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1. Einleitung

Auf Grund meiner langjahrigen Erfahrung im Nachhilfeunterricht kam ich zu der Erkenntnis,
dass beim Fremdsprachenerwerb dem Thema der Motivation und Motivierung eine besondere
Rolle zukommt. Frustrierte und demotivierte Schiilerlnnen stellen eine echte Herausforderung
flr Padagoglnnen dar, wenn rasch ein Lernerfolg erzielt werden soll. Dank meiner Kursleiterta-
tigkeit in der Erwachsenenbildung (VHS) konnte ich aber auch erleben, dass erwachsene Teil-
nehmerlnnen Uber viele Jahre hindurch mit Freude und vor allem aus eigener Motivation meine
Franzdsisch- und Spanischkurse besuchen. Lernfortschritte lassen sich demnach auch ohne (No-
ten-)Druck erzielen. Vielmehr zeigt sich aus meiner Praxis, dass sich fachliche Kompetenz und
methodisch-didaktische Fahigkeiten in Verbindung mit der inhaltlich interessanten Aufberei-
tung des Unterrichts und dem richtigen Verhaltnis von Kognition, Emotion und Aktion positiv

auf die Lernmotivation auswirken.

Im Rahmen der universitdren Lehramtsausbildung wird dem Thema der Motivation noch wenig
Bedeutung geschenkt, obwohl die angehenden Lehrerinnen, sobald sie (Nachhilfe-)Unterricht

geben, genau damit konfrontiert sind.

All das hat mich bewogen, das Thema der Motivation und Motivationssteigerung im Fremd-
sprachenerwerb wissenschaftlich zu betrachten und dabei dem vernachlassigten Thema der

Nachhilfe besonderes Augenmerk zu verleihen.

Mein Erkenntnisinteresse liegt in erster Linie darin, welche Faktoren ausschlaggebend fiir das
Thema Motivation bzw. Motivierung beim Erlernen einer zweiten Fremdsprache (L2) — in die-
sem Fall des Franzosischen spielen und inwiefern sich der Franzdésisch-Nachhilfeunterricht auf

die Lernmotivation von Schilerlnnen auswirkt:

1. Kann durch Franzosisch-Nachhilfe eine nachhaltige Steigerung der Lernbereitschaft erreicht
werden bzw. ist Nachhilfe in der Lage einen wertvollen Beitrag zum Autonomen Lernen (indivi-

duell selbstbestimmtes reflexives und sozial-interaktives Fremdsprachenlernen) zu leisten?

2. Welche Anséatze benoétigt der heutige Fremdsprachenunterricht an der Schule, um motivati-

onsférdernd zu wirken und zum ,,lebensbegleitenden autonomen Lernen” zu befahigen?




Claudia Buchinger Einleitung

Zu Beginn geben die Begriffsdefinitionen fiir Motivation und Motiv Aufschluss dariber, inwie-
fern sie trotz enger Verknipfung voneinander abzugrenzen sind. Im Anschluss werden die un-
terschiedlichen Arten von Motivation behandelt und jene Motive, die fiir das Erlernen einer

Fremdsprache relevant sind lberblicksartig im Kapitel 2 Der Faktor Motivation im Sprachunter-

richt aufgelistet.

Auf den dynamischen Aspekt der Motivation wird im Kapitel 3 Motivationsmodelle und Lern-

prozesse hingewiesen und unter dem Punkt 3.3 Lernmotivation werden die Abldufe von Lern-

prozessen erortert. Mit Hilfe von Motivationsmodellen wird veranschaulicht, welche Faktoren
auf die Leistungsmotivation (Punkt 3.4 Leistungsmotivation und Kausalattribuierung) wirken.
Als Planungsinstrument fir einen motivationsférdernden (Nachhilfe-)Unterricht wurde das

ARCS-Modell gewihlt.

Eine der Herausforderungen an die Unterrichtenden ist es, sich die Vielzahl an Einflussfaktoren

auf Motivation und ihre Wechselwirkungen (Kapitel 4) bewusst zu machen, um sie fir die Un-

terrichtsplanung und -gestaltung berticksichtigen zu kdnnen. Die Einteilung in interne bzw. ex-
terne Personlichkeitsfaktoren und innerschulische Faktoren dient der Strukturierung der zahl-

reichen Einflisse auf die Motivation. Im Bereich der innerschulischen Faktoren (Punkt 4.3) wer-

den bereits jene methodisch-didaktischen Konzepte vorgestellt, die sowohl den Motivationsas-
pekt beriicksichtigen als auch auf das libergeordnete Lernziel des selbstgesteuerten, autono-

men Lernens ausgerichtet sind.

Das Kapitel 5 Motivation durch Nachhilfeunterricht? beschaftigt sich ausfiihrlich mit dem Pha-

nomen Nachhilfe und geht der Frage auf den Grund, inwieweit Nachhilfeunterricht Einfluss auf
die Lernmotivation der Schiilerinnen ausiibt. Vorerst wird ein Uberblick tGber aktuelle For-

schungsergebnisse in Osterreich bzw. Deutschland geboten, wobei der Fokus auf jenen empiri-

schen Studien liegt, die sich der Wirksamkeit und Effizienz von Nachhilfe widmen. Zu klaren

wird sein, nachdem die Ursachen und Motive (Punkt 5.3 und 5.4) fir die Inanspruchnahme von

Nachhilfeunterricht dargelegt werden, welche padagogisch-didaktischen Anforderungen an die
Nachhilfe bzw. an die Nachhilfegebenden gestellt werden (kbnnen). Auf die Frage ,,Was macht

guten Nachhilfeunterricht aus?” versucht der Punkt 5.6 Erfolgskriterien Antworten sowohl fiir

die Nachhilfeschiilerinnen als auch deren Lehrerlnnen zu geben. Die speziellen Kompetenzen

fur Nachhilfegebende werden abschlieRend thematisiert.
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Da sich der Wunsch nach Motivationsforderung nicht auf den Nachhilfeunterricht beschranken

soll, zeige ich im Kapitel 6 Nachhaltige Motivationssteigerung detailliert auf, wie es bei Schiile-

rinnen (und auch bei Lehrerinnen) durch das Einbeziehen vieler verschiedener Aspekte (intrin-
sischer und extrinsischer Motivation, Gefiihle, Interesse, inhaltliche und methodische Unter-
richtsgestaltung, individuelle Bezugsnorm, etc.) zu Motivationssteigerung im Schulunterricht
kommen kann und wie dadurch das Ziel des selbstgesteuerten, autonomen Lernens erreicht
wird. Ein Zehn-Punkte-Programm fasst die wichtigsten Merkmale nachhaltiger, motivierter

Lernprozesse am Ende des Kapitels zusammen.

Das Kapitel 7 Der Faktor Motivation in Unterrichtsbeispielen fiir Franzésisch soll veranschauli-

chen wie die beschriebenen Theorien in einer konkreten Unterrichtsplanung fiir eine Matura-
klasse einer AHS ihre Anwendung finden kdnnen. Dabei wird darauf geachtet, dass sich einer-
seits die thematischen Lerninhalte, andererseits die Arbeitsmethoden und schlief3lich die zu
erwerbenden Kompetenzen im Rahmen des Lehrplans befinden. Sowohl der Einstieg ins Dossier
»Neue Medien” als auch die Planung fir flinf Unterrichtseinheiten, die im Stationenbetrieb
konzipiert sind, entsprechen einem handlungsorientierten Unterricht, der selbstgesteuertes
Lernen ermoglicht und Strategien aufzeigt, die zum selbstdandigen, autonomen Sprachenlernen

befdhigen. Die jeweiligen Motivationsfaktoren werden bei jeder Lernstation explizit angefiihrt.

10
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2. Der Faktor Motivation im Sprachunterricht

In diesem Kapitel wird ein Uberblick tiber die langjihrige Motivationsforschung im Fremdspra-
chenerwerb mit den entsprechenden Begriffsdefinitionen (Motivationsarten, Lern- und Leis-
tungsmotivation, etc.) versucht, die bereits im Blickwinkel auf die franzdsische Sprache als Ziel-

sprache zu verstehen sind.

Zu Beginn des Themenkomplexes Motivation ist es zunachst unerldsslich, den grundlegenden
Unterschied zwischen den dhnlich klingenden Begriffen Motivation und Motiv genau zu eroér-
tern. Gleichzeitig ist auf die Verschrankung und das Zusammenwirken von Motiv und Motivati-

on hinzuweisen, was in dem Kapitel 2.1. ausfihrlich behandelt werden soll.

Da beim Sprachenlernen nicht nur das Erlernen von Strukturen und Wortschatz eine Rolle spie-
len, sondern, vor allem im Hinblick auf die Motivation, der (inter)kulturelle Aspekt mitberick-
sichtigt werden muss, ist es notwendig, auf die Bedeutung von Einstellungen gegeniiber der
Sprache, dem Zielsprachenland, der jeweiligen Sprechergruppe und ihrer Kultur einzugehen

(siehe Kapitel 2.2.1).

2.1. Begriffsdefinitionen: Motivation und Motiv

Der Begriff Motivation, der sich vom lateinischen Wort ,,movere” (bewegen) ableitet, wird im
alltaglichen Sprachgebrauch haufig mit Motiv gleichgesetzt (vgl. Hartinger & Folling-Albers
2002). Das heifdt, dass man die Summe der Griinde (Motive), die jemanden zu einer Entschei-
dung oder Handlung bewegen, als dessen Motivation bezeichnet (vgl. Kirchner 2004). Motivati-
on im psychologischen Sinne hangt hingegen nicht mit der aus dem Alltag bekannten schuli-
schen Leistung oder Berufstatigkeit zusammen, sondern bedeutet z. B. ,eine hohe Bereitschaft
zur Leistungserbringung im Sinne eines aullenliegenden, oft mit wirtschaftlichen Interessen
begrindeten Nutzenbegriffs” (Stangl-Taller'). Der psychologische Motivationsbegriff bezieht
sich vielmehr auf den Drang zur Aktivitat, unabhangig davon, wie niitzlich dieser ist. Hohe Mo-

tivation ist daher nicht positiv konnotiert, sondern ein neutraler Begriff ohne Bewertung.

! http://www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/MOTIVATION/ [2.8. 2012]
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Beschaftigt man sich eingehender mit der Thematik, wird klar, dass Motive nur Teil der Motiva-
tion sein konnen und somit lediglich die Anfangsmotivation, warum jemand etwas zu lernen
beginnt, erklaren kann. Da sich Lernprozesse aber liber einen langeren Zeitraum erstrecken und
Motivation kein statischer Zustand ist, sondern vielmehr als dynamischer Prozess bezeichnet

werden kann, kann Motivation nicht isoliert betrachtet werden (vgl. Dornyei 1998).

Wissenschaftlich gilt der Begriff als Gedankenkonstruktion (hypothetisches Konstrukt) mit dem
Zielgerichtetheit, Intensitat und Ausdauer von Verhalten erklarbar gemacht werden sollen. Eine
allgemein giiltige Definition des facettenreichen Begriffs Motivation stellt sich als schwieriges
Unterfangen heraus. Das Arbeitsfeld der Motivationsforschung erstreckt sich dermaRen weit,
dass es nahezu unmoglich ist, eine einzige Definition von Motivation zu formulieren, die fir

jegliche Situation ihre Anwendung fande.

Die nun angefiihrten Motivationserklarungen und —konzepte sind dahingehend ausgewahlt,
dass sie auf die Fragestellung der Arbeit Bezug nehmen. Triebkonzepte und behavioristische
Theorien bleiben dabei unerwahnt. Im Vordergrund stehen kognitive Motivationsmodelle und

das Lernverhalten des Menschen in sozialer Interaktion.

Heinz Heckhausen, der ab den 60er Jahren insbesondere die deutsche Motivationsdiskussion

und —forschung beeinflusst hat, definiert Motivation als

»das Wirkungsgeflige vieler Faktoren eines gegebenen Person-Umwelt-Bezugs, die das Erleben und
Verhalten auf Ziele richten und steuern” (Heckhausen 1965:603).

In diesen Definitionen wird deutlich, dass mit Motivation im wissenschaftlichen Kontext jegliche

Form von Handlungsveranlassung im weitesten Sinne gemeint ist.

Bis in die 90er Jahre dominierte das sozial-psychologische Konzept Gardners, der wichtigste
Vertreter des sozialpsychologischen Zugangs. Er sieht Motivation v.a. im Zusammenhang mit
Einstellungen, die vom sozialen Umfeld gepragt werden. Ihm zufolge schlieSt der Begriff Moti-
vation auch immer schon zielgerichtetes Verhalten und Wiinsche, dieses Ziel zu erreichen mit
ein:

»(...) motivation involves four aspects, a goal, effortful behaviour, a desire to attain the goal and fa-
vourable attitudes toward the activity in question” (Gardner 1985:50).

Auf Gardners Ansatz, der Auseinandersetzung mit der jeweiligen Sprechergruppe und Kultur

wird ausfuhrlich im Kapitel 2.2.1 Integrative und instrumentelle Motivation eingegangen.

