen.

Korrelationen

LS | like
Selbsthestimm learning
ungsindex_SDI German.
Spearman-Rho  Selbstbestimmungsindex_  Korrelationskoeffizient 1,000 452"
o Sig. (2-seitig) . <001
[ a7 a7
LS: I like leaming German.  Korrelationskoeffizient ,452” 1,000
Sig. (2-seitig) =001 .
[ ar ar

** Die Korrelation ist auf dem 0,01 Miveau signifikant (zweiseitia).

Abbildung 28: Hypothesenpaar 10 (Tabelle SPSS); Kiesling, Sabrina (2024).
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5.  Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Masterarbeit verfolgt das Ziel, die Auswirkungen von Sprachassistent:innen
auf die Motivation und den Lernerfolg beim Deutschlernen zu untersuchen und hat dafiir zehn
verschiedene Hypothesen getestet. Im vorangegangenen Kapitel 4. Prasentation der Ergebnisse
wurden die Ergebnisse dieser Untersuchung présentiert. In diesem Kapitel, 5. Diskussion der
Ergebnisse, werden diese Ergebnisse nun eingehend diskutiert, um ihre Bedeutung zu erldutern,

maogliche Erklarungen zu bieten und Impulse fur zukunftige Forschungsbemiihungen zu liefern.

Die Diskussion beginnt mit einer Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse und fuhrt dann
zu einer detaillierten Betrachtung jeder einzelnen Hypothese im Kontext der Forschungsfragen.
Dabei werden sowohl die bestétigten als auch die widerlegten Hypothesen analysiert und
interpretiert. Des Weiteren werden die Ergebnisse dieser Studie im Vergleich zu friiheren
Studien analysiert, um festzustellen, ob sie mit bereits vorhandenem Wissen (bereinstimmen
oder davon abweichen. Dies ermdéglicht es zu verstehen, ob diese Ergebnisse bestehende

Erkenntnisse bestatigen oder neue Einblicke liefern.

Zudem werden die Starken und Schwachen der vorliegenden Studie reflektiert, um potenzielle
Einschrankungen und Herausforderungen bei der Interpretation der Ergebnisse zu
berucksichtigen. Abschliefend werden die praktischen und theoretischen Implikationen der
Ergebnisse beleuchtet sowie Anregungen flr zukinftige Forschungsrichtungen dargelegt.

Durch eine umfassende Diskussion der Ergebnisse wird angestrebt, einen Beitrag zum
Verstandnis der Auswirkungen von Sprachassistent:innen in Schulen zu leisten und potenzielle

Auswirkungen auf akademische Diskurse und praktische Anwendungen zu verdeutlichen.

5.1  Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse
In diesem Abschnitt soll zuerst die angenommene Hypothese (entweder HO oder H1) préasentiert
werden und im Anschluss deren Bedeutung interpretiert werden. Dabei werden mdgliche

Erklarungen der Ergebnisse erlautert.

Mithilfe anderer Studien und Literatur soll das neu erlangte Wissen eingeordnet werden.
Sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede sollen zeigen, wie die Ergebnisse in den

aktuellen Forschungskontext passen.

Von den zehn aufgestellten Hypothesen konnten drei bestatigt werden (Hypothesenpaar 2, 4
und 10), bei den anderen sieben wurde die H1 verworfen und die HO angenommen. Im Rahmen

der Testung der Hypothesen konnten folgende Ergebnisse statistisch berechnet werden.
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Hypothesenpaar 1

Der Notendurchschnitt korreliert nicht mit dem Gefallen am Unterricht mit der

Sprachassistenz.

Ob ein:e Schiiler:in eine gute oder eine schlechte Note in Deutsch hat, wirkt sich nicht darauf
aus, wie ihm:ihr der Unterricht mit der Sprachassistenz gefallt. Demnach gefallt (oder missféllt)
Schiler:innen auf einer individuellen — vom Notendurschnitt entkoppelten — Ebene der
Unterricht.

Der schulische Erfolg wird von einer Vielzahl von Faktoren beeinflusst, darunter die kognitiven
Féahigkeiten der Schiler:innen, die Fahigkeiten der Lehrer:innen, die Qualitat der Schule, die
schulische Unterstutzung durch die Eltern, der soziodkonomische Hintergrund der Familie und
durch Gleichaltrige, sogenannte Peers (Morris et al., 2021, S.1). Allerdings scheint der
Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz, der als Zusatzunterricht zum reguléren

Unterricht gilt, keinen Einfluss auf die Noten zu haben.

Richardson und Abraham (2013, S. 635) haben in ihrer Studie Andeutungen dazu gefunden,
dass die Verhaltensweisen, die mit einem guten Notendurschnitt zusammenhéngen, nicht
priméar mit bewussten Zielsetzungsprozessen korrelieren. Sie weisen hierbei auf eine implizierte

Selbstregulierung hin.

Henry (2017, S. 312) untersuchte im Kontext der schwedischen Fremdspracheninitiative, wie
das Fremdsprachenlernen beeinflusst wird, wenn den Schiler:innen dadurch ein besserer
Gesamtnotendurchschnitt versprochen wird. Daftr mussten die Schiler:innen weiterhin
Franzosisch als Fremdsprache besuchen und diesen Unterricht nur bestehen, eine gute Note ist
hierflr nicht erforderlich. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Verbesserung des
Notendurchschnitts keine oder nur geringe Auswirkungen auf die Motivation fir die

Fortsetzung des Franzoésischunterrichts oder die Motivation zum Lernen zu haben scheinen.
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Hypothesenpaar 2

Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert mit dem Empfinden, dass

der Unterricht mit der Sprachassistenz einen positiven Einfluss auf die Deutschnote hat.

Jene Schuler:innen, die den Unterricht mit der Sprachassistenz bevorzugen, denken auch, dass

der Unterricht mit der:dem Sprachassistent:in einen positiven Einfluss auf deren Note hat.

Wie soeben beim Hypothesenpaar 1 diskutiert, hat das Gefallen am Unterricht mit der
Sprachassistenz keinen realen Einfluss auf den Notendurchschnitt. Allerdings zeigt sich anhand
der Ergebnisse, dass die Teilnehmer:innen, denen dieser Unterricht gefallt, durchaus das

subjektive Empfinden verspiren, dass sich der Unterricht positiv auf die eigene Note auswirkt.

Eine mogliche Erklarung dafiir kdnnte sein, dass Schuler:innen ihre eigene Note als eigene
Leistung sehen und nicht von ihrer Lehrkraft abhéngig machen. Sie sehen womdglich einen
Zusammenhang zwischen ihrer eigenen Freude am Unterricht und ihren Leistungen. Morris et
al. (2021) unterstreichen in ihrer Studie deutlich, dass das Gefallen am Unterricht eine hohe
Auswirkung auf den schulischen Erfolg habe. Die Ergebnisse zeigen, dass jenen Kindern, denen
der Unterricht mit sechs Jahren gut geféllt und SpaR macht auch noch mit 16 Jahren bessere
Note erzielen. Tatsachlich besteht bei diesen Schileriinnen eine 64 % hohere
Wahrscheinlichkeit finf oder mehr A*-C-Noten (Anm.: Noten des General Certificate of
Secondary Education (Wales), A*/A = very good to good, B/C = good pass, D/E/F/IG = weak

pass ) zu erhalten als Kinder, denen die Schule nicht gefallen hat.

Des Weiteren kann auch die Lehrperson selbst, in diesem Fall die Sprachassistenz selbst, einen
Einfluss darauf haben, wie Schuler:innen ihre eigene Leistung wahrnehmen. Terada (2019)
erfragte im Jahr 2017, die Eigenschaften einer lebensverdndernden Lehrkraft zu beschreiben.
Dabei bezogen sich nur sehr wenige der Antworten auf akademische Fahigkeiten oder Noten.
Die Mehrheit der Befragten gab an, dass grofartige Lehrer:innen ihren Schiler:innen das
Gefiihl von Sicherheit und Liebe (Anm.: aus dem Englischen ,,[to] feel safe and loved)
vermitteln, an ihre Schiler:innen glauben, ihnen Geduld vorleben und ihnen helfen, ihr volles
Potenzial auszuschopfen. Also Eigenschaften, die nicht mit akademischen Endergebnissen in
Zusammenhang stehen. Der langfristige, akademische Erfolg der Schiler:innen hdnge oft
weniger von den schulischen Leistungen als vom Verhalten ab. Terada (2019) bezieht sich auf
eine vergleichende Analyse von sieben reprasentativen Studien von Doll et al. (2013). Die

Analyse zeigt, dass Schiler:innen, die die High School abbrechen, dies in der Regel aus
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disziplinarischen Grinden oder aus Griinden wie finanziellen Problemen oder familidren Noten
tun. Selbst wenn Schiler:innen die Schule aus akademischen Griinden abbrechen, sei dies oft
auf mangelndes Engagement zurtickzufuhren. Der beste Weg, Schiler:innen in der Schule zu
halten, bestehe also nicht unbedingt darin, ihnen zu helfen, ihre Noten zu verbessern, sondern

ihnen das Gefiihl zu geben, dass sie dazugehdren.

Jedoch werden Noten oft nicht als objektive Indikatoren fir die Leistung von Schiler:innen
angesehen, da es unterschiedliche Erwartungen und Benotungspraktiken bei Lehrer:innen und
in Schulen gébe. Allensworth et al. (2018, S. 30) stimmen zu, dass es zwischen Lehrkraften und
Schulen Unterschiede bei den Noten gibt, diese aber nicht so groR seien, wie oft angenommen

werde.

Ein weiterer moglicher Erklarungsansatz ist, dass diese Einschatzung vom Halo-Effekt
(Thorndike, 1920) beeinflusst wurde. Beim Halo-Effekt werden einzelne Merkmale einer
Person nicht isoliert betrachtet, sondern es wird von bekannten Eigenschaften auf unbekannte
geschlossen. Wenn Lernende also eine:n Sprachassistent:in besonders mégen, neigen sie dazu,
diesem auch andere positive Eigenschaften zuzuschreiben. Im Fall des Hypothesenpaars 2 zeigt

sich dies im angenommenen positiven Einfluss der Sprachassistenz auf ihre Noten.
Hypothesenpaar 3

Das Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem Gefallen am

Deutschlernen.

Ob ein:e Schiler:in den Unterricht mit der Sprachassistenz bevorzugt oder nicht, steht in

keinem Zusammenhang damit, wie gerne er:sie Deutsch lernt.

Vielmehr scheint der Unterricht selbst Auswirkungen darauf zu haben, wie gut oder schlecht
Schiler:innen den Unterricht bewerten und wie viel Freude sie daran haben, gewisse Inhalte zu
lernen. Die Ergebnisse einer Studie von Henrik und Jaworska (2018, S. 513) zeigen, dass
Lernende dank unterhaltsamer VVorlesungen nicht nur gliicklicher sind, sondern sich auch mehr
Stoff merken, selbst wenn die unterrichtenden Themen an sich keine Freude bereiten. Des
Weiteren bewerten Studierende unterhaltsamen Unterricht besser als traditionellen. Laut
Henrik und Jaworka (2018, S. 508) wirkt sich starrer und ernsthafter Unterricht negativer auf

das Lernen aus.
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Hypothesenpaar 4

Das Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistenz einen Einfluss auf die Note im

Fach Deutsch hat, korreliert mit dem Notendurchschnitt.

Jene Schuler:innen, die eine gute Note in Deutsch haben, denken eher, dass der Unterricht mit
der Sprachassistenz keinen positiven Einfluss auf die Note hat, wéhrend die Schiler:innen mit

schlechteren Noten eher davon iberzeugt sind, dass der Unterricht einen positiven Einfluss hat.

Dieses Ergebnis kann mehrere Ursachen haben. Im Rahmen dieses Unterkapitels sollen drei
Madglichkeiten eruiert werden. Jedoch fehlt fur alle Vorschlage die nétige Forschung, um mit

genauer Sicherheit zu sagen, dass eine Erklarung darin gefunden werden kann.

Eventuell lasst sich diese Hypothese durch die Selbstwirksamkeit und die Selbsteinschatzung
erklaren. Die Selbstwirksamkeit (Anm.: aus dem Engl. nach Bandura: self-efficacy) ist das
Vertrauen einer Person, dass sie eine Aufgabe oder ein Verhalten erfolgreich ausfiihren kann
(Bandura, 1977, zitiert nach Britner, 2012, S. 25). Im schulischen Kontext bedeutet das die
Einschatzung der Schiler:innen Uber ihre F&higkeiten, bestimmte akademische Aufgaben
auszufiihren. Nach Moussa (2023) korreliert eine hohe Selbstwirksamkeit mit einer hohen
akademischen Leistung. Es ist also moglich, dass jene Schiler:innen, die bereits gute Noten
haben, auch eine hohere Selbstwirksamkeit aufweisen und ihre eigenen akademischen
Féahigkeiten entkoppelt von dem Unterricht der Sprachassistenz einordnen koénnen. Die
Selbsteinschétzung spielt eine essenzielle Rolle beim selbstregulierten Lernen (Anh et al.,
2023). Diese wird als Prozess definiert, der die Fahigkeiten der Lernenden verbessert, indem er

die Lucke zwischen den gegenwartigen und den gewunschten Fahigkeiten erkennt.

Maoglicherweise erkennen Schiler:innen, die gute Noten haben, diese eher als ihre eigene
Leistung an, wéhrend Lernende, die eher schlechtere Noten vorweisen, ihre Noten viel mehr
von auflen beeinflusst sehen. Nach Fuhrmann (2011) werden Notengebungen, egal ob
Schiler:innen gute oder schlechte Noten schreiben, zwar mit Anstrengung (bzw. mit
mangelnder Anstrengung) in Verbindung gebracht, also mit einer internalen Attribuierung.
Schlecht benotete Schiiler:innen erklaren ihre akademischen Leistungen allerdings mit
mangelnder Begabung und mit der Schwierigkeit der Aufgaben. Bei beiden Begriindungen
handelt es sich um externale Faktoren.