12
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Andere Definitionen sehen wiederum die zentrale Funktion der Motivation in der Intensitat und

Ausdauer, mit der eine Handlung ausgefiihrt wird?:

,unter Motivation versteht man die Bereitschaft, in einer konkreten Situation eine bestimmte Hand-
lung mit einer bestimmten Intensitat bzw. Dauerhaftigkeit auszufiihren”.

Richard Olechowski, der auch empirisch die Auswirkungen der in Osterreich schuliiblichen Leis-
tungsbeurteilung auf die Schiilerinnenpersdnlichkeit untersuchte und demnach als Alternative
zum starren Ziffernnotensystem fiir eine verbale Beurteilung pladiert, definiert das theoreti-
sche Konzept der kognitiven Motivationstheorien als Verflechtung von ,personenbezogenen,
sozial gerichteten und sachorientierten Impulsen, Wertungen und Zielen in ein integratives

Modell” (Olechowski 1990: 130).

Andrea Reisinger bezieht ihre Definition auf die Einstellung der Lernenden zum Lernstoff und
sieht die Motivation als AusmalR der Lernbereitschaft. Dieser Definition wird flir den vorliegen-

den Untersuchungsgegenstand der Vorzug gegeben:

»,Der Begriff Motivation charakterisiert die Einstellung des Lernsubjekts gegenliber dem Lernobjekt.
Bei jedem Lernanlass besteht seitens des Lernenden ein gewisses MalR an Lernbereitschaft. Wie hoch
die Lernbereitschaft ist, hdngt davon ab, wie sehr der Lernende motiviert ist.” (Reisinger 1991:17)

Reformpadagoglinnen wie Célestin Freinet in Frankreich und Maria Montessori in Italien waren
bereits die Vorlaufer von einem weiteren Motivationskonzept, dem seit vielen Jahren in der
Fremd- bzw. Zweitsprachenerwerbsforschung wieder Beachtung geschenkt wird: der Selbstbe-

stimmung und Selbststeuerung.

Die Selbstbestimmungstheorie wurde bereits Mitte der 1980er Jahre in der Kognitionspsycho-
logie entwickelt, die durch die Unterscheidung von intrinsischer und extrinsischer Motivation

(Decy & Ryan 1993) zu wichtigen Erkenntnissen gefiihrt hat (siehe Kapitel 2.2.2).

Flir Falko Rheinberg stellt der Begriff Motivation keine homogene Einheit dar, von der man mal
mehr oder weniger hat, vielmehr spricht er von Motivationsphdanomenen in bestimmten Kon-

texten von unterschiedlicher Struktur und Qualitat. Allerdings gemeinsam ist ihnen:

, die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv bewerteten Ziel-
zustand” (Rheinberg 2002:18).

Rheinberg betont die positive Konnotation der Zielsetzung, die die Motivation auslost.

2 http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/MOTIVATION/MotivationModelle.shtml [14.7.2012]
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Dabei muss man hinzufligen, dass Motivation nicht immer in gleichen Bahnen ablauft, nicht
jeder Mensch empfindet Motivation gleich. AuRerdem ist die Motivation keine direkt wahr-
nehmbare GroRRe, sondern vielmehr ein hypothetisches Konstrukt, das dazu dient, bestimmte

Verhaltensweisen zu erklaren.

Da Hans Schiefele Motivation in engem Zusammenhang mit Motiv sieht, bezeichnet er Motiva-
tion als den ,Prozess der Motivaktivierung und den daraus resultierenden Zustand” (Schiefele
1974:28). Daflir muss geklart werden, um welche Motive es sich bei Fremdsprachenlernerinnen

einerseits in der Nachhilfe andererseits in der Schule handeln kann (siehe Kapitel 4.2.).

Der Motivbegriff — Motive sind Beweggriinde, die im Vergleich zu einzelnen Motivationsprozes-

sen relativ andauernd sind - hdngt eng zusammen mit der folgenden Definition von Motivation:

»Es handelt sich um einen hypothetischen Begriff zur Erklarung der gesteuerten Dynamik des Verhal-
tens, der Erwartung von Handlungsfolgen und der gefiihlhaften Besetzung von Absichten. Motivatio-
nen sind Abstraktionen aus dem Sinnzusammenhang der immer schon gegebenen Aktivitdt des Men-
schen. Sie sind vielfaltig voneinander zu unterscheiden nach Ursprung, Richtung, Funktionsverlauf,
Bewultseinsgrad” (Schiefele 1974:30).

Flir Hans Schiefele ist der Motivbegriff, wie schon bei der Motivation ein hypothetischer Begriff,
der ,relativ dauerhafte psychische Dispositionen” bezeichnet. Im Prozess der Motivation wer-
den Motive durch die jeweiligen Situationsumstande aktiviert und stellen die Beweggriinde

(Ursachen) einer Handlung dar.

Stangl erganzt in seiner Definition von Motiven den Faktor der Emotion, der uns zum Handeln

anregt. Er sieht Motive als

»,angeborene psychophysische Dispositionen, die ihren Besitzer befahigen, bestimmte Gegenstinde
wahrzunehmen und durch die Wahrnehmung eine emotionale Erregung zu erleben, daraufhin in be-
stimmter Weise zu handeln oder wenigstens den Impuls zur Handlung zu verspiiren” 3,

Im Gegensatz zu den (iberdauernden Motiven halten Motivationen nicht an, vielmehr |6sen sie
ein bestimmtes Verhalten aus und steuern dies in Richtung eines bestimmten Ziels, verschwin-
den allerdings wieder, wenn das angestrebte Ziel erreicht ist. Es handelt sich also um eine Mo-

tivaktivierung.

Anzumerken ist hier, dass nicht alles menschliche Handeln motiviert ist. Der Mensch hat sich im

Laufe seiner Evolution gewisse Gewohnheiten angeeignet, diese Automatismen entstehen als

} http://www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/MOTIVATION/ [2.8.2012]
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Entlastungsfunktionen, die nicht auf aktualisierte Bedeutungszusammenhadnge zurlickgehen

(vgl. H. Schiefele 1974:28-38).

Motive werden demnach als einzelne Beweggriinde, Antriebe oder Begriindungen fir Handlun-
gen verstanden. Heckhausen sieht ebenfalls den Motivbegriff als hypothetisches Konstrukt, der
Zusammenhadnge zwischen beobachtbaren Situationen einerseits und den beobachtbaren Ver-

haltensweisen andererseits erklaren soll (vgl. Heckhausen 2010).

Zusammenfassung Motiv - Motivation

Zu den Begriffen Motivation und Motiv kann nun zusammenfassend festgehalten werden: Mo-
tivation ist situationsabhangig und lediglich ein kurzfristiges Geschehen, wahrend Motive liber-
dauernde individuelle Besonderheiten darstellen, die sich im Laufe des Lebens entwickelt ha-
ben. Sobald ein Ziel erreicht worden ist, entsteht ein neues Motiv. Die jeweils neuen Motive

stehen in einem engen Zusammenhang mit den bereits erfillten Bedirfnissen.

Dariber hinaus wird der Motivationsbegriff von nicht immer klar voneinander abgegrenzten
Begriffspaaren (integrative/instrumentelle, intrinsische/ extrinsische, aktuelle/habituelle, Moti-
vation bzw. Ausgangs- und Etappenmotivation) ergadnzt, auf die im nachsten Kapitel ausfihrlich

hingewiesen wird.

2.2. Arten von Motivation

Hinsichtlich der Erklarungsansatze von Motivation wird zwischen mehreren Gegensatzpaaren
unterschieden:

1. Integrative und instrumentelle Motivation

2. Intrinsische und extrinsische Motivation

3. Aktualmotivation und habituelle Motivation

4

Ausgangs- und Etappenmotivation

Die genaue Definition dieser einzelnen Begriffspaare soll im folgenden Kapitel einerseits allge-
mein erldutert, andererseits in Zusammenhang mit der Motivation beim Fremdsprachenlernen

gebracht werden.
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2.2.1. Integrative und instrumentelle Motivation

Dieses Begriffspaar der integrativen und instrumentellen Motivation wurde vom im bilingualen
Kontext Kanadas tatigen Forscherteam rund um Robert Gardner und Wallace Lambert in ihrer
1972 erschienenen Studie zur fremdsprachenspezifischen Motivation Attitudes and Motivation

in Second Language Learning gepragt.

»,Es besagt, dass die Motivation zum Lernen einer Fremdsprache dann besonders stark ist und den
Lernerfolg beglinstigt, wenn der Fremdsprachenlerner sich so sehr fiir die andere Sprachgemein-
schaft interessiert, dass er den Wunsch hat, von ihr anerkannt und aufgenommen zu werden. Die
Motivation ist dann integrativ” (Bausch et al. 1995:168).

Gardner und Lambert unterstreichen die Bedeutung von Einstellungen gegentiber der Sprache,
dem Zielsprachenland und der Sprechergruppe sowie Orientierungen der Lernerlnnen in Bezug
auf deren Motivation. Besonders die Unterscheidung zwischen integrativer und instrumenteller

Orientierung fiihrte zu kontroversen Diskussionen in der Forschung (vgl. Kirchner 2004).

Sind Lernende der Zielsprache und ihren Sprecherlnnen gegentber positiv eingestellt und be-
steht der Wunsch zur Interaktion, das sogar mit dem Wunsch verbunden sein kann, Mitglied
dieser Gruppe zu werden, spricht Gardner von integrativer Orientierung (vgl. Bichler 2008:13).
Die integrative Motivation steht in engem Zusammenhang mit der Einstellung zur Sprache
Franzésisch und ihren Sprecherlnnen, mit dem Interesse an einem Aufenthalt in einem franko-
phonen Land und mit dem Interesse an der Zielsprachenkultur (vgl. Diwell 1979:10ff). Integra-
tive Motivation kann nur vorliegen, wenn eine positive Einstellung gegeniiber dem anderen
Volk und seiner Sprache gegeben ist. Sie baut also im Wesentlichen auf Beziehungen zu ande-
ren Menschen auf, im Falle des Fremdsprachenlernens zu Personen der Zielsprache. Lernende
mit integrativer Motivation erlernen die Fremdsprache mit dem Ziel, Kontakt zu den Spreche-
rinnen der Zielsprache aufzunehmen und deren Land und Kultur kennen zu lernen und finden

Gefallen an dieser Sprache (vgl. Schiftner 1998).

Instrumentell motiviert sind hingegen Lernende dann, wenn der Fremdsprachenerwerb aus

einem Nutzlichkeitsaspekt heraus erfolgt, um z.B. die eigenen Berufschancen zu verbessern.

Da sich der Fremdsprachenunterricht an den Schulen in einem monolingualen Sprachraum ab-
spielt, wo die Lernerlnnen noch nicht in Kontakt mit der anderen Sprachgemeinschaft getreten
sind, kann nicht von einer integrativen Motivation ausgegangen werden, sondern die Annahme

ist berechtigt, dass eine instrumentelle Motivation vorliegt. Es ist jedoch durchaus mdéglich,
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dass sich eine urspriinglich instrumentelle Motivation in eine integrative verwandelt. Fremd-
sprachenassistentinnen und Austauschprogramme mit Schulen in frankophonen Landern kénn-

ten hier wesentlich zu einer Motivationsverschiebung beitragen.

Lernerlnnen mit instrumenteller Motivation lernen wie gesagt die Zweit- oder Drittsprache aus
reinen Nitzlichkeitserwagungen, der Umfang ihrer Fremdsprachenkompetenz wird sich daher
auf die Mittel beschranken, die zur Erflllung ihrer instrumentellen Ziele ausreichen. So kann
etwa die Sprachkompetenz sehr eingeschrankt sein, wenn die Fremdsprache lediglich der Be-
friedigung touristischer Grundbedirfnisse (Restaurant, Unterkunft, Verkehrsmittel, Einkaufen)
im Ausland dienlich sein soll (vgl. Knapp-Potthoff 1982:114). Instrumentelle Motivation ist we-
niger auf Menschen, sondern eher auf Sachen bezogen und ist zweckorientiert (vgl. Novak

1984:33).

Allerdings fiihrt keine der beiden Motivationsarten schneller oder leichter zum Erfolg, sondern
es kommt vielmehr auf die Starke der Motivation, d.h. auf die Bereitschaft zum Lernen fir den

Lernerfolg, an (vgl. Knapp-Potthoff 1982:114).

Das Modell wurde erweitert, z.B. von Clément und Kruidenier (1983), die die instrumentelle
Orientierung um drei Kategorien erweitern: travel, friendship und knowledge orientation (vgl.
Kirchner 2004). Sie sehen eine eindeutig integrative Einstellung als eher seltenes Phdanomen,

das eher in multikulturellen Kontexten vorkommt.

Trotz aller Kontroversen um diese ,veralteten” Konstrukte, stellt sich heute wieder die Frage,
ob nicht flr das Lernen der ,,Weltsprache” Englisch die Favorisierung des instrumentellen Moti-
vationstyps gerechtfertigt ist. Dieser Frage ist Claudia Riemer in einer interessanten Pilotstudie
zur Motivation zum Englischlernen in Zeiten der Globalisierung nachgegangen (vgl. Riemer

2003%).