Eine dritte Erkl&arung koénnte sein, dass der Einsatz von Sprachassistent:innen nur dann einen

(subjektiven) positiven Einfluss auf die Leistung von Schiler:innen hat, wenn jene einen
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niedrigeren Notenstand aufweisen. Da es in diese Richtung keine Forschung gibt, beruht diese

These auf reiner Spekulation.

Hypothesenpaar 5, 6, 7, 8 und 9

Da sich diese Hypothesen auf die Motivationsstile, die im Academic Self-Regulation
Questionnaire (SRQ-A) erfragt wurden, beziehen, werden die Ergebnisse und die Diskussion
dartiber in diesem Unterkapitel zusammengefasst.®® Die genaue Erklarung der verschiedenen
Motivationsstile befindet sich im Kapitel 2.3.2 Motivationsspektrum nach Ryan und Deci. Es
handelt sich hierbei um die wohl bedeutsamsten Hypothesen der ibergeordneten Fragestellung
Wie wirkt sich der Einsatz von Sprachassistent:innen auf die Motivation und den Lernerfolg

von Schiler:innen im europdischen Ausland beim Deutschlernen aus?

Es gibt keine statistischen Anzeichen dafir, dass eine Korrelation zwischen dem Gefallen am

Unterricht und den verschiedenen Motivationsstilen besteht.

Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

externalen Regulation.

Die externale Regulation wird von duBerlichen Einflissen bestimmt (Ryan & Deci, 2000,
S. 61). Schiler:innen, die Deutsch external motiviert lernen, machen dies zum Beispiel, um den
Befehl der Lehrperson, zu lernen, sich anzustrengen und im Anschluss gute Noten zu schreiben,
zu erfullen. Ob eine:m Schuler:in der Deutschunterricht mit der Sprachassistenz gefallt, steht

in keiner Korrelation mit Schiiler:innen, die external motiviert werden.

Eine mogliche Erklarung ist, dass die Sprachassistent:innen nicht als Quelle von Belohnung
oder Bestrafung gesehen werden, sondern als Werkzeug zur Unterstlitzung des Lernprozesses.

Sie sind damit also zusatzliche Lernmittel, die unabhangig von auRerer Kontrolle funktionieren.

Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

introjizierten Regulation.

Bei der introjizierten Regulation handelt es sich ebenso um eine Art der extrinsischen
Motivation. Der Druck zu handeln, kommt hierbei aber von der Person selbst. Hierbei gehen

mit den Handlungen Gefihle des kontrollierenden Zwangs einher, um zum Beispiel Schuld zu

15 Die angenommenen Hypothesen werden — wie bereits zuvor — eingertickt dargestellt.
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vermeiden und das eigene Selbstbewusstsein zu starken (Ryan & Deci, 2000, S. 62). Konkret
kann es beim Deutschlernen darum gehen, bessere Noten als die eigenen Mitschuler:innen zu
erhalten, um sich bei einer niedrigen Note nicht schlecht oder schuldig, sondern gut oder

erhaben zu fiihlen.

Ein Erklarungsansatz dafiir konnte sein, dass Lernende ihre Motivation mehr aus der Interaktion
und dem kulturellen Austausch mit der:dem Sprachassistent:in ziehen, anstatt aus internen
Belohnungen oder Bestrafungen wie Stolz oder Scham. Die direkte und persénliche Interaktion
mit einem:einer Erstsprachler:in kdnnte die emotionale Dimension der introjizierten Regulation
minimieren, da der Fokus eher auf authentischem Sprachgebrauch liegt als auf Kontrolle und
Notengebung.

Das Gefallen am Deutschunterricht mit der SA korreliert nicht mit der identifizierten

Regulation.

Die identifizierte Regulation wird dadurch gestaltet, indem man sich mit der Handlung selbst
identifiziert und die Relevanz des Lerninhalts erkennt (Ryan & Deci, 2000, S. 62). So erkennen
Schiler:innen oft den Sinn guter Deutschkenntnisse dann, wenn sie selbst in ein
deutschsprachiges Land gehen mdchten, um dort mit den Einheimischen kommunizieren zu

kdnnen.

Die angenommene Hypothese kdnnte darauf beruhen, dass Schiler:innen die Anwesenheit
des:der Sprachassistent:in als Unterstiitzung im Unterricht sehen, ohne dass dies ihre
personlichen Ziele und Werte hinsichtlich des Deutschlernens malgeblich beeinflusst. Das
bedeutet also, dass die Motivation, Deutsch zu lernen, mehr von den personlichen Bildungs-
und Karrierezielen der Schiiler:innen abhdngig sein kdnnte und weniger von der spezifischen

Unterstutzung durch die Sprachassistenz.

Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit der

intrinsischen Regulation.

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen beziehen sich auf Handlungen, die durch inneres
Interesse und Freude daran selbst gesteuert werden (White, 1959, S. 318). Wenn Schiler:innen
gar keine Einflusse von auf3en bendétigen, um Deutsch zu lernen, da nur die Freude daran selbst

sie glucklich macht, spricht man von der intrinsischen Regulation.

Eine plausible Erklarung dieser Hypothese wére, dass zwar der kulturelle Einblick und die

authentischen Sprachkenntnisse der Sprachassistenz als zusétzliche Bereicherung, diese aber
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nicht als Hauptquelle der Motivation gesehen werden konnten. Das Gefallen am Unterricht
konnte von mehreren, anderen Faktoren abh&ngen, wie zum Beispiel der gesamten
Unterrichtgestaltung, den Materialien und den Interaktionen zwischen Lehrenden und

Lernenden.

Das Gefallen am Deutschunterricht mit der Sprachassistenz korreliert nicht mit dem Mal3

an Selbstbestimmung.

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation zeigt, dass alle Menschen einen angeborenen
Wunsch innehaben, ihre Umgebung zu erforschen und zu verstehen. (Deci & Ryan, 1993,
S. 235). Damit Lernende intrinsische Motivation erfahren kénnen, missen drei psychologische
Bedurfnisse erfiillt werden: Autonomie, Kompetenz und Verbundenheit (Ryan & Deci, 2020,
S. 1). Die Selbstbestimmung selbst bezieht sich auf das Gefiihl der Autonomie und Kontrolle

Uber das eigene Lernen.

Als Losungsansatz erscheint es moglich, dass die fehlende Korrelation zwischen dem Gefallen
am Deutschunterricht und dem MaR der Selbstbestimmung darauf zurtickzufiihren ist, dass die
Sprachassistenz zwar als unterstutzender Lernfaktor angenommen werden koénnte, diese die
Autonomie der Schiler:innen aber nicht direkt beeinflusst. Lernende kdnnten die Interaktionen
mit der:dem Sprachassistent:in als wertvolle Ressource betrachten, ohne dass dies ihr Gefiihl

der Selbstbestimmung im Lernprozess wesentlich verandert.

Die Annahmen, dass das Gefallen am Deutschunterricht mit einem:einer Sprachassistent:in
nicht mit verschiedenen Formen der Motivation und Selbstbestimmung korreliert, kénnten
darauf basieren, dass die sprachliche und kulturelle Bereicherung durch denselben:dieselbe als
wichtiger padagogischer Zusatz gesehen wird. Dennoch ist es moglich, dass tiefere, emotionale
und motivationale Aspekte des Lernens stérker von der allgemeinen Unterrichtsgestaltung und

-umgebung beeinflusst werden.

74



Hypothesenpaar 10
Gerne Deutsch zu lernen, korreliert mit dem Mal an Selbstbestimmung.

Jene Schiler:innen, die gerne Deutsch lernen, haben ein hohes MaB an Selbstbestimmung,
wéhrend jene, die nicht gerne Deutsch lernen, eher ein niedriges Mal} an Selbstbestimmung

aufweisen.

Die Selbstbestimmung als psychologisches Konstrukt bezieht sich auf willentliche Handlungen
von Menschen, die auf ihrem eigenen Willen beruhen. Selbstbestimmtes Verhalten resultiert
aus absichtlicher und bewusster Wahl und Entscheidung (Hui & Tsang, 2012, S. 1).

Ein hohes Mall an Autonomie, Verbundenheit und Kompetenz fuhrt zu besseren
Lernerfahrungen (Hui & Tsang, 2012, S. 2; Ryan & Deci, 2020, S. 1). Einen Erklarungsansatz
fir diese Hypothese bieten Hui und Tsang (2012, S.5), denn Schiler:innen, deren
Lernumgebung ihre Bedurfnisse nach Kompetenz, Autonomie und Verbundenheit unterstiitzt,
wirden sich starker am Lernen beteiligen. Van Ryzin et al. (2009, S. 10) haben herausgefunden,
dass schulbasierte Reformen, die auf akademische Autonomie und Zugehérigkeit abzielen, das
Engagement der Schiler:innen beeinflussen. Des Weiteren trage ein hoheres MalR an
Engagement beim Lernen im Laufe der Zeit zu einer Steigerung der Wahrnehmung

akademischer Autonomie bei, was eine positive Rickkopplungsschleife erzeugen kdnne.

Vermutlich korreliert das Mal an Selbstbestimmung allgemein damit, gerne zu lernen. Das
bedeutet also, dass jene Schiler:innen, die gerne Inhalte fir den Unterricht (Uber das Schulfach

Deutsch hinausgehend) lernen, ein hoheres Mal? an Selbstbestimmung aufweisen.

Forschungsstudien (u. a. von Reeve & Halusic, 2009; Hui & Tsang, 2007; Hui & Tsang, 2012)
zeigen, dass folgende sechs Strategien wichtig sind, um eine autonome, unterstiitzende
Unterrichtsumgebung zu bieten, die dabei helfen kdnne, die inneren Motivationsressourcen der

Schiiler:innen zu fordern:

Die erste Strategie beleuchtet die Perspektiven der einzelnen Schiiler:innen. Lehrpersonen
sollen diese in Lernaktivitaten berticksichtigen, einbeziehen und priorisieren. AuRerdem sollen
Lehrer:innen die Gefiihle, Denkmuster und Handlungen von Schiler:innen begrufien und
akzeptieren, damit Lernende in der Lage sind, sich selbst autonom zu regulieren und
personliche Ziele zu setzen. Dies bedeutet also, dass Lehrer:innen Wege finden missen, um die
Interessen der Schiiler:innen zu wecken und Aufgaben einzufiihren, die ihre Kompetenzen

herausfordern.
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Zweitens ist es wichtig, Erklarungen und Begrindungen daftr zu liefern, warum sich ein
bestimmtes Verhalten lohnt, damit es flir Schuler:innen einfacher ist, sich Inhalte besser zu
merken und sie sich eher am Unterrichtsgeschehen und am Lernen zu beteiligen. Des Weiteren
ist es wichtig, intrinsische Ziele der Schiler:innen (wie auf die Vorteile der Selbstentwicklung)
hinzuweisen und nicht auf extrinsische Ziele (wie auf das soziale Standing in der Klasse durch
bessere  akademische Leistung oder auf die finanzielle Belohnung durch
Erziehungsberechtigte).

Die dritte Strategie sieht vor, dass eine gewisse Struktur und Anleitung sowie Erwartungen an
den Unterricht und Feedback gegeben werden, um den Schiler:innen zu helfen, den
Zusammenhang zwischen ihrem Verhalten und ihrer Leistung und den Ergebnissen zu

erkennen.

Viertens sollten Lehrer:innen Bedingungen schaffen, unter denen Schiiler:innen lernen, Risiken
einzugehen, Entscheidungen zu treffen und im Anschluss ihre Entscheidungen und Handlungen

ZU bewerten.

Die fiinfte Strategie beinhaltet Geduld und Vertrauen. Diese Fahigkeiten sind erforderlich,
damit Schiler:innen in ihrem eigenen Tempo lernen kdnnen. Dies erfordert, dass Lehrer:innen
den Ansichten der Schiler:innen zuhdren, Hilfe anbieten, wenn diese nicht weiterkommen,
lernbezogene Initiativen der Schiler:innen férdern und Zeit fir selbstbestimmtes Lernen

einrdumen.

Sechstens wird die Beziehung zwischen Schiler:innen und Lehrer:innen gestéarkt, wenn die
Lehrpersonen die negativen Emotionen und Affekte der Schiler:innen akzeptieren und ihnen
das Gefiihl geben, dass Lehrer:innen sie wirklich mdgen, respektieren und wertschétzen. Dies
ist entscheidend, um ihre psychologischen Beduirfnisse nach Verbundenheit zu befriedigen, wie

es die Selbstbestimmungstheorie voraussetzt.
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5.2 Starken und Schwachen der Studie

In diesem Unterkapitel werden die zentralen Starken und Schwaéchen der vorliegenden Studie
analysiert. Die Evaluation der methodischen Vorgangsweise sowie jeglicher
Rahmenbedingungen ist von Bedeutung, um die Aussagekraft und Generalisierbarkeit der
Ergebnisse einschatzen zu kdnnen. Dabei sollen sowohl positive Aspekte, also Starken, die zur
Validitat der Studie beitragen, als auch potenzielle Limitationen, also Schwachen, die die

Interpretation der Ergebnisse beeinflussen kdnnten, betrachtet werden.

Die groRte Starke ist womdglich der internationale, bzw. europaische Kontext. Der
internationale Aspekt erhoht die Relevanz der Ergebnisse, insbesondere in jenem Bereich der

Sprachassistenz, in dem kulturelle Unterschiede eine Rolle spielen konnten.

Bei dieser Studie handelt es sich um ein Thema, das an Relevanz und Aktualitat weiterhin
Zugewinn erhalten wird. Einerseits ist der Einsatz von Sprachassistent:innen in der
europaischen Gemeinschaft, die die fremdsprachliche Kompetenzen ins Zentrum des
européischen Bildungsraums (,,Politik der Mehrsprachigkeit®, European Education Area)
stellen, immer wichtiger, andererseits ist die Motivationsforschung noch lange nicht beendet.
Motivation trégt zu einer starkeren Beteiligung am Bildungsprozess bei, Demotivation fihrt zu
negativen Lernergebnissen, geringer Anwesenheit in der Schule und schlechten akademischen
Leistungen. Aus diesem Grund ist es notwendig zu untersuchen, welche Faktoren den starksten
Einfluss auf die Steigerung der Schiiler:innenmotivation haben (Lazowski & Hulleman, 2016),
auch im Bezug des Fremdsprachenlernens.