* Vgl. http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-08-2-3/beitrag/Riemerl.htm [2.8.2012]
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2.2.2. Intrinsische und extrinsische Motivation

Eine weitere Orientierung fur die Auspragung der Motivation zum Fremdsprachenlernen ist in
der Psychologie die Unterscheidung von intrinsischer (innengelenkter) und extrinsischer (au-
Rengelenkter) Motivation® (Frommer 1978:21f, Heckhausen 1989:455-466, Olechowski 1990:
67f, Otte 1996:79, Rheinberg 2000:145-151, Riemer 2003, u. a.).

Das Lexikon der Erwachsenenbildung definiert intrinsische Motivation als das Lernen oder Ar-
beiten aus eigenem, innerem Antrieb und zur personlichen Befriedigung, Geld oder Bewunde-
rung spielen dabei keine auslosende Rolle. Die intrinsische Motivation ,erwachst aus einem
Interesse fir die zu 16sende Aufgabe und deren Bedingungen (z.B. Schwierigkeitsgrad, intellek-

tuelle Neugier, Erfolgsaussichten)” (Riemer 2003°).

Von extrinsischer Motivation spricht man, wenn Arbeits- oder Lernanreiz, durch die Erwartung
nachfolgender Belohnung bewirkt wird. Er kann in materieller Art, wie Geld, oder in Form von
sozialer Anerkennung durch Personen im Umfeld, wie Lehrerlnnen, Familie, Fachkolleglnnen

etc., gegeben werden.

In der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) werden diese beiden Motivations-
typen um die Annahme erganzt, dass Motivation auch ganz fehlen kann (,,Amotivation”). Amo-
tivation liegt dann vor, wenn eine Person keinen Zusammenhang zwischen einer Lernaktivitat
und deren Konsequenzen erkennen kann. Amotivierte Lernerlnnen sind eher passiv, beschran-

ken sich auf das absolut Notwendige und entledigen sich der Aufgabe, sobald dies moglich ist.

Intrinsisch motivierte Lernerinnen handeln z.B. aus Neugier, SpaR, Interesse; ihr selbstbestimm-
tes Verhalten ist freiwillig und mit Freude verbunden. Sie stellen ihre selbst gewahlte Aufgabe
an ihre eigenen Fahigkeiten und verfiigen (iber eine positive Einstellung beziiglich der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit (vgl. Riemer 2003). Das heif3t intrinsische Motivation geht auf ,Eigenbekraf-

tigung” zurlick und bezieht sich auf den Lerngegenstand.

Extrinsische Motivation zielt hingegen auf ,Fremdverstarkung” ab und ist nicht auf den Lernge-

genstand ausgerichtet (vgl. Frommer 1978:21). An die Ausfiihrung der Handlung sind aulerli-

> Vgl. http://homepage.univie.ac.at/michael.trimmel/motivation_ws2001-2002/lumesberger.pdf [2.8.2012]
® Vgl. http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-08-2-3/beitrag/Riemer1.htm [2.8.2012]
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che Belohnungen gekniipft (z.B. Lob, gute Note, Schein) bzw. hat die Nicht-Ausfiihrung der

Handlung Bestrafungen zur Folge (z.B. Tadel, schlechte Note, keine Scheinvergabe).

Ein Beispiel fur intrinsisch motivierte Lernerinnen in der Schule sind diejenigen, die unbekannte
Vokabeln im Worterbuch aus persénlichem Interesse nachschlagen, hingegen extrinsisch moti-
viert wire, wenn Hausaufgaben nur dann erledigt wiirden, weil sonst Arger mit den Eltern oder

eine schlechte Note fiir nicht erbrachte Aufgaben drohen oder gute Noten erhofft werden.

Erfolgserwartung ist ein wichtiger Teil der intrinsischen Motivation. Wer keinen Erfolg erwarten
darf, kann nicht leistungsmotiviert sein. Intrinsische Motivation flihrt eher zu intensiver hinge-

gen extrinsische Motivation eher zu oberflachlicher Informationsverarbeitung.7

Es kann vermutet werden, dass die Grenzen zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation
flieBend sind. So dirfte die Motivation der Lernenden, wahrend des Uber Jahre gehenden
Spracherwerbs sowohl bei Schiilerinnen als auch bei Erwachsenen, einmal mehr oder weniger
zu einer bestimmten Motivationsart tendieren. Als Griinde dafiir gibt Diiwell inner- und aulRer-
schulische Bedingungen und personale Faktoren an (vgl. Duwell 1979:6). Dies weist darauf hin,
dass diese dichotomischen Definitionen eher akademischer Natur sind und sich in der Lernreali-
tat meist beides findet —in wechselnden Auspragungen. Auch wenn der intrinsischen Motivati-
on flir das Ziel des selbst organisierten Lernens der Vorzug zu geben ist, ist ein ,,Kontinuum zwi-
schen extrinsischer und intrinsischer Motivation“ durchaus vorstellbar, da sich dadurch eine
allmahliche Selbstmotivation entwickeln kann. Einen weiteren Vorteil von intrinsischer Motiva-
tion sieht Tanzmeister durch Autonomieerfahrung, Kompetenzzuwachs und das Gefihl der
sozialen Anerkennung. Sie starkt die Problemlésungskompetenz, schafft intellektuelle Neugier,
geistige Kreativitat und erzeugt durch zielorientiertes, selbstbestimmtes Lernen sowie durch

Lernerfolge ein besseres Selbstwertgefiihl (vgl. Tanzmeister 2008:18).

Wie man nun extrinsische und intrinsische Motivation steigern kann, soll im Kapitel 5 Motivie-

rung und Motivationssteigerung ndher beleuchtet werden.

7 Vgl. http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/MOTIVATION/LernmotivationPaedagogik.shtml [2.8.2012]
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2.2.3. Aktualmotivation und habituelle Motivation

Unter habitueller Motivation werden relativ Gberdauernde, stabile Dispositionen verstanden.
Damit sind relativ konstante Einstellungen, Werthaltungen und Interessen in Bezug auf Objekte

und Situationen gemeint.

Aktualmotivation ist gepragt von aktuellen Motiven, die in spezifischen Situationen durch duRe-
re und innere Bedingungen entstehen und in Wechselwirkung mit der habituellen Motivation

als Beweggrund zu Handlungen fiihren (vgl. Schiftner 1996:16).

Im Zusammenhang mit lernenden Menschen kann die habituelle Motivation im Weiteren als
Synonym zu dem Begriff , Einstellungen” verstanden werden (vgl. Otte 1996:68). Es handelt sich
um eine relativ dauerhafte Einstellung, die den Lernerfolg steigern kann, da er personlich von

Bedeutung ist und mit langfristigen Interessen der Lernenden verbunden wird.

Ein Beispiel kann dies veranschaulichen: in regelmaRigen Weiterbildungen anzutreffende Schul-
und Unterrichtsfachleute, die in der Regel an einer Optimierung ihrer Qualifikation interessiert
sind und dies als Bestandteil ihrer Personlichkeit ansehen, hiatten demnach eine habituelle Mo-
tivation zum Lernen. Oft wird diese grundsatzliche Bereitschaft zur Veranderung durch Erleb-
nisse, auftretende Schwierigkeiten in der Berufspraxis, durch Angebote von Weiterbildungs-
moglichkeiten oder anderer Impulse aktualisiert und fihrt zur Partizipation von Fortbildungs-

angeboten. Somit liegt eine verstarkte Aktualmotivation vor.

Eine langerfristige Lernmotivation, sprich die habituelle Motivation, flihrt demnach leichter zu

Lernerfolgen als die zeitlich begrenzte Aktualmotivation (vgl. Kuypers 1975:14).
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2.2.4. Ausgangs- und Etappenmotivation

Eine weitere Klassifikation von Motivationen findet sich bei Christine Noe, die fir den Franzo-
sischunterricht eine Gliederung in eine Ausgangs- und eine Etappenmotivation vorschlagt (vgl.
Noe 1991:22-25). Die Ausgangsmotivation gliedert C. Noe nochmals in eine allgemeine und
spezielle Ausgangsmotivation, bei der Etappenmotivation nimmt sie eine Dreiteilung vor: eine

konstante, eine intermittierende und eine punktuelle Etappenmotivation.

Welche Bedeutung der Erwerb einer Fremdsprache im gesellschaftlichen Umfeld spielt, wird
zur allgemeinen Ausgangsmotivation gezahlt. Bei SchiilerInnen sind dies meist das Elternhaus,

der Freundeskreis und die schulische Umgebung.

Die spezielle Ausgangsmotivation richtet sich dagegen schon auf eine ganz bestimmte Zielspra-

che. Fir eine Steigerung der speziellen Ausgangsmotivation flir Franzosisch konnten folgende

Aspekte bedeutsam sein:

. das Prestige, das Franzosisch in der Gesellschaft der Lernerinnen geniel3t

= die Einstellung, Meinung gegeniber den frankophonen Menschen und den Landern

= Kontakte, die bereits im Heimatland oder im Urlaub mit franzésischen Sprecherinnen
stattgefunden haben

= erlebte Reisen in Lander, in denen franzosisch gesprochen wird

= Kontakte mit der franzdsischen Sprache in anderen Bereichen, wie etwa der Gastrono-

mie, Kosmetik oder Musik

Schiftner weist in ihrer Studie Uber die Einstellungen, Motivation und Lerntechniken von ju-
gendlichen und erwachsenen Franzésisch Lernenden darauf hin, dass sich eher im Bereich der
fremdsprachlichen Erwachsenenbildung eine bewusste spezielle Ausgangsmotivation finden
lasst und junge Franzosisch Lernende weniger explizit Gber so eine verfligen (vgl. Schiftner

1998:42).

Die Etappenmotivation meint die Entstehung der Motivation durch den Lernprozess bzw. durch

die Lernarbeit selbst und ist nicht durch den Lernstoff bedingt (vgl. Hackl 2000:7).

Die ,konstante Etappenmotivation” fur die osterreichischen Schilerinnen ware die Absolvie-
rung der Reifeprifung an einer Hoheren Schule. Der erzielte Lernerfolg ist Bestandteil der

Etappenmotivation und wird fiir die Schiilerinnen u.a. anhand der Noten sichtbar. Da fiir C. Noe
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die Miteinbeziehung der Persodnlichkeit von Bedeutung ist, rechnet sie auch eine Steigerung des

Selbstwertgefiihls zu diesem Teil der Etappenmotivation.

Die ,intermittierende Etappenmotivation” ist gepragt von auftretenden Faktoren, denen Schii-
lerinnen in ihrem Lernalltag ausgesetzt sind:

" Belastungen durch andere Tatigkeiten in anderen Unterrichtsfachern

. Bewaltigung eines grolReren Lernumfangs fiir anstehende Priifungen oder Schularbeiten

. Subjektive Attraktivitdat des durchgenommenen Lernstoffes in Franzdsisch

= Momentane private Situation des Schilers/der Schilerin; sein/ihr Verhaltnis zur Lehrper-

son

Die , punktuelle Etappenmotivation” bezieht sich auf einen speziellen Abschnitt des Lernprozes-

ses, z.B. auf eine Unterrichtseinheit. Folgende Faktoren erhéhen oder vermindern die Lernmo-

tivation von Schiilerinnen (vgl. Hackl 2000:8):

= allgemeine Tagesverfassung der Lernerinnen

. Auswirkungen einer unmittelbar bevorstehenden Leistungsiiberpriifung in der darauffol-
genden Unterrichtsstunde in einem anderen Fach

. Auswirkungen einer soeben bewiltigten Leistungskontrolle, beispielsweise in der Stunde
zuvor

= Lernarbeiten, die unmittelbar nach einer Priifungssituation im Fach Franzdsisch am Pro-

gramm stehen.

Fiir den Bereich der Nachhilfe kénnen insbesondere die Aspekte der intermittierenden Etap-
penmotivation von Bedeutung sein, worauf im Kapitel 5 Motivation durch Nachhilfeunterricht?
naher eingegangen wird. Doch zuvor wird auf die zahlreichen Beweggriinde (Motive) verwiesen

und eine kurze Ubersicht und Klassifikation von Motiven geboten.
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2.3. Klassifikation von Motiven

Laut dem Motivforscher Apelt (1981) ist zu beachten, dass es weder eine allgemeingiiltige Mo-
tivationsstruktur, noch ein einziges entscheidendes Motiv flir das Erlernen einer Fremdsprache
gibt. Vielmehr werden mehrere verschiedene Motive gleichzeitig aktiv, die sich sogar teilweise
gegenseitig bedingen bzw. miteinander in Zusammenhang stehen. Dariiber hinaus sei zu be-
ricksichtigen, dass dieselben Motive bei allen Lernerinnen nie gleich stark wirksam sind. Man
muss daher jeweils von ganz verschiedenen individuellen Zielen, Leistungsanspriichen, Bega-

bungen sowie dulleren Bedingungen ausgehen (vgl. Apelt 1981:53).