Die Methode wurde passend zur Fragestellung dieser Studie gewéhlt. Der Einsatz eines
Fragebogens ermdglicht die Erhebung quantitativer Daten, die statistisch ausgewertet werden
konnten, um klare Trends und Korrelationen zu identifizieren. Jedoch konnte ein reiner
Fragebogenansatz die Tiefe der Analyse einschranken, da qualitative Daten (zum Beispiel
durch Interviews) oft tiefere Einblicke in die Motivationen und Erfahrungen der Teilnehmer

liefern konnten.

Dass die Daten online erhoben wurden, kann sowohl als Stérke als auch als Schwéche dieser
Studie gesehen werden. Ein positiver Aspekt liegt darin, dass eine breite Erreichbarkeit und
eine relativ schnelle Datenerhebung mdglich gemacht wurden. Geografische Barrieren wurden
dadurch reduziert und die Teilnahme von Schiiler:innen aus verschiedenen L&ndern (England,

Frankreich, Spanien) wurde ermdglicht. Zu den Limitationen zahlt die Tatsache, dass durch die
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physische Abwesenheit einer Studienleitung Missverstandnisse nicht geklart werden konnten

und dies zu unzureichender Datenqualitat flihren haben kénnen.

Eine weitere Schwache ist die geringe Teilnehmendenzahl. Mit 87 Teilnehmer:innen ist die
StichprobengréRe klein, insbesondere fur eine europaweite Studie. Dies konnte die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse einschranken und kann erschweren, signifikante Effekte

nachzuweisen.

Da die Teilnahme freiwillig ist, kdnnten die Ergebnisse durch die Vorselektion verzerrt sein.
Alle Teilnehmer:innen, die an dieser Studie teilgenommen teilnahmen, lernen mithilfe einer
Sprachassistenz die deutsche Sprache. Die Einteilung in Versuchs- und Kontrollgruppe ware
sinnvoll gewesen, dafiir hatten aber auch Deutschlernende ohne Sprachassistenz befragt werden

mussen.

Des Weiteren hat die Heterogenitat der Stichprobe, da die Befragten in verschiedenen Landern
leben, Auswirkungen auf die Studienergebnisse. Kulturelle Unterschiede, aber auch die
verschiedenen Bildungssysteme sowie unterschiedliche Zugénge zu Sprachassistent:innen
kénnen die Ergebnisse beeinflussen.

5.3 Implikationen und Ausblick

In diesem Unterkapitel werden die praktischen und theoretischen Implikationen der
Studienergebnisse erortert. Daruber hinaus soll ein Ausblick auf mdgliche zukinftige
Forschungsfragen gegeben werden, die sich aus den Erkenntnissen dieser Studie ableiten

lassen.
Theoretische Implikationen

Die Ergebnisse dieser Studie liefern kaum wertvolle Beitrage zum theoretischen Verstandnis
Uber den Einsatz von Sprachassistent:innen im schulischen Kontext. Vielmehr handelt es sich
bei den Ergebnissen um bildungspsychologische Erkenntnisse.

Wie im Hypothesenpaar 2 gezeigt, korreliert das Gefallen am Unterricht mit der
Sprachassistenz mit dem Empfinden, dass der Unterricht mit der Sprachassistenz einen
positiven Einfluss auf die Deutschnote hat. Denn jene Schiiler:innen, die den Unterricht mit der
Sprachassistenz bevorzugen, sind auch der Meinung, dass der Unterricht mit der:dem

Sprachassistent:in die Note positiv beeinflusst. Das konnte darauf zurtickzufiihren sein, dass
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jene Schiler:innen, die den Unterricht mit der Sprachassistenz bevorzugen, positive Attribute
— wie der positive Einfluss auf die Note — mit der:dem Sprachassistent:in verbinden. Bei diesem
Fehler der Personenbeurteilung handelt es sich um ein Phdnomen aus der Sozialpsychologie,
dem Halo-Effekt (Thorndike, 1920), bei dem einzelne Merkmale nicht getrennt voneinander
beurteilt werden kénnen. Dabei wird von bekannten Eigenschaften einer Person auf unbekannte
geschlossen. Wenn also Lernende eine:n Sprachassistent:in besonders mdgen, werden sie auch
positive Attribute mit ihr;ihm verbinden. In dem Fall des Hypothesenpaars 2 ist es der positive

Einfluss auf die eigene Note.

Bei Hypothesenpaar 4 wurde angenommen, dass das Empfinden, dass der Unterricht mit der
Sprachassistenz einen Einfluss auf die Note im Fach Deutsch hat, mit dem Notendurchschnitt
korreliert. Préazise gesagt, bedeutet das, dass jene Schiler:innen, die eine gute Note in Deutsch
aufweisen, eher denken, dass der Unterricht mit der Sprachassistenz keinen positiven Einfluss
auf die Note hat. Hingegen sind Schiiler:innen mit schlechteren Noten eher davon tberzeugt,
dass der Unterricht einen positiven Einfluss auf ihre Note hat. Bei diesem Ergebnis ist nicht die
Qualitat der Sprachassistenz entscheidend, sondern eher die Selbstreflexion der Schiler:innen.
Wie bereits im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse erklart, konnte diese Hypothese eher
darauf zurtckzufiihren sein, dass Schiiler:innen mit guten Noten diese eher als Ergebnis ihrer
eigenen Anstrengungen betrachten, wahrend Lernende mit schlechteren Noten dazu neigen,
ihre Leistungen starker von &uferen Einflissen abhdngig zu sehen (Fuhrmann, 2011).
Schiler:innen mit schlechteren Noten neigen jedoch dazu, ihre akademischen Leistungen auf
mangelnde Begabung und die Schwierigkeit der Aufgaben zurlickzufiihren, also auf externale
Faktoren.

Das Ergebnis des Hypothesenpaars 10 zeigt auf, dass Schuler:innen, die gerne Deutsch lernen,
ein hoheres Mal} an Selbstbestimmung aufweisen. Es waére interessant herauszufinden, ob
dieses Ergebnis gleichgeblieben wére, ware es nur darum gegangen, herauszufinden, ob die
Schiler:innen allgemein gerne lernen und nicht nur das Fach Deutsch. Es erscheint logisch,
dass ein hohes MaR an Selbstbestimmung damit korreliert, dass Schiiler:innen selbstbestimmt

lernen.
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Praktische Implikationen

Praktisch gesehen, geben die Ergebnisse dieser Studie keine Hinweise darauf, ob
Sprachassistent:innen noch effektiver in den Unterricht integriert werden sollten, um die
Lernmotivation zu steigern, da es keine Korrelationen zwischen den verschiedenen Arten der

Motivation und den Einsatz von Sprachassistent:innen gibt.

Allerdings ist es wichtig, dass Fragen der Selbstbestimmung und des selbstbestimmten Lernens
in den Mittelpunkt der Bildung und des Lernens gestellt werden (Wehmeyer et al., 2021,
S. 244). Um junge Menschen auf die Welt des 21. Jahrhunderts vorzubereiten, muss vor allem
Selbstbestimmung und selbstbestimmtes Lernen geférdert werden. Des Weiteren mussen
Zielsetzungs- und Problemldsungskompetenzen betont werden, die die Starken der
Schdler:innen berlicksichtigen und sie dabei unterstutzen, ein Leben auf der Grundlage dieser
Starken, Interessen und Fahigkeiten zu gestalten (Wehmeyer & Zhao, 2020).

Ausblick und zukiinftige Forschungsfragen

Zukinftige Forschung konnte sich darauf konzentrieren, groRere und représentativere
Stichproben zu untersuchen, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse zu erh6hen. Zudem
waéren qualitative Studien, wie Interviews oder Fokusgruppen, wertvoll, um tiefere Einblicke in
die individuellen Erfahrungen und Herausforderungen der Schileriinnen mit
Sprachassistent:innen zu gewinnen. Weitere Untersuchungen kénnten auch die langfristigen
Auswirkungen der Nutzung von Sprachassistent:innen auf den Lernerfolg und die Motivation
erforschen.

5.4  Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Zusammenfassend liefern die Ergebnisse dieser Studie sowohl theoretische als auch praktische
Einblicke in die Nutzung von Sprachassistent:innen im européischen Bildungsbereich.
Waéhrend bestimmte Limitationen bestehen, bieten die Erkenntnisse wertvolle Ansétze fiir die

zukunftige Forschung und die praktische Anwendung in Bildungseinrichtungen.

Von den zehn Hypothesen wurden drei (Hypothesenpaar 2, 4 und 10) bestétigt, wahrend die
ubrigen sieben widerlegt wurden. Die Diskussion zu den einzelnen Hypothesen bietet mogliche

Erklarungen fur die Ergebnisse und zeigt auf, wie diese im Zusammenhang mit existierender
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Literatur stehen. Beispielsweise zeigt sich, dass das Gefallen am Unterricht mit einer
Sprachassistenz subjektiv positiv auf die eigene Leistung wirkt (Hypothese 2), obwohl objektiv
kein Einfluss auf den Notendurchschnitt nachweisbar ist (Hypothese 1).

In der Diskussion der Motivationshypothesen (Hypothesen 5 bis 9) wurde keine Korrelation
zwischen dem Gefallen am Unterricht mit der Sprachassistenz und den verschiedenen
Motivationsstilen gefunden. Mdgliche Erklarungen hierfir umfassen die Rolle der
Sprachassistenz als unterstiitzendes Lernmittel, das unabhéngig von duRerer Kontrolle oder

internen Belohnungssystemen funktioniert.

Die Studie hebt die Bedeutung der Selbstbestimmung hervor, wobei Schiiler:innen mit einem
hohen Mal an Selbstbestimmung tendenziell eine starkere Freude am Deutschlernen haben
(Hypothese 10). Dies unterstreicht die Wichtigkeit einer lernférdernden Umgebung, die die
Autonomie und das Engagement der Lernenden unterstitzt (Ryan & Deci, 2020, S. 1).

Die Diskussion der Ergebnisse zeigt, dass Sprachassistent:innen einen differenzierten Einfluss
auf die Lernmotivation und den Lernerfolg haben. Wahrend subjektive Wahrnehmungen von
Schdler:innen durchaus positiv sind, lassen sich keine direkten Effekte auf den Lernerfolg, wie
etwa Noten, nachweisen. Die Studie verdeutlicht die Bedeutung der individuellen

Lernumgebung und die Rolle der Selbstbestimmung als zentrale Faktoren fir das Lernen.

Zudem weist die Arbeit darauf hin, dass die sprachliche und kulturelle Bereicherung durch
Sprachassistent:innen als wertvoller padagogischer Zusatz gesehen wird, jedoch nicht als

Hauptfaktor fur Motivation und Leistung.

Insgesamt liefert die Studie wertvolle Erkenntnisse fiir den akademischen Diskurs und die
praktische Anwendung von Sprachassistent:innen im Bildungsbereich, hebt jedoch auch die

Notwendigkeit weiterer Forschung zur genaueren Untersuchung dieser Dynamiken hervor.
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6. Conclusio

Die vorliegende Masterarbeit untersucht die Auswirkungen von Sprachassistent:innen im
Kontext des Deutschlernens in europdischen Bildungsinstitutionen. Im Rahmen dieser Studie
wurden zehn Hypothesen, die verschiedene Aspekte der Interaktion zwischen Schiler:innen
und Sprachassistent:innen beleuchten, getestet. Die Ergebnisse dieser Hypothesenprifung sind
differenziert und liefern wertvolle Erkenntnisse sowohl fiir die wissenschaftliche Diskussion

als auch fur die praktische Anwendung im Bildungsbereich.

Von den zehn aufgestellten Hypothesen konnten drei bestédtigt werden, wahrend sieben
widerlegt wurden. Diese Verteilung verdeutlicht, dass der Einsatz von Sprachassistent:innen
ein vielschichtiges Phanomen ist, das sich nicht in einfache Ursache-Wirkungs-Beziehungen
fassen lasst. So konnte etwa gezeigt werden, dass das subjektive Gefallen am Unterricht mit
Sprachassistenz positiv auf das individuelle Leistungsempfinden wirkt, obwohl sich dies nicht
objektiv im Notendurchschnitt widerspiegelt. Dieses Ergebnis wirft wichtige Fragen tber die
Rolle der subjektiven Wahrnehmung im Lernprozess auf. Es legt nahe, dass positive
Lernerfahrungen und die emotionale Bindung an den Unterricht wichtige Faktoren sind, die
den Lernerfolg auf eine Weise beeinflussen, die nicht allein durch traditionelle

Leistungsindikatoren messbar sind.

Ein weiterer zentraler Befund der Arbeit ist die Untersuchung der Motivationshypothesen. Hier
wurde keine signifikante Korrelation zwischen dem Gefallen am Unterricht mit der
Sprachassistenz und den verschiedenen Motivationsstilen der Schiler:innen gefunden. Dies
konnte darauf hindeuten, dass Sprachassistent:innen als neutrale Lernmittel betrachtet werden,
die weder stark motivierend noch demotivierend wirken. Es stellt sich die Frage, ob die Rolle
von Sprachassistent:innen eher darin besteht, eine unterstiitzende, strukturierende Funktion zu
ubernehmen, als direkt auf die Motivation der Lernenden einzuwirken. Eine weitere Erkenntnis
war jedoch, dass Schiler:innen mit einem hohen MaR an Selbstbestimmung eine grolere
Freude am Deutschlernen im Kontext von Sprachassistenzprogrammen zeigen. Dieser Befund
hebt die Bedeutung von Autonomie im Lernprozess hervor und weist darauf hin, dass
Sprachassistent:innen besonders in Lernumgebungen effektiv sein konnen, die die

Selbstbestimmung der Schiler:innen fordern.