Flir Gert Solmecke spiegeln Motive das Verhaltnis des Individuums zu seiner Umwelt wider.
Eine Klassifikation von Motiven dient der besseren Ubersichtlichkeit und Einordnung, wobei auf
den fiir den Fremdsprachenerwerb relevanten Motiven das Hauptaugenmerk liegt. Solmecke

beschrankt sich in der Fremdsprachendidaktik auf einige wenige wichtige Motive (Solmecke

1983:53f):

. das Gesellschaftsmotiv

. das Elternmotiv

. das Lehrermotiv

. das Nutzlichkeitsmotiv

. das Wissensmotiv

. das Kommunikationsmotiv
. das Geltungsmotiv

Diese Klassifikation soll noch durch einige relevant erscheinende Motive erganzt werden, die im
Anschluss naher erldutert werden, wobei Motive wie Kulturmotiv, Urlaubsmotiv, Freizeitmotiv
und Genussmotiv in der Schule und Nachhilfe eine untergeordnete Rolle spielen und unter wei-

tere Motive zusammengefasst werden (vgl. Maszl 2001:58ff).

. Neugiermotiv
. Leistungsmotiv
. Berufsmotiv

. Aufstiegsmotiv

. Kontaktmotiv
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2.3.1. Das Gesellschaftsmotiv

Gesellschaftliche Einflisse formen die, sich im Sozialisierungsprozess befindenden Heranwach-
senden und somit auch ihre Einstellungen und Motive. Im konkreten Fall des Fremdsprachen-
erwerbs ist das Gesellschaftsmotiv als eine Vorbereitung auf das spatere, berufliche Leben zu
verstehen: Die Lernerinnen werden durch den Fremdsprachenerwerb, abgesehen von personli-
chen Bestrebungen, auch den Anforderungen der Gesellschaft gerecht. Es lasst sich nur als Ak-
zentuierung einer vielschichtigen Motivation, (besonders einer habituellen), erkennen” (Apelt
1981:60). Das Gesellschaftsmotiv ist aullerdem stark vom Alter der Lernenden, sowie von den

Zielsetzungen des jeweiligen Unterrichts abhangig.

2.3.2. Das Elternmotiv

Die Lernhaltung der Eltern hat maRgeblich Einfluss auf die Entwicklung der Lernhaltung des

Kindes.

»,Lange bevor das Kind seine gesellschaftliche Umwelt bewusst erlebt, lernt es die Welt, die Gesell-
schaft, die Menschen, die Natur mit den Augen der Eltern zu sehen. Die Familie besitzt auch giinstige
Moglichkeiten fir die Erziehung der Kinder zu einer bewussten Einstellung zur Arbeit und zum Ler-
nen“ (Zeitschrift fir Padagogik 1978 in Apelt 1981:64).

Die Entstehung der, im Fremdsprachenunterricht erwiinschten habituellen Motivation, kann
durch die Haltung der Eltern gegeniiber dem Unterricht geférdert werden. Bei Lernerinnen, die
Fremdsprache ihren Eltern zuliebe lernen, weil sie ihnen eine Freude machen wollen, ihren
Vorbildern nacheifern oder deren Vorstellungen entsprechen wollen, handelt es sich um eine
Art soziale Identifikation, bei der Kinder die Wertanspriiche ihrer Eltern, bzw. Bezugspersonen
verinnerlichen und schliellich tGbernehmen. Dieses Phdanomen nimmt allerdings mit zuneh-
mendem Alter deutlich ab. Je reifer und selbstandiger Schiilerinnen sind, umso weniger werden

sie vom Elternmotiv beeinflusst (vgl. Hennig 1978 in Apelt 1981:65f.)

2.3.3. Das Lehrermotiv

Das Lehrermotiv ist, ahnlich dem Elternmotiv, vor allem bei jlingeren Schiilerinnen starker aus-
gepragt und kann ebenfalls als eine Art soziale Identifikation gesehen werden. Die Schiilerinnen
versuchen, den Anforderungen der Lehrperson gerecht zu werden und zeigen sozusagen ihr

»Zuliebe” hohes Engagement (vgl. Apelt 1981:74f). In einzelnen Fallen kénnen auch Versuche
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der Imitation einer Lehrperson, bzw. ihres Verhaltens, beobachtet werden. Dieser Prozess setzt
allerdings erst nach einiger Zeit ein, da den meisten Fremdsprachenlernerinnen die Lehrkraft

vor Beginn des Fremdsprachenunterrichts noch nicht bekannt ist (vgl. Schiftner 1998:46).

Falls in der Schule bereits Einschatzungen Uber eine/n bestimmte/n FranzosischlehrerIn kursie-
ren, kann dies sogar die Entscheidung fir oder gegen eine zur Auswahl stehende Fremdsprache

beeinflussen (vgl. Maszl 2001:61).

2.3.4. Das Nutzlichkeitsmotiv

Das alteste und am ehesten nachvollziehbare Motiv zum Fremdsprachenlernen ist das Nutzlich-
keitsmotiv. Im engeren Sinn betrifft es Lernerinnen, die den Erwerb der Fremdsprache fiir be-
reits einen bestimmten Berufswunsch, bzw. eine Berufssparte, im Auge haben. Dies trifft meist
auf erwachsene Fremdsprachenlerner und Schiler an Berufsbildenden Hoheren Schulen zu. In
ihrem Fall kann man oft eine besonders starke und habituelle Motivation beobachten. Vor al-
lem im Erwachsenenunterricht sind individuelle Interessen und berufliche Praxisverbundenheit

ausschlaggebend fiir den Fremdsprachenerwerb.

Im weiteren Sinne ist das Nitzlichkeitsmotiv ein eher allgemein ausgerichtetes Motiv: Es be-
trifft die Gesamtheit der Lerner. Da die Berufswiinsche von Schiilern wahrend der Schulzeit
haufig wechseln, sollten sie moglichst frih die Nitzlichkeit des Erwerbs einer Fremdsprache
erfahren. Wichtig ist ein moglichst haufiges und in verschiedenen Situationen eintretendes
,Nutzlichkeitserlebnis“. Aulerdem miissen die Schiiler das Bewusstsein entwickeln, dass man
mit dem erworbenen Wissen um die fremde Sprache, letztlich reale und unmittelbare Erfolge
erzielen kann. Sie sollen durch die regelmaRige Umsetzung des Erlernten in die Praxis begrei-
fen, dass sie durch den Erwerb der Fremdsprache realen Nutzen ziehen kénnen. Daher soll es

im Sprachunterricht an handlungsorientierten Situationen und Sprechanldssen nicht mangeln.

Die Aufgabe der Lehrperson ist es, das Nutzlichkeitsmotiv zu férdern und zu entwickeln, bis die
Schiilerinnen zur Uberzeugung gelangen, dass die erworbene Fremdsprache eine Bereicherung

ist, von der man ein Leben lang profitieren kann (vgl. Apelt 1981:74).
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2.3.5. Das Wissensmotiv/Lernmotiv

Auch das Wissensmotiv zahlt ebenfalls zu den urspriinglichen Motiven des Fremdsprachener-
werbs. Man konnte dieses Motiv auch als Erkenntnisstreben oder Lernmotiv bezeichnen, das
uns Menschen innewohnt und uns dazu drangt, etwas Uber unsere Umwelt in Erfahrung zu
bringen, sie begreifen und verstehen zu wollen. Dieses Streben ist meist nicht nur rationaler
Natur, sondern haufig mit ,starken erlebnisbedingten Emotionen und subjektiven Erfahrungen

verbunden” (Apelt 1981:80).

Besonders im Anfangerunterricht besteht groRRes Interesse an der neuen, fremden Sprache. In
diesem Sinne besteht die Herausforderung der Lehrenden darin, durch abwechslungsreiche
und vielfaltige Themengestaltung, dieses Interesse aufrecht zu erhalten bzw. zu intensivieren.
Laut einer Studie von Miiller-Neumann interessieren sich Schilerinnen am ehesten fir die Lan-
deskunde des entsprechenden Fremdsprachenlandes, nur wenige sind an Struktur und Gram-
matik der spezifischen Fremdsprache interessiert. Auch das ganz generelle Streben nach Allge-
meinbildung wird oft als Motiv angegeben, wobei diese Meinung haufiger bei dlteren als bei

jungen Lernerlnnen auftritt (vgl. Miller-Neumann et al. 1986:90).

2.3.6. Das Kommunikationsmotiv

Vor allem bei Kindern liegt oft ein starkes, intuitives Kommunikationsbediirfnis vor, das es aus-
zunitzen gilt. Fir Unterrichtende einer Fremdsprache soll es u.a. Ziel sein, moglichst nattirliche
Gesprachssituationen herzustellen und Gelegenheiten zu schaffen, in denen die Lernerinnen
die Moglichkeit bekommen, ihrem natiirlichen Sprechbedirfnis nachzukommen, was in der
Praxis ein schwieriges Unterfangen sein kann. Zu viel Grammatikunterricht im Sprachunterricht
kann sich hemmend auf den Mitteilungsdrang der Schiilerinnen auswirken und moglicherweise
echte Kommunikationsmotive, sowie die natiirliche Lehrer-Schiller-Kommunikation zerstoren

(vgl. Apelt 1981:87).

Sollten Lernerinnen daran interessiert sein, mit franzosischsprachigen Menschen zu kommuni-
zieren und in Kontakt zu treten, so beeinflusst dies sehr stark deren Motivation. All das, was in
Unterrichtssituationen erlernt wurde, kommt dadurch in der realen Welt unmittelbar zum Ein-
satz. Funktioniert die Kommunikation, so gibt dies den Lernerinnen direkte, positive Rickmel-

dung und beweist, dass das in der Schule Gelernte auch praktischen Nutzen hat. Das Erfolgser-
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lebnis einer gegliickten Kommunikation mit Menschen, die man ohne Franzésischunterricht
nicht verstanden hatte, steigert wiederum den Willen, Franzdsisch weiter zu lernen und fordert

die Sprachlernmotivation (vgl. Reisinger 1991:18).

2.3.7. Das Geltungsmotiv

Das Geltungsmotiv ist als Streben nach Anerkennung und Achtung innerhalb einer bestimmten
Bezugsgruppe (z.B. der Schulklasse), sowie in der Gesellschaft an sich zu verstehen. Es kann sich
gemeinsam mit anderen Motiven durchaus positiv auf das Lernverhalten auswirken, ist aber als
Lernmotiv nicht unbedingt zu unterstiitzen. Das Lernen einer Fremdsprache, ausschlieRlich um
des Prestigegewinns oder des eigenen Vorteils willen, ist pddagogisch gesehen, kein anzustre-
bendes Ziel (vgl. Dolschak 2008:44). Eine (ibersteigerte Form des Geltungsmotivs wird auch als

Machtmotiv bezeichnet (vgl. Schiftner 1998:50, Meister 1977:52).

Im Sinne der menschenvereinenden Funktion von Sprache sollten solch egozentrische und so-

mit ab-, bzw. ausgrenzende Motive eher hintangestellt werden (vgl. Apelt 1981:92).

2.3.8. Das Neugiermotiv

Eine elementare Rolle beim Lernen spielt das Neugiermotiv, insbesondere fiir die Lernerlnnen-
aktivierung. In der Motivationspsychologie wird das explorierende Verhaltenssystem als Neu-
giermotiv bezeichnet und man geht davon aus, dass auch Menschen von Geburt an damit aus-
gestattet sind. In der allgemeinen Entwicklungspsychologie wird seit den Untersuchungen von
Jean Piaget in den 1940er und 1950er Jahren das Neugiermotiv als eine zentrale Erklarung fiir
die geistige Entwicklung herangezogen. Auch moderne Entwicklungstheorien betrachten die
Neugier als wichtige Antriebskraft fir die Eigentatigkeit des Kindes in seiner Auseinanderset-

zung mit der Umwelt.® Das Neugiermotiv gilt als Musterbeispiel fir intrinsische Motivation.

Die Wissbegierde steht hierbei an erster Stelle und die Paddagoglinnen sollten sich diesen Drang
der Lernerinnen zunutze machen, indem sie mit gezielten und abwechslungsreichen Methoden

jenes Wissen vermitteln, das diese natlirlich gegebene Neugier zu stillen vermag.

8 Vgl. http://www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/MOTIVATION/Lernmotivation.shtml [2.8.2012]
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Eine weitere Aufgabe der Lehrenden besteht darin, diese Neugier weiter zu entwickeln bzw. bei
den Lernenden immer wieder aufs Neue Neugier zu wecken (vgl. Persy 2003:130). Der ,,Reiz des
Unbekannten/Neuen®”, von dem die franzdsische Sprache besonders im Anfangsunterricht pro-
fitiert, wirkt oft stark motivierend auf die Lernerinnen. Die durch diesen Reiz entstehende Neu-

gier, kann als eines der wichtigsten Selbstzweckmotive angesehen werden (vgl. Apelt 1981:83).

Jedoch wird in neuerer Zeit Neugier als ein fllichtiger Zustand beschrieben, der zwischen Catch-
und Hold-Komponenten bei der Entstehung von Interessen unterscheidet. Umgelegt auf die
Schule sei es demzufolge leichter, durch eine Neugier weckende Prasentation von Lerninhalten
die Lernerlnnen in ihrer Aufmerksamkeit kurzfristig zu fesseln, daflir aber umso schwerer, ein

langerfristiges Interesse flr einen Gegenstand zu bewahren (vgl. Schmid 2008:11).