Die Arbeit zeigt zudem, dass Sprachassistent:innen, obwohl sie den Unterricht bereichern und
den Schler:innen einen authentischen Zugang zur deutschen Sprache und Kultur bieten, nicht

automatisch zu besseren Noten fuhren. Diese Diskrepanz zwischen subjektiver Wahrnehmung
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und objektivem Lernerfolg ist ein wichtiger Punkt flr die weitere Forschung. Es deutet darauf
hin, dass Sprachassistent:innen moglicherweise eher als motivierender und kulturell
bereichernder Faktor wirken, der indirekt die Lernumgebung verbessert, ohne direkt messbare

Leistungssteigerungen zu verursachen.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist die Rolle des kulturellen Austauschs und der sprachlichen
Bereicherung durch die Sprachassistent:innen. Die Studie zeigt, dass Schiler:innen von dem
authentischen kulturellen und sprachlichen Input profitieren, den Sprachassistent:innen aus
ihren Heimatldndern mitbringen. Dieser Aspekt des Programms scheint insbesondere fiir den
interkulturellen Lernprozess wertvoll zu sein, auch wenn er nicht unmittelbar zu einer
messbaren Verbesserung der schulischen Leistungen flhrt. Es wird deutlich, dass
Sprachassistent:innen mehr sind als nur Lehrkrafte; sie sind Briickenbauer:innen zwischen
Kulturen und férdern ein tieferes Verstandnis fur die deutsche Sprache und Kultur bei den

Lernenden.

Diese Masterarbeit zeigt, dass Sprachassistent:innen in der Lage sind, die Lernumgebung
positiv zu beeinflussen und Schiler:innen auf subtile Weise zu motivieren, auch wenn dies
nicht immer in Form verbesserter Noten zum Ausdruck kommt. Die Arbeit betont die
Notwendigkeit einer differenzierten Betrachtung der Rolle von Sprachassistent:innen im
Bildungswesen und fordert eine Weiterentwicklung der Methoden zur Messung von Lernerfolg,

die Uber traditionelle Leistungsindikatoren hinausgeht.

Fur die Praxis bedeutet dies, dass Bildungsinstitutionen, die Sprachassistent:innen einsetzen,
verstarkt auf die Schaffung einer lernforderlichen Umgebung achten sollten, die die
Selbstbestimmung und das Engagement der Schiler:innen unterstutzt. Zukinftige Forschungen
konnten sich darauf konzentrieren, wie Sprachassistent:innen gezielt eingesetzt werden kénnen,
um nicht nur die Motivation der Schiler:innen zu steigern, sondern auch messbare
Verbesserungen im Lernerfolg zu erzielen. Dariiber hinaus kénnte untersucht werden, wie die
positiven Effekte des kulturellen Austauschs und der sprachlichen Bereicherung noch besser

genutzt werden kénnen, um einen nachhaltigen Bildungserfolg zu gewéhrleisten.

Insgesamt stellt diese Arbeit einen wichtigen Beitrag zur aktuellen Diskussion tber den Einsatz
von Sprachassistent:innen im Bildungssystem dar. Die Ergebnisse der Studie sind sowohl fir
Forscher:innen als auch fiir P4dagog:innen von Bedeutung und liefern wertvolle Anregungen

fur die Weiterentwicklung von Sprachlernprogrammen im européischen Kontext.
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Anhang
Fragebogen Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A)

Fragebogen zum Lernen im Fach

Die folgenden Fragen beziehen sich auf dein eigenes Lernen. Bitte versuche moglichst genau
zu antworten, was die Griinde fiir dein Lernen in diesem Fach sind.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
Ich arbeite und lerne in diesem Fach, ... vollig eher teils/teils ~ eher nicht  iiberhaupt
nicht

2 ... weil ich mdchte, dass mein Lehrer denkt, ich
bin ein/e gute/r Schiiler/in.

O (0] O 0 (0]

4 ... weil ich sonst von zu Hause Druck bekomme. O () O (0] (0]

6 ... weil ich ein schlechtes Gewissen hiitte, wenn
ich wenig tun wiirde.

8 ... weil ich sonst Arger mit meinem/r Lehrer/in
bekomme.

|

10 ... weil ich méchte, dass die anderen
Schiiler/innen von mir denken, dass ich ziemlich 0 0 e} 0 (0]
t bin.

12 ... weil ich sonst schlechte Noten bekomme. 0 0 e} 0 (o]

14 ... weil ich mich vor mir selbst schiimen wiirde,
wenn ich es nicht tun wiirde.

16 ... weil ich es einfach lernen muss. (0] (0] (0] (0] (0]

Adaptierte Version des Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) nach Ryan & Connell (1989)
Florian H. Miiller, Barbara Hanfstingl & Irina Andreitz; Alpen-Adria Universitit Klagenfurt; Instituts fiir Unterrichts- und
Schulentwicklung. Kontakt: florian.mueller @uni-klu.ac.at
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Zur Skalenbildung werden die jeweiligen Items der Regulationsstile addiert und durch
die Anzahl der Items dividiert:

Intrinische Regulation: motl + mot5 + mot9 + mot13 + mot17 = /5 =
Identifizierte Regulation: mot3 + mot7 + motl1 + mot15 = /4 =
Introjizierte Regulation: mot2 + mot6 + mot10 + mot14 = /4 =
Externale Regulation: mot4 + mot8 + mot12 + motl6 = /4 =

Berechnung des Selbstbestimmungsindex (SDI):

SDI = (2 x intrinsische Regulation) + identifizierte Regulation — introjizierte Regulation - (2 x
externale Regulation)

Skalenberechnung (SPSS Syntax):

Skala SPSS Syntax

Intrinsische Regulation compute intr=mean (motl,mot5,mot9,mot13,mot17).
execute.

Identifizierte Regulation compute ident=mean (mot3,mot7,mot11,mot15).
execute.

Introjizierte Regulation compute introj=mean (mot2,mot6,mot10,mot14).
execute.