2.3.9. Das Berufsmotiv

Das Berufsmotiv spielt oft bereits wahrend der Schulzeit bei den Uberlegungen zur Wahl einer
Fremdsprache eine wichtige Rolle. Es ist eng mit dem Nutzlichkeitsmotiv verbunden, da sich die
Lernerinnen eine Qualifikation aneignen mdchten, die ihnen in der spateren Berufslaufbahn
nitzlich sein soll. Die Kenntnis der franzdsischen Sprache kdnnte in dem angestrebten Berufs-
feld, (z.B. in einer Firma oder einer Organisation in einem frankophonen Land), die Grundvor-

aussetzung fur eine Anstellung sein.

Das Berufsmotiv bei bereits im Arbeitsleben stehenden Personen kann fiir das Erlernen einer
Fremdsprache entscheidend sein, um sich dadurch Aufstiegs- oder Karrierechancen zu verspre-
chen. Bei einer europédischen Umfrage im Februar 2006 wurde festgestellt, dass vor allem viele
jungere Menschen den Fremdsprachenerwerb fir sehr wichtig einstufen. Europaweit herrscht
diesbeziiglich hohe Ubereinstimmung: 79% der Befragten erhoffen sich durch den Erwerb von

Fremdsprachen bessere Berufschancen.’

® Eurobarometer Spezial:, Die Europaer und ihre Sprachen”, Februar 2006, siehe URL:
http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_243 sum_de.pdf [14.7.2012]
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2.3.10. Das Kontaktmotiv

Das Kontaktmotiv steht im Fremdsprachenunterricht sehr haufig im Mittelpunkt, da es den
Wunsch nach Kommunikation und Austausch mit anderen Personen ausdriickt. Die Fremdspra-
che kann hierbei als Mittel zum Zweck betrachtet werden: Sie stellt jenes Medium dar, (iber das
- sprachlich und kulturell gesehen - fremde Menschen miteinander in Kontakt treten kénnen

(vgl. Dolschak 2008).

Durch das Kontaktmotiv angetriebene Menschen haben oft den Wunsch, andere Menschen
kennen zu lernen — sei es, weil sie sich austauschen wollen, oder einfach nur, weil sie Gesellig-

keit suchen (vgl. Milbach 1991:16).
In den Bereich des Kontaktmotivs fallt auch das Anschlussmotiv, das

yversucht, dem Grundbediirfnis des Menschen nach Selbstverwirklichung innerhalb sozialer Systeme
gerecht zu werden. Soziale Handlungsweisen im Fremdsprachenunterricht kénnen dem Aufbau von
wechselseitigen Beziehungen beruflicher oder freundschaftlicher Natur dienen” (Boosch 1983 in
Schiftner 1998:50).

2.3.11. Das Aufstiegsmotiv

Mit dem Aufstiegsmotiv ist in diesem Zusammenhang nicht der berufliche oder gesellschaftli-
che Aufstieg gemeint, sondern der Wunsch der Lernenden, in die nachste (Schul-)Klasse auf-
steigen zu kdnnen. Dieses Motiv ist im Bereich der extrinsischen Motivation anzusiedeln: Wenn
Schilerlnnen z.B. in Franzdsisch ein "Nicht genligend" droht, werden sie moéglicherweise samt-
liche Krafte mobilisieren, um ein Wiederholen der Klasse zu vermeiden (vgl. Schiftner 1998:54).
Diese Art von Motivation ist als ein besonderer Fall von Aktualmotivation zu verstehen, da sie

Uber einen relativ kurzen Zeitraum auflergewdhnlich stark wirksam wird.

2.3.12. Das Leistungsmotiv

Zu guter Letzt darf das Leistungsmotiv nicht auRer Acht gelassen werden. Darunter versteht
man das
»,Bestreben, die eigene Tichtigkeit zu steigern oder moéglichst hoch zu halten, in dem man einen G-

temalistab fir verbindlich halt und deren Ausfiihrung deshalb gelingen oder misslingen kann”
(Frommer 1978:19).
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Das Leistungsmotiv ist fir gewdhnlich im Alter zwischen zwdlf bis fiinfzehn Jahren voll ausge-
bildet. Welches Niveau es dann spater erreicht, hangt stark mit erzieherischen Faktoren zu-
sammen. Bei den Erwachsenen findet man — gepragt von ihrer Lernvergangenheit — zwei ge-

gensatzliche Typen, die Erfolgs- bzw. die Misserfolgs-Orientierten.

2.3.13. Weitere Motive

Bei erwachsenen Lernerlnnen spielen eher das Kultur- sowie Urlaubsmotiv und das Freizeit-

beziehungsweise Genussmotiv eine entscheidende Rolle.

= Das Kulturmotiv bezeichnet das Motiv des Fremdsprachenlernens aufgrund eines gewis-
sen Interesses an einer bestimmten Kultur oder einem bestimmten Volk; es hangt vor al-
lem eng mit dem Wissensmotiv zusammen. Dieses Motiv ist damit auch Teil der erwahn-
ten integrativen Motivation (siehe Kapitel 2.2.2).

= Das Urlaubsmotiv entsteht durch die Absicht der Verwendung der Sprache eines gewahl-
ten Urlaubslandes; es kann im Zusammenhang mit dem Kommunikations-, Kultur- und
Nutzlichkeitsmotiv stehen. Im Rahmen mehrerer Untersuchungen zu Motivation im
Fremdsprachenerwerb hat sich bei erwachsenen Lernerinnen das Urlaubsmotiv sogar als
das wichtigste aller Motive herausgestellt (vgl. Miiller-Neumann 1986).

= Das Freizeit- und Genussmotiv sind zwei sehr dhnliche und auch zusammenhangende
Motivarten — Menschen, die sich eine Fremdsprache aufgrund dieser Motive aneignen,
sind vor allem auf der Suche nach einer sinnvollen Freizeitbeschaftigung (vgl. Miiller-
Neumann 1986:88) oder haben schlichtweg Spal} daran, eine neue Sprache zu lernen. Die
»,Lust” an der Sprache, ihrem Klang oder ihrer Struktur, zdhlt zum Genussmotiv (vgl.

Schiftner 1998:53).

Diese Klassifikation von Motiven stellt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern war eine
Auswahl von immer wieder auftauchenden Motiven beim Fremdsprachenerwerb, die letztend-
lich nicht unumstritten ist. Motive sind eben hypothetische Konstrukte, die nicht direkt beob-

achtbar sind, sondern nur indirekt erschlossen werden konnen (vgl. Schiftner 1998:39).

Bei Kindern und Jugendlichen beruht der Fremdsprachenerwerb in erster Linie darauf, dass der
Fremdsprachenunterricht fixer Bestandteil des Osterreichischen Lehrplans ist und die Schiile-

rinnen daher nicht in die Lage kommen, eine Fremdsprache aufgrund eines intrinsisch gesteu-
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erten Motivs zu erlernen. Auller es besteht abhangig vom Schultyp eine Wahimaglichkeit zwi-

schen zwei oder mehreren Fremdsprachen. Die beschriebenen Motive kristallisieren sich fir

Schilerlnnen somit erst im Laufe des Fremdsprachenunterrichts heraus, es dominieren vor

allem das Eltern- und Lehrermotiv, das Nitzlichkeits- und Berufsmotiv sowie das Kommunikati-

onsmotiv. In der Nachhilfe wiederum werden Motive wie das Aufstiegsmotiv oder Leistungsmo-

tiv von Bedeutung sein.

Als Abschluss dieses Kapitels werden in Anlehnung an Schiftners Auflistung in folgender Tabelle

alle erlauterten Motive und die jeweils zugehoérigen Motivationsarten noch einmal lbersichtlich

dargestellt:

Tabelle 1: Einteilung der Motive nach Motivationsarten (nach Schiftner 1998:54)

Art des Motivs

Intrinsische versus
extrinsische Motivation

Instrumentelle versus integra-
tive Motivation

Gesellschaftsmotiv

beide moglich

instrumentell

Elternmotiv extrinsisch beide moglich
Lehrermotiv extrinsisch beide moglich
Natzlichkeitsmotiv intrinsisch instrumentell
Wissensmotiv intrinsisch integrativ

Kommunikationsmotiv

beide moglich

beide moglich

Geltungsmotiv extrinsisch instrumentell
Neugiermotiv intrinsisch integrativ

Leistungsmotiv beide mdglich instrumentell
Kontaktmotiv beide nicht wesentlich instrumentell
Berufsmotiv beide moglich instrumentell
Aufstiegsmotiv extrinsisch instrumentell
Kulturmotiv intrinsisch integrativ

Urlaubsmotiv extrinsisch instrumentell
Freizeitmotiv extrinsisch instrumentell
Genussmotiv intrinsisch integrativ
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3. Motivationsmodelle und Lernprozesse

In Bezug auf Schule und Bildung sind Leistung, Lernen und Motivation elementare Begriffe, die
in engem Zusammenhang stehen. So kann das Lernen und die damit verkniipfte Leistung ohne
irgendeine Form der Motivation weder begonnen, noch vorangetrieben oder abgeschlossen
werden. Bereits Lorf und Rosenfeld (1966) sehen das Vorhandensein von Motivation als die

Grundlage fir (fast) alle Lernprozesse:

»,Der Wissenserwerb ist neben der Aneignung von Kenntnissen immer ein Motivationsproblem. Jede
geistige Abneigung eines bestimmten Sachverhalts, eines Stoffkomplexes, jeder Lernprozess Uber-
haupt, setzt entsprechende Bereitschaften des Lernenden voraus” (Lorf & Rosenfeld 1966:128).

Im Motivationsprozess konnen vier zeitlich aufeinander folgende Stadien unterschieden wer-
den (vgl. Heckhausen 2010:63ff):

. die Situation, in der (und durch die) jemand motiviert wird oder nicht

. die Handlung, zu der jemand motiviert wird oder nicht

= das (antizipierte) Ereignis, zu der die Handlung oder Nicht-Handlung fihrt

" die (antizipierten) Folgen, die aus dem gedachten Ergebnis resultieren

Motivationsaktivierung kann also als Voraussetzung fiir erfolgreiche Lernprozesse gesehen
werden, allerdings kann die Lernbereitschaft gefordert werden, wenn die Lerninhalte einen
personlichen Bezug zu den Lernerinnen herstellen, ein Ziel/einen Zweck verfolgen, den Lerne-
rinnen einen Nutzen verdeutlichen und mit entsprechender Eigenverantwortung wahrgenom-

men werden (vgl. Lorf & Rosenfeld 1966:128).

Unbestritten ist, dass der Motivation eine wichtige Rolle fiir unser Handeln zukommt. Aus der
personlichen Alltagserfahrung wissen wir bereits, dass wir Dinge lieber tun, die uns interessie-
ren, die Spal machen und die eine Neugierde in uns wecken. Beim Lernprozess haben neben
kognitiven Faktoren affektive und motivationale Prozesse eine signifikante Bedeutung. Aller-
dings vollziehen sich fiir die Lernenden Lernprozesse unbewusst, sie kénnen sie auch nicht be-
einflussen, abbrechen oder durch andere Prozesse ersetzen, auch nicht beobachten. Die Fran-
zosischlernerlnnen kénnen sich hochstens das Resultat eines Lernprozesses bewusst machen

(vgl. Knapp-Potthoff & Knapp 1982: 134).

Daher dirfen zwei grundsatzliche Erkenntnisse der modernen Kognitionswissenschaften wie

auch der Entwicklungspsychologie nicht auBer Acht gelassen werden:
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,Lernen ist ein aktiver Prozess der Bedeutungsgenerierung, der weitgehend unbewusst erfolgt und
deswegen schwer zu beeinflussen ist. Weder Lehrer noch Lerner haben einen direkten, bewussten
Einfluss auf den Lernerfolg. Der Einfluss geschieht nur indirekt Gber die angemessenen Bedingungen
des Lernens.”

»Wissen kann nicht von Person zu Person weitergegeben werden. Wissen muss im Gehirn eines je-
den Lerners neu etabliert, neu geschaffen, neu konstruiert werden, und zwar vom Lerner selbst”
(Bleyhl 20079).

Im nun folgenden Motivationsmodell werden dem Phanomen Motivation vier Merkmale zuge-

schrieben, die bei Motivationsprozessen von Relevanz sind:**

= Die Aktivierung: Motivation bedeutet immer einen Prozess, in dem Verhalten in Bewe-
gung gesetzt wird.

" Die Richtung: Die Aktivitat wird auf ein bestimmtes Ziel hin gesteuert und bleibt in der
Regel so lange bestehen, bis dieses Ziel erreicht ist oder bis ein anderes Motiv vorrangig
ist.

= Die Intensitdt: Die Aktivitat kann mehr oder weniger stark, kraftig oder griindlich ausge-
fihrt werden.

= Die Ausdauer: Zielstrebiges Verhalten kann mehr oder weniger Bestandigkeit aufweisen,
daher wird die Aktivitdt meist auch dann aufrecht erhalten, wenn sich Schwierigkeiten er-

geben.