Externale Regulation compute extrin=mean (mot4,mot8,mot12,mot16).
execute.
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Ergebnisse SPSS

Identifizierte_Regulation

Glltige Kumulierte

Haufigkeit  Prozent Frozente Frozente
Intrinsische_Regulation Galtig 1,00 gl 34 34 34
Giiltige Kumulisrte 150 2 23 23 57
Haufigkeit  Prozent Frozente FProzente 1,758 2 23 23 8.0
Giltig 2,00 1 1,1 1,1 1,1 2,00 4 46 46 12,6
2,25 2 23 2,3 34 2,25 2 23 23 149
2,50 1 1,1 1,1 46 2,50 2 23 23 17,2
2,75 2 23 23 6,9 2,75 3 34 34 20,7
3,00 1 1. 1,1 8,0 3,00 4 4.6 4.8 253
3,25 7 8,0 8,0 16,1 3,25 5 57 57 31,0
3,50 11 12,6 12,6 28,7 3,50 ] 10,3 10,3 414
3,75 13 14,9 14,9 437 3,75 10 11,5 11,5 529
4,00 ] 10,3 10,3 54,0 400 12 138 138 66,7
4,25 10 11,5 11,5 65,5 425 5 57 57 72,4
4,50 10 11,5 11,5 77,0 4,50 10 11,5 11,5 83,9
475 10 11,5 11,5 88,5 475 6 6,9 6,9 90,8
5,00 10 11,5 11,5 100,0 5,00 ] 9,2 9,2 100,0

Gesamt 87 100,0 100,0 Gesamt 87 100,0 100,0
Introjizierte_Regulation
Glltige Kumulierte Externale_Regulation

Haufigkeit  Prozent Frozente Prozente Giiltige Kumulierte

Giltig 1,00 10 115 11,5 115 Haufigkeit  Prozent Frozente Frozente
1,25 [} 57 a7 17,2 Giltig 1,00 8 92 92 92
1,50 3 6,9 6,9 241 1,25 7 8,0 8,0 17,2
1,75 4 46 46 287 1,50 ] 10,3 10,3 276
2,00 ] 10,3 10,3 39,1 1,75 7 8,0 8,0 356
235 2 23 2,3 41,4 2,00 g 10,3 10,3 46,0
2,50 11 12,6 12,6 54,0 2,25 7 8,0 8,0 54,0
2,75 i 6,9 6,9 60,9 2,50 8 9,2 9,2 63,2
3,00 7 8,0 8,0 69,0 275 ] 10,3 10,3 736
3,25 3 6,9 6,9 759 3,00 3 3.4 3.4 77,0
3,50 5 57 57 81,6 3,25 2 23 23 79,3
3,75 4 6,9 6,9 88,5 3,50 5 57 57 851
4,00 1 1.1 11 89,7 3758 ¥ a0 a0 931
4,25 1 1.1 11 90,8 4,00 3 34 34 96,6
4,50 3 34 34 94,3 4,25 1 1,1 1,1 97,7
4758 3 34 34 977 450 1 11 11 989
5,00 2 23 23 100,0 5,00 1 1,1 1,1 100,0

Gesamt 87 100,0 100,0 Gesamt 87 100,0 100,0
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Selbstbestimmungsindex_SDI

Gilltige Kumulierte
Haufigkeit  Prozent Prozente Prozente

Giiltig -4,50 1 1.1 11 1.1
-3,25 1 1.1 1,1 2,3
-1,75 1 1.1 11 34
-1,25 1 1.1 1.1 46
-1,00 1 1.1 1.1 57
- 75 1 1.1 1,1 6,9
-,25 1 1.1 1.1 8,0
.00 1 1.1 1,1 9,2
25 1 1.1 1,1 10,3
50 3] 6,9 6,9 17,2
75 1 1.1 1,1 18,4
1,00 4 4.6 46 23,0
1,25 2 2,3 2,3 25,3
1,50 1 1.1 11 26,4
1,758 1 1.1 1.1 27,6
2,25 1 1.1 1.1 28,7
Zhia 4 4.6 46 333
3,00 2 23 23 35,6
3,25 1 1.1 1,1 36,8
3,50 1 1.1 1,1 37.9
3,75 5 57 57 437
4,00 gl 34 34 47,1
425 2 23 23 49 4
450 7 8,0 8,0 57.5
475 1 1.1 11 58,6
500 &l 34 34 62,1
5,50 1 1.1 1.1 63,2
LT E gl 34 34 66,7
6,00 3 34 34 70,1
6,25 2 23 23 72,4
6,50 1 1.1 1,1 73,6
6,75 2 23 23 759
7,00 &l 34 34 79,3
7,25 1 1.1 11 80,5
8,00 2 23 23 82,8
8,25 1 1.1 11 83,9
B.75 &l 34 34 a7.4
9,00 4 4.6 46 92,0
9,25 1 1.1 1,1 93,1
9,50 1 1.1 1.1 94,3
9,75 2 23 23 96,6
10,00 1 1.1 1,1 97,7
10,25 1 1.1 11 98,9
11,00 1 1.1 1,1 100,0
Gesamt a7 100,0 100,0
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Fragebogen SoSci-Survey

soSci

oFb - der onlineFragebogen

_ 0% ausgefiillt [

Voluntary participation and data protection:

As part of my master’s thesis at the University of Vienna, I, Sabrina Kiesling, am rasearching the extent to which language assistants
influence students when they learn German.

The questionnaire is anenymous (personal data is only recorded using general biographical characteristics and explicitly not using names)
and is used for purely scientific purposes. By ticking the box below and participating, you confirm your consent to this use, which includes
the digital storage of the completed questionnaires, statistical and qualitative evaluation of the answers and presentation of the results in
the context of scientific work.

Your participation in this research project is voluntary. You can revoke this consent in writing at any time and without stating reasons,
without this decision having a negative effect on you. Withdrawing your consent does not affect the legality of the processing carried out
based on your consent up to the point of withdrawal.

In the context of data protection, you have the following rights in principle: the right to information about your personal data as well as to
correction or deletion or restriction of processing, a right to object to processing and data portability. You also have the right to lodge a
complaint with the competent supervisory authority in Austria (data protection authority) or another EU member state.

I hereby declare my voluntary participation in this research project and agree that my anonymous data may be used and
published for scientific purposes.

) | agree.

) | do not agree.

E.Ed. Sabrina Kiesling, Universitat Wien — 2021
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E.Ed. Sabrina Kiesling, Universitat Wien — 2021
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| like learning German.

Lessons with the language assistant have a positive influence on my grade in
German.

I like the lessons with the language assistant better than the regular lessons with
my teacher:

1. What | like about the lessons with the language assistant better / worse:

totally
frue

rather
frue

partly
frue

not quite
frue

not true
at all

E.Ed. Sabrina Kiesling, Universitat Wien — 2021
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2. The following questions relate to your own learning. Please try to answer as precisely as possible what your reasons for
learning German are. Please only tick one option.

totally rather partly not quite not frue
true true true true at all

| work and study in German class ...
because it is fun for me.

because | want my teacher to think | am a good student.

in order to be able to do a certain qualification later (e. g. school, apprenticeship or @) ®) @ @) O
study)

because otherwise | get pressure from home.

because | want to learn new things.

because | would feel guilty if | did little.

because it gives me more options when choosing a career. ) O O O O

because otherwise | get into trouble with my teacher.

because | enjoy dealing with this subject. @) @) O @ @)

because | want the other students to think that I'm pretty good.

because if | speak German, | can get a better job later. O O O O O

bacause otherwise | get bad grades.
because | like to solve tasks in German lessons. () ) . ) )

because | would be ashamed of myself if | did not.

because | can use the things | leam in German classes in my future. ) ) 9 ) )

because | must learn.

because | like to think about the German language. ) O O O O

B.Ed. Sabrina Kiesling, Universitat Wien — 2021
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Danke!

Thank you for your participation!

| would like to thank you very much for your help.

Your answers have been savad, you can now close the browser window:

E.Ed. Sabrina Kiesling, Universitat Wien — 2021
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