Dieses Schema zeigt deutlich, warum Motivation kein statischer Zustand, sondern als ein sich
standig andernder, dynamischer Prozess zu bezeichnen ist, der von vielen verschiedenen per-

sonlichen Faktoren abhangt, worauf das nun folgende Kapitel Bezug nimmt.

3.1. Der dynamische Aspekt von Motivation

Der Aspekt der Dynamik beriicksichtigt den temporaren Aspekt von Motivation. Diesem Ansatz
liegt jene Uberlegung zugrunde, dass Sprachenlernen ein Prozess ist, der in den meisten Fillen
mehrere Jahre in Anspruch nimmt. Die Motivation der Lernenden kann Uber diese lange Zeit-
spanne hindurch nicht konstant bleiben, sondern ist Veranderungen verschiedenster Art un-

terworfen. Vorab sind Lernende nicht immer gleich stark motiviert. lhr Motivationslevel

10 Bleyhl, Werner, 2007, ,Bedingungen fiir einen optimalen Fremdsprachenunterricht: ein Kriterienkatalog fiir erfolgreiche
Lernarrangements im Fremdsprachenunterricht”, siehe URL: http://www.oebv.at/sixcms/media.php/504/bleyhl.pdf [2.8.2012]
" http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/MOTIVATION/ [20.7.2006]
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schwankt, es kommt zu Motivationshochs und —tiefs. Auch Erfahrungen, die die Lernenden im
Laufe des Sprachenlernens machen - sei dies Erfolg bzw. Misserfolg, Kontakt mit Sprecherinnen
der Zielsprache oder Einstellung gegentiber der Sprache, ihrer Kultur, die Beziehung zur Unter-
richtsperson oder zur Lernergruppe u.v.m. haben stets Einfluss auf ihre Motivation. Das heif3t,
man geht davon ab, Motivation und Einstellungen allein als Voraussetzung fiir Lernerfolg zu
betrachten, sondern sieht umgekehrt Lernerfolg und die zuvor erwahnten Erfahrungen auch als
Quelle fiir Motivation im weiteren Verlauf des Sprachenlernens (vgl. Bichler 2008:44f), wobei

die Motivation natirlichen Schwankungen ausgesetzt ist.

Auch Dérnyei und Ottd attestieren der Motivation einen dynamischen Aspekt auf Grund von

Motivationshochs und —tiefs:

»(...) motivation is not so much a relatively constant state but rather a more dynamic entity that
changes in time, with the level of effort invested in pursuit of a particular goal oscillating between
regular ups and downs” (vgl. Dérnyei & Ott6é 1998:45).

3.2. Selbstmotivation

Die Selbstmotivation spielt beim Erwerb von Fremdsprachen eine entscheidende Rolle, denn
die Lernenden erreichen vor allem durch selbst gesteuertes, autonomes Lernen eine sogenann-
te Fremdsprachenlernkompetenz, die wiederum Uber die Schulzeit hinaus zum lebenslangen
Lernen (lifelong learning) befahigt. Mit Selbstmotivation ist die immer wiederkehrende-
Leistungsbereitschaft und Begeisterungsfahigkeit gemeint, sich aus sich selbst heraus entwi-
ckeln zu kénnen'. Die Selbstmotivation gilt als zielorientiert und ist vorwiegend auf das Errei-
chen des Lernziels ausgerichtet. Was ist aber das Lernziel von Schilerlnnen? Ganz allgemein
geht es beim Fremdsprachenerwerb darum, bereits erlernte Strukturen und Ausdrucksmittel
mit neu erlernten Strukturen, Wendungen, Vokabeln zu verbinden und handlungsorientiert in
verschiedenen Kontexten und Kommunikationssituationen umzusetzen (vgl. Tanzmeister
2008:18). Dies verlangt zunachst kontinuierliche Mitarbeit im Unterricht, eine positive affektive
»Bereitschaft zum Fremdverstehen” und ein lGber Jahre hinaus gehendes Durchhaltevermdgen.
Daher ist flir Fremdsprachenlernende eine lang andauernde Lernmotivation erforderlich (vgl.

Diiwell 2002:166ff).

12 ygl. Lexikon fiir Psychologie und Pidagogik, siehe URL: http://lexikon.stangl.eu/3239/emotionale-intelligenz/ [20.7.2012]
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3.3. Lernmotivation

13m (,nicht fir die Schule son-

,Der Mensch lernt nie aus” oder ,,non scolae sed vitae discimus
dern fir das Leben lernen wir”), diese Sprichworter sind nicht neu. Wesentlich aktueller sind
jedoch die Fragen nach der Lernmotivation, also danach, was Schilerlnnen antreibt, etwas

Neues zu lernen und damit auch Gegenstand der Padagogischen Psychologie sind.

Ganz allgemein erklart Lernmotivation jene Strukturen und Prozesse, die das Zustandekommen
und die Effekte einer Lernhandlung bzw. des Lernens hervorrufen. Der Begriff der Lernmotiva-
tion soll im Zusammenhang mit Nachhilfe sehr eng gefasst sein und sich auf das ,intentionale,

bewusst gesteuerte und auf bestimmte Ziele gerichtete Lernen beziehen” (Krapp 1993:188).

Lernmotivation bezeichnet den Strukturzusammenhang von dynamischen und lenkenden Kraf-
ten, die als Ausloser und Steuerung von Lernen fungieren und dessen Dauer beeinflussen. Die
Lernmotivation kann dariber hinaus nicht selbst wahrgenommen werden, sondern lediglich
aus beobachtbaren vorausgehenden und begleitenden Bedingungen und aus den resultieren-
den Auswirkungen der Lernhandlung ermittelt werden (vgl. Schmiel 1988:14).

Laut Persy bedarf es folgender drei Faktoren, um schulische Leistungen erbringen zu kénnen

(vgl. Persy 2003:122):

1. Kognitive Motivationsfaktoren
2. Emotionale Motivationsfaktoren

3. Motivationale Faktoren

Horst Siebert definiert den dritten Motivationsfaktor als aktionalen (vgl. Siebert 2006:93-105),
der meine Préferenz fir einen handlungsorientierten Unterricht (siehe Kapitel 4.3.4) besonders
gut verdeutlicht. Er beschreibt sein Lernmotivationsdreieck mit den folgenden drei Eckpfeilern:

Kognition — Emotion — Aktion.

Unter Kognition versteht er die bewussten Prozesse des Denkens und der Informationsverar-
beitung. Wissen schafft Ordnung, Zusammenhange, Sinn. Sinn ist der Schlisselbegriff einer

kognitiv orientierten Motivationstheorie. Nur sinnvolles Lernen ist nachhaltiges Lernen.

13 Zitat des rémischen Schriftstellers und Philosophen Seneca (4v.C.-65n.C.)
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Emotionen lenken einerseits die Wahrnehmung und Aufmerksamkeit und férdern andererseits
die Memorisierung und Aktivierung von Gedachtnisinhalten. Emotionen verursachen Annahe-
rungstendenzen oder Vermeidungsreaktionen. Nicht nur der Lernerfolg sondern auch der affek-

tive Anteil der Thematik oder der Lernaufgabe férdert die Emotionalitat der Motivation.

Aktion meint eine enge Koppelung von Lernen und Handeln, wobei sich Handeln nicht auf eine
sichtbare Aktivitat (wie Prasentation von Ergebnissen der Gruppenarbeit) beschrankt, sondern
weiter gegriffen ist und auch ein Denkhandeln und ein kommunikatives Handeln (Selbsttatigkeit

bei Problemldsung, Interpretation eines Textes, Evaluation eines Lernprozesses) impliziert.

Lernmotivation ist in doppelter Sicht handlungsorientiert:
. Erfolgreiche Handlungen sind wirksame Lernmotivatoren.

= Lerninteressen entstehen aus Handlungssituationen.

Diese Komponenten haben also Anteil an einem schulischen Erfolg bzw. Misserfolg der Lernen-
den. Abgesehen von den affektiven Faktoren, wie Interesse und Einstellungen, spielen Emotio-
nen beim Lernen eine tragende Rolle. Ebenso biologische EinflussgroRen wie Alter und Neu-
rotransmitter (biochemische Botenstoffe) wirken sich auf die Lernmotivation aus (siehe Kapitel

4.1 Interne Personlichkeitsfaktoren).

Erfolg und Misserfolg einer Handlung kann unterschiedlichen Ursachen zugeschrieben, also

attribuiert werden, was die Leistungsmotivation maRgeblich beeinflusst (vgl. Weiner 1994).

3.4. Leistungsmotivation und Kausalattribuierung

Der Begriff Leistungsmotivation gilt als Teilbereich der Motivationsforschung, der von besonde-
rem Interesse im schulischen Kontext ist. Neben angeborenen biologischen Motiven, die im
Laufe der Entwicklung sich sehr unterschiedlich gestalten kénnen, gibt es zahlreiche erworbene
Motive, die sich durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt entwickeln. Zu diesen zahlt die
Leistungsmotivation, wobei von einem Kern eines angeborenen Bedirfnisses ausgegangen
wird. Dieser Kern zeigt sich in der Neugiermotivation bzw. dem Explorationsbedirfnis, das
schon beim Kleinkind spontan auffallt und auf die Erkundung seiner Umgebung gerichtet ist

(vgl. Schlag 2004:95).
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Zunachst wird exemplarisch versucht, wesentliche Theorieansatze der Leistungsmotivation zu
skizzieren, wobei allerdings wegen der Vielzahl und Komplexitat der Modelle kein Anspruch auf

Vollstandigkeit erhoben werden kann.

Das Konstrukt der Leistungsmotivation ist von unterschiedlichen Persénlichkeitsmerkmalen
abhadngig. Es wird einerseits die Ausdauer als Kriterium fur das Leistungsmotiv angesehen, an-
dererseits erscheint die Leistungsmotivation ebenfalls stark mit einem Individualismus zusam-
menzuhangen, verbunden mit dem Merkmal der Konkurrenzfdhigkeit und dem Bestreben an-

dere zu Ubertreffen (vgl. Senfter 2002).

Die Psychologie unterscheidet beim Menschen zwei Typen in Bezug auf ihre Leistungsmotivati-
on: die Erfolgszuversichtlichen und die Misserfolgsidngstlichen (oder —vermeidenden), die spater

genauer beschrieben werden.

Eine Definition von Leistungsmotivation stammt vom deutschen Motivationsforscher Heinz
Heckhausen, der die Leistungsmotivation als ein System der Selbstbekraftigung versteht und sie

beschrieb als

»,das Bestreben, die eigene Tlichtigkeit in all jenen Tatigkeiten zu steigern oder moglichst hoch zu hal-
ten, in denen man einen Gitemalstab fiir verbindlich halt und deren Ausfihrung deshalb gelingen
oder milingen kann” (Heckhausen 1965:604, zitiert nach Rheinberg 2000:62).

Die Pioniere in Sachen Leistungsmotivation waren die Amerikaner David McClelland (1953) und
John William Atkinson (1957), nach deren Erkenntnis die Leistungsmotivation von der , Hoff-
nung auf Erfolg”, mit dem damit verbundenen Gefihl des Stolzes oder der ,Furcht vor Misser-
folg”, die zu einem Schamgefiihl flihrt, abhdngig ist. Das dementsprechende Risikowahl-Modell

nach Atkinson sieht so aus (vgl. Rheinberg 2002:71-82).

Abb. 1: Risikowahl-Modell nach Atkinson

Motivation = Leistungsmotiv x Anreiz der Aufgabe x Erwartung des Handlungsausgangs

Fiir die Schule ware dieses Modell ein padagogischer Idealzustand. Es bedeutet, dass sich die
Lernenden stets gerade noch bewaltigbare Aufgaben auswadhlen, was einen Lerngewinn bzw.
guten Ubungseffekt erwarten lieBe und nur selten Frustration und Misserfolg mit sich bringe.
Doch in der Realitdt suchen sich Lernende bei freier Aufgabenwahl mal sehr leichte, mal nicht

zu bewaltigbare Aufgaben aus. Um diesen (scheinbaren) Widerspruch zu erklaren, bedarf es der
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Berlicksichtigung von zwei Einflussfaktoren: Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg, wie
das folgende Leistungsmotivations-Modell, das Atkinson durch intrinsische und extrinsische

Motivation bestimmt sieht, verdeutlicht (vgl. Hartinger & Folling-Albers 2002:23-32).

Abb. 2: EinflUsse auf die aktuelle Leistungsmotivation (nach Schlag 2004:86)

Leistungs- _ Hoffnung auf Erfolg - " Belohnung oder

motivation Furcht vor Misserfolg Zwang
Intrinsische Extrinsische
Motivation Motivation

Grundsatzlich streben Lernende Erfolg an (Erfolgszuversicht), und versuchen Misserfolg zu ver-
meiden (Misserfolgsangstlichkeit). Jede Lernsituation wird durch die Erwartung von Erfolg oder
Misserfolg (die subjektiv wahrgenommene Erfolgswahrscheinlichkeit), sowie durch den Anreiz -
(Welchen personlichen Nutzen brachte eine erfolgreiche Vollendung der Aufgabe bzw. wie

schlimm ware ein Scheitern?) - der jeweiligen Aufgabe beeinflusst.

In verschiedenen Studien zeigte sich, dass Personen genau dann realistische Aufgaben aussu-
chen, wenn sie zu den Erfolgszuversichtlichen zédhlen (d.h. die Hoffnung auf Erfolg ist groRRer, als
die Furcht vor Misserfolg). Misserfolgsangstliche hingegen wahlen Aufgaben, die entweder viel
zu leicht (um Misserfolg zu vermeiden) oder deutlich zu schwer sind, dann handelt es sich um
den misserfolgsangstlichen Typ, der hoch leistungsmotiviert ist. Das zuvor erwdhnte Risiko-

wahl-Modell hat daher nur fiir erfolgszuversichtliche Lernende Giiltigkeit.

Neigen Schilerlnnen im Unterricht dazu, sich standig nicht zu bewaltigbare Aufgaben zu stellen,
dann muss das nicht daran liegen, dass sie sich (iberschatzen, es kann auch diese fatale Kombi-
nation von hoher Misserfolgsangstlichkeit und hoher Leistungsmotivation sein. In offenen Lern-
situationen und selbstdndigem Arbeiten erachte ich das Wissen um die unterschiedlichen Er-
folgs- und Misserfolgsorientierungen der Schilerinnen fiir wichtig, um mit entsprechenden
Motivationsférdermallnahmen entgegen zu wirken. Eine lesenswerte Darstellung von verschie-
denen Motivtrainingsprogrammen, die jeweils auf langerfristige Effekte abzielen, findet sich bei

Hartinger & Folling-Albers 2002 bzw. Rheinberg & Krug 2005.

Wie sich Erfolg und Misserfolg allerdings bei Lernenden auswirken, hangt davon ab, welche

Ursachen fiir die eigene Leistung verantwortlich gemacht werden. Es ist daher nicht unerheb-
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lich, ob die verantwortlichen Faktoren der Person (internal) oder der Umwelt (external) zuge-
schrieben werden (vgl. Rheinberg 2002:83f). Dabei unterscheiden sich die Lernenden hinsicht-
lich der Erklarungsmuster fiir Erfolg und Misserfolg: sie fiihren Erfolg bzw. Misserfolg auf innere
oder dullere, kontrollierbare oder unkontrollierbare und auf stabile oder instabile Faktoren

zurick (vgl. Hartinger & Folling-Albers 2002:29ff).

Die folgende Tabelle soll die vier Dimension der Attributionen nochmals verdeutlichen:

Tabelle 2: Attributionen (vgl. Weiner 1994:270)

Lokation .
A internal external
Stabilitat
stabil Fahigkeiten Aufgabenschwierigkeit
. Anstrengung, Stimmung, Zufall
variabel Mudigkeit, Krankheit

Internale Attributionen beziehen sich also auf die eigenen Fahigkeiten, Anstrengungen, Stim-
mungen (z.B. ,Ich bin in Franzdsisch gut!“), hingegen external ist die Ursache, wenn sie auf die
Aufgabenschwierigkeit oder Zufall zurlickgefihrt wird (z.B. ,Ich hatte eben Gliick!“). Stabil ist
die Begriindung, wenn sie sich auf Dauerhaftes bezieht (z.B. ,Ich war noch nie gut in Spra-
chen.”), variabel hingegen, wenn voribergehende Ursachen fur den Erfolg/Misserfolg verant-

'Il

wortlich gemacht werden (z.B. ,,Ich war eben gut drauf!” bzw. ,Ich hab diesmal zu wenig fiir die

Schularbeit gelernt!“) (vgl. Brohm 2012:39).

Auf Grund der jeweiligen Ursachenzuschreibung (Kausalattribution) entwickelt die Person eine
Kompetenziiberzeugung, die laut Bernhard Schlag in einen positiven bzw. negativen Leistungs-
motivationskreis minden kann. In einem positiven Leistungsmotivationskreis wird der Erfolg
den eigenen Fahigkeiten und der personlichen Anstrengung (internal) zugeschrieben, das berei-
tet Freude und macht Stolz. Daher traut man sich weiteren leistungsbezogenen Situationen
zuzuwenden und wahlt die Aufgabenschwierigkeiten angemessen und mit Erfolgszuversicht
aus. Dies wiederum fuhrt zu objektiv verbesserten Erfolgsaussichten und stimmt den/die Ler-

nenden positiv leistungsorientiert (siehe Abb. 3).
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Abb. 3: Positiver Leistungsmotivationskreis
Eigene Darstellung in Anlehnung an Schlag (2004:91)

Positiv
leistungsorientiert

Internale Erfolgs-
zuschreibung: eigene -
Fahigkeit (und
Anstrengung)

Objektiv
verbesserte
Erfolgsaussichten

A

Positiver
Leistungsmotivationskreis

Wahl angemessener
Aufgabenschwierigkeiten
und erfolgszuversichtliche
Anstrengungsbereitschaft

Freude und Stolz

Zuwendung zu
leistungsbezogenen
Situationen

Ganz anders sieht das bei misserfolgsangstlichen Lernenden aus, wenn sie ihre Misserfolge
entweder mangelnder Fahikgeit (internal) oder dem fehlenden Gliick, der zu anspruchsvollen
Aufgabe (external) zuschreiben. Dies bewirkt in Leistungssituation negative Emotionen und
kann zur Meidung von Leistungssituationen fiihren (Misserfolgsvermeidung). Die Wahl der
nachsten Aufgaben fallt auf jene mit geringerer Anstrengungsbereitschaft was objektiv verrin-
gerte Erfolgsaussichten zur Folge haben kann. So schlieBt sich der misserfolgsangstliche Teu-

felskreis (siehe Abb. 4).
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Abb. 4: Misserfolgsangstlicher Teufelskreis
Eigene Darstellung in Anlehnung an Schlag (2004:92)

Misserfolgsangstlich

Internale Misserfolgs-
zuschreibung: mangelnde
Fahigkeit; externale
Erfolgszuschreibung

Objektiv verringerte Erfolgs-
aussichten (bei nicht
zu leichten Aufgaben)

A

Misserfolgsangstlicher
Teufelskreis

Wahl unglnstiger

Negative Emotionen in Aufgabenschwierigkeiten
Leistungssituationen und geringe

Anstrengungsbereitschaft

Meidung von
Leistungssituationen
(Misserfolgsvermeidung)

Auf den Unterricht kann diese Theorie wie folgt umgelegt werden: normalerweise suchen hoch-
und erfolgsmotivierte Schiilerinnen eher schwierige Aufgaben, also motivierende Herausforde-
rungen, wahrend niedrig- und misserfolgsmotivierte Schiilerinnen zu leichten bzw. mittel-
schweren Aufgaben mit entsprechender Hilfestellung und Unterstitzung tendieren. In einer
nicht individualisierten Unterrichtsform kénnen diese Tatsachen zur Folge haben, dass hochmo-
tivierte Schiilerinnen unterfordert sind und sich aufgrund dessen andere Aufgaben suchen, die
ihren leistungsmotivationalen Bediirfnissen gerecht werden — in der Schule sind dies die ,,St6-
refriede”. Auf der anderen Seite ziehen sich die niedrig- und misserfolgsmotivierten Schilerin-
nen zuriick und brechen auf Grund einer Uberforderung friihzeitig die Erledigung der Aufgaben

ab (vgl. Lederer 2011:49).

In der Nachhilfe trifft man erfahrungsgemal 6fter auf den misserfolgsangstlichen Typ. Die Her-
ausforderung an die Nachhilfe misste daher darin liegen, den misserfolgsangstlichen Teufels-
kreis zu unterbrechen und Schritt flr Schritt durch Erfolgsaussichten und Starkung des Selbst-

vertrauens in einen positiven Leistungsmotivationskreis zu gelangen.
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Besonders hilfreich und motivierend fir die Lernerinnen ist die Zuschreibung von Misserfolg auf
nicht kontrollierbare bzw. veranderbare Ursachen. Misserfolgsangstliche Lernerlnnen kénnen
durch positives Feedback (z.B. durch eine Lehrperson), und bevorzugt durch eine individuelle

Bezugsnorm angemessene, der Realitat entsprechende Attributionen verandern.

»Der Fokus auf individuelle Veranderungen eines Schilers (iber die Zeit hat durchgangig glinstigere
Folgen als die Orientierung an einer sozialen Bezugsnorm, also die Bewertung aufgrund der Position
in der Leistungshierarchie der Klasse” (Koller 2005:196).

Einige wesentliche Strategien zur Steigerung der Motivation, die Schlag hervorhebt, sind die
Transparenz der Leistungshandlungen, das Lehrerverhalten als bedeutsame Form des Modell-
lernens, eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrerlnnen und Lernerlnnen, Motivations-
potentiale, die durch konkurrierende Beziehungen unter Schilerlnnen entstehen, die Weckung
des Interesses, die Forderung eigenstandigen Problemlosens, die Aktivierung und das Anspre-
chen aller Sinne, handlungsorientiertes Lernen, individuelle Leistungsbeurteilungen und kon-

struktive Gesprachsfiihrung (vgl. Layr 2008:29).
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3.5. Das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell

In der Darstellung des Erweiterten Kognitiven Motivationsmodells nach Heckhausen und Rhein-
berg soll erklart werden, was uns Menschen zum Lernen bewegt. Das Modell enthalt drei Ebe-
nen, wobei sich die zentralen Bestandteile auf der Ebene 2 befinden: die Situation, die Hand-
lung, das Ergebnis und die Folgen einer Handlungsepisode. Relevant fiir die Lernmotivation sind

nun die Erwartungen, mit denen die Lernerinnen die jeweiligen Bestandteile verbinden.

Abb. 5: Zweck- und tatigkeitszentrierte Anreize im Erweiterten Kognitiven Motivationsmodell
(nach Rheinberg 1989:104)

Drei Ebenen zur Motivationsanalyse einer Handlungsepisode

1) Erwartungsebene S2E

S>H H>E E>F

Situation ——=>| Handlung ——>| Ergebnis ——= Folgen

2) Subjektive
Episodenstruktur

_ Tatigkeitsspezifische Anreize kinftiger
3) Anreizebene Vollzugsanreize mwelt- u. Binnenzustinde

Es wird nun das Modell am Beispiel einer Nachhilfe-Schilerin in Franzésisch erldutert:

1. Situations-Ergebnis-Erwartung (S=>E): diese Erwartung richtet sich danach, wie weit das
Ergebnis durch die Situation bereits vorgegeben ist. Die Schiilerin bereitet zum ersten Mal
ein Referat in Franzosisch vor, hat daher noch keine Ahnung (iber das Ergebnis (anders bei
Schularbeiten, die einem ahnlichen Anforderungsprofil entsprechen und Ergebniserfahrun-
gen vorhanden sind), so kann dies die Lernmotivation erhéhen. Umgekehrt kann die Schiile-
rinnen-Einschatzung dariber, dass fir die Grammatikiibungen ihr sprachliches Talent ge-
nligt, die Lernmotivation dementsprechend verringern.

2. Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H=>E): es handelt sich um die o. a. gegenteilige Erwartung.
Es geht um die Wahrscheinlichkeit, dass das Ergebnis durch bestimmtes Handeln erreicht

werden kann. Wenn diese hoch ist, ist die lernende Person motiviert zu handeln (lernen).
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Die Schiilerin wird ihre Prasentation sorgfdltig und sprachlich verstandlich vorbereiten,
wenn sie sich eine Notenverbesserung bzw. eine interessierte Zuhérerschaft erwartet.

3. Ergebnis-Folge-Erwartung (E=>F): Folge und Ergebnis werden im Wesentlichen insofern
differenziert, dass die Ergebnisse im Modell wertneutral zu sehen sind und Folgen bewertet
werden kdnnen, was in Alltagssituationen kaum durchfiihrbar ist. Viel wichtiger ist, inwie-
fern das Ergebnis eine Folge nach sich zieht, denn nun kommt die dritte Ebene, die Anreiz-
ebene, zum Tragen. Die zu erwartenden Folgen werden durch das individuelle Wertesystem
eingeschatzt und die Handlung erfolgt nur dann, wenn die Folgen als angenehm oder er-
strebenswert eingestuft werden. Wenn sich die Schiilerin dank guter Noten eine héhere
Chance bei der Aufnahme in eine Fachhochschule verspricht, konnte diese positive Folge
die Lernmotivation steigern. Wird hingegen die Schiilerin durch ,zu gute” Noten von ihren
Mitschiilerinnen als Streberin angesehen, kann dies wiederum die gegenteilige Wirkung ha-
ben, denn die Folge wird als unangenehm, nachteilig empfunden.

4. Situations-Handlungs-Erwartung (S=>H): Die bei der letzten Erweiterung ins Modell zuge-
fligte Art der Erwartung legt dar, inwiefern die handelnde Person die bevorstehenden Ta-
tigkeiten als angenehm oder unangenehm empfindet. Bei dieser Erweiterung wurde das
Modell durch die Tétigkeitsspezifischen Vollzugsanreize von Rheinberg (1989:104) vervoll-
standigt. Das bedeutet, dass der Anreiz nun auch in der Tatigkeit selbst liegen darf. Wir
kennen sicherlich aus eigener Erfahrung Tatigkeiten, die wir weder eines Ergebnisses und
dessen positiver Folgen wegen gerne tun, sondern der Anreiz allein bei der Verrichtung der

Ill

Tatigkeit liegt. Die Redewendung ,,Der Weg ist das Ziel” verdeutlicht ganz gut den Grundge-
danken dieses Aspekts. Schiilerinnen, die gerne Musik héren oder machen, kénnten in ihrer
bevorzugten Musikrichtung franzosischsprachige Musikerlnnen recherchieren und das Be-
dirfnis entwickeln, deren Liedtexte zu verstehen. Wenn auch dieses Phanomen starker in
der Freizeit als bei Lernprozessen zu finden sein wird, soll aber der gegenteilige Effekt nicht
unbertcksichtigt bleiben. Werden namlich die Tatigkeiten selbst als zu negativ und unange-

nehm gesehen, kann es trotz positiver Folgeerwartungen zu einer Aufgabenverweigerung

kommen.

Eine erste Konsequenz, die Unterrichtende aus diesem , Erweiterten Kognitiven Motivations-

modell“ ziehen kdnnen, ist, dass Schilerlnnen, wenn sie die positiven Folgen fiir ihr Handeln
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nicht sehen, nicht lernen werden. Belohnungen, Anreize, positiv bewertete Titigkeiten u. A.

sind daher im Unterricht und bei Lernprozessen unerlasslich (vgl. Hartinger et al. 2002:32f).

Doch abgesehen von Lernmotivation kommt auch der Leistungsmotivation und ihrer Ursachen-

zuschreibung im padagogischen Kontext eine tragende Rolle zu.

3.6. Das ARCS Modell

Das Thema der Motivation soll sich aber nicht nur auf ihre Beschreibung in Lernprozessen und
auf die Person des Lerners/der Lernerin beschrianken, sondern auch fiir die Lehrenden bei der
konkreten Planung eines schiilerfreundlichen Lernumfeldes seine Bertlicksichtigung finden. Da-

fr erscheint mir das nun folgende ARCS Modell besonders geeignet.

Dieses motivationspsychologische Modell (ARCS Modell) wurde bereits 1983 von John M. Kel-

ler’* entwickelt und beschreibt die Merkmale, die eine motivierende Lernumgebung ausma-

chen. Das ARCS-Modell dient haufig als Grundlage fiir die motivationale Gestaltung von multi-

medialen Lernangeboten (e-learning). Es werden dabei vier Motivationsfaktoren unterschie-

den.

" Attention (Aufmerksamkeit): Die Aufmerksamkeit bzw. das Interesse des Lerners soll
erlangt und aufrechterhalten werden.

= Relevance (Bedeutung des Lehrstoffs): Die Lernenden missen glauben, dass der Unter-
richt sich auf ihre persdnlichen Ziele bezieht.

. Confidence (Erfolgszuversicht): Positive Erfolgserwartung soll die Lernenden motivieren.

. Satisfaction (Zufriedenheit): Bereits unterrichtete Lernende miissen glauben bzw. fihlen,

dass es das Lernen wert war.

Diese vier Faktoren sind seriell voneinander abhangig: Aufmerksamkeit muss erlangt werden,
bevor auf Relevanz gesetzt werden kann. Lernende miissen die Relevanz fiir sich sehen und sich
auf die Lernerfahrung einlassen, bevor sie Zuversicht haben kénnen. Zuversicht erlaubt es, Ler-

nen zu nutzen, um Zufriedenheit zu erlangen. Lernende fiihlen sich zufrieden, wenn sie erfolg-

14 Vgl. http://www.arcsmodel.com/ [31.8.2012] und
http://www.tu-chemnitz.de/phil/imf/professuren/elearning/studentenprojekte/motivation/arcs.htm [31.8.2012]
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reich einen Lernprozess abgeschlossen haben®. Dieses Modell kann sowohl im Schulunterricht

als auch in der Nachhilfe angewendet werden.

Tabelle 3: ARCS-Uberblick (Keller 1987, nach Niegemann 2001)

Attention Relevance Confidence Satisfaction
Orientierungsverhal- |Vertrautheit herstel- |Klare Lernanforderun- |Konsequenzen erle-
ten len gen stellen ben
. . e Gelegenheiten fur Positive Riickmeldun-
Neugier/Exploration |Lehrzielorientierung & .
Erfolgserlebnisse gen

Anpassung an Motiva- L

Abwechslung P g Selbstkontrolle Gerechtigkeit

tionsprofile

Nachdem nun die verschiedenen Motivationsarten und die im Fremdsprachenunterricht rele-
vanten Motive prasentiert wurden und in Folge die Bedeutsamkeit von Lern- und Leistungsmo-
tivation mit anschaulichen Modellen beschrieben wurde, ist nun von Interesse, welche Fakto-
ren die gewiinschte Motivation beeinflussen — vor allem, welche dieser Faktoren sich (Nachbhil-
fe-) Lehrerlnnen zunutze machen kénnen, um die Lernbereitschaft ihrer (Nachhilfe-) Schilerin-

nen zu férdern.

15Vg|. Johannes Kepler Universitat,
http://elearn.jku.at/wiki/index.php/Gestalten_und_Evaluieren_von_elLearning_Szenarien/Aktivierung_und_Bedeutung_von_T
eilnehmermotivation#Methoden_zur_Steigerung_der_Motivation [31.8.2012]
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4. Einflussfaktoren auf Motivation und ihre Wechselwirkungen

Die intensive Beschaftigung mit Motivation beim Fremdsprachenerwerb macht vor allem deut-
lich, dass Motivation kein statischer Zustand, sondern vielmehr ein dynamischer Prozess ist, der
sich aus unterschiedlichen und interdependenten Komponenten zusammensetzt, die wiederum
fir die Intensitat und Schwankungen von Motivation ausschlaggebend sind. Denn Motivation
initiiert nicht nur den Lernprozess, sondern ist auch fiir das jahrelange ,Durchhalten” der Ler-

nerlnnen verantwortlich (vgl. Kirchner 2004).

Zu diesen Motivationskomponenten zahlen die Persénlichkeit und Biografie der Lernenden, ihre
Einstellungen und Orientierungen gegenilber der zu erlernenden L2® und damit verbundenen

Kultur und nicht zuletzt die Gestaltung der Lernumgebung (vgl. Riemer & Schlak 2009).

Da Lernen eng verbunden mit Emotionen ist, wirken sich positive und negative Gefiihle (z.B.
Angst) auf das schulische Lernen aus. Wie jemand die Ursachen fiir Erfolg und Misserfolg inter-
pretiert, beeinflusst daher seine Motivation und seine Fahigkeit, erwartete Leistungen zu
erbringen, worauf im Punkt 4.1.4 Ursachenattribution und Lernerfolg eingehend hingewiesen

wird.

Wenn eine Fremdsprache erlernt wird, ist das Bediirfnis diese erworbenen Kenntnisse auch
anzuwenden, zu férdern. Daher riickt jegliche Form von Kontakt mit Sprecherlnnen der Ziel-
sprache ins Interesse der Lehrenden. Personlicher Kontakt und eigene Erfahrungen mit der

Zielkultur sind daher zu EinflussgroRen der Motivation zu zdhlen.

Dass die Lehrperson einen groRen Einfluss auf die Motivation der Lernerlnnen ausiibt ist un-
bestritten. Dabei kommt es nicht nur auf die fachliche Kompetenz und den Unterrichtsstil an,
sondern auch auf die Personlichkeit. Laut Dérnyei beeinflussen neben der Lehrperson auch
kursspezifische Faktoren und die Lerngruppe die Motivation. In Bezug auf den Kurs ist zu be-
rlicksichtigen, ob Inhalt und Form des Unterrichts das Interesse der Lernerinnen befriedigt und

ob das Gelernte von Nutzen ist.

' Die Abkiirzung L2 wird normalerweise fir eine allgemeine Bezeichnung von Zweit- oder Fremdsprache verwendet, im Gegen-
satz zur L1, der erst erworbenen Sprache. Im Rahmen dieser Arbeit handelt es sich bei der Bezeichnung L2 aber haufig um eine
dritte Sprache (Tertidrsprache L3), da vor Franzosisch meist Englisch als erste lebende Fremdsprache erworben wird.
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Als wichtige Komponenten werden auch die Erwartungen hinsichtlich der Erfolgswahrschein-
lichkeit und die Zufriedenheit der Lernerlnnen erwahnt (vgl. Dornyei 1994). Eng verknipft mit
der Lehrperson ist die Vergabe von Feedback bzw. die sogenannte Leistungsbeurteilung, die

maRgeblich an der Starkung oder Schwachung von Lernmotivationen beteiligt ist.

Laut Solmecke existieren drei Faktoren, die die Lernmotivation von Schilerlnnen beeinflussen
(vgl. Solmecke 1976:15):

= Die Schiilerinnen selbst (Einstellung, Interesse, Bedirfnisse, Personlichkeit)

= Die Eltern oder andere gleichwertige Bezugspersonen (Freunde)

" Die Lehrenden und ihre Unterrichtsform (Unterrichtsgestaltung, Methoden)

Angelehnt an diese Kategorisierung wurden die bereits erwahnten Einflussfaktoren noch um

weitere erganzt und in die folgenden drei Bereiche gegliedert:

= interne Personlichkeitsfaktoren
. externe Personlichkeitsfaktoren
= innerschulische Faktoren

4.1. Interne Personlichkeitsfaktoren

Die Einteilung der motivationalen Einfllisse auf die Personlichkeit in interne (in den Lernerinnen
selbst veranlagte) und externe (im sozialen Umfeld der Lernerinnen zu suchende) Faktoren geht
auf Williams & Burdens (1997) zuriick, die hier als Grundlage dient und mit weiteren Variablen
ergdanzt wurde. Zu den internen Persénlichkeitsfaktoren zahlen Emotionen und Gefiihle (z.B.
Angst), Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit, Ursachenattribution und Lernerfolg, Interesse
und Einstellung und schlieBlich die personlichen Lernerfahrungen einschlieBlich der Variable

Alter.

4.1.1. Emotionen und Gefiihle

Motiviert und interessiert an eine intellektuelle Tatigkeit heranzugehen, sprich die Bereitschaft
zu lernen ist gekoppelt an Emotionen, die Lernende mit den Lehr-Lernsituationen verbinden. In
Bezug auf Lernen fiihren , Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit” (Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci & Ryan 1993) zu einer positiven Gefiihlsbasis. Zusatzlich zu Emotio-

nen wirkt sich aber auch der richtige Umgang mit den eigenen Gefiihlen auf die Leistungsfahig-
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keit aus. Denn positive Gefilihle (Freude, Hoffnung) festigen das Selbstwertgefiihl, negative
Emotionen (Trauer, Frustration) vermindern die Leistung und Motivation. Wenn Emotionen
reguliert werden, konnen negative Gefiihle auch positive Auswirkungen haben (z.B. kann Angst
zu gesteigerter Anstrengung fiihren). Ein Emotionsregulator erscheint demnach von gréRerer

Bedeutung als die Art der Emotion®’.

Seit den 1970er Jahren wurde Angst bzw. Angstlichkeit (,anxiety”) und sein Einfluss auf das
Sprachenlernen untersucht. Mittlerweile konnte die Annahme, dass Angst grundsatzlich die
Lernmotivation negativ beeinflusst widerlegt werden. Man unterscheidet vielmehr zwischen
facilitating anxiety (anxiété facilitatrice) und debilitating anxiety (anxiété inhibitrice), wobei
letztere als Hemmung fiir die Lernenden und somit negativ anzusehen ist. Hingegen facilitating
anxiety wird als Ansporn fiir die Bewaltigung neuer Aufgaben gewertet und ist vor allem fir
den Konkurrenzgeist im Unterrichtskontext nicht auller Acht zu lassen (vgl. Kirchner 2004).
Wobei der Wunsch sich mit den anderen zu messen ein zweischneidiger sein kann. Einerseits
kann der Ehrgeiz motivierend wirken, andererseits auch (Versagens-) Angst auslosen und die
Motivation verringern (vgl. Bailey 1983:96). Die Angst vor dem Misserfolg wirkt sich namlich
sehr wohl negativ auf das Selbstvertrauen aus, vermindert die Denkfahigkeit und beeintrachtigt
damit die Erfolgswahrscheinlichkeitlg, wie dies bereits bei der Darstellung des , Misserfolgs-

angstlichen Teufelskreis” unter Punkt 3.4 gezeigt wurde.

Wahrend die positiven Emotionen zur Aufrechterhaltung der Motivation genutzt werden soll-
ten, sollen Angst, Neid und Arger vermieden werden. Sympathie und Vergniigen, sowie der
Stolz nach einer geschafften Aufgabe wirken wiederum positiv auf die Lernmotivation (vgl. Ed-

linger & Hascher 2008:62ff).

Aus Sicht der Gehirnforschung sind Emotionen chemische Prozesse des Nervensystems, soge-
nannte Hirnfunktionen, die wir dann als Wut, Trauer, Angst oder Freude empfinden. Im
menschlichen Gehirn lduft die Emotionsverarbeitung in der Amygdala (Mandelkern) ab, die Teil
des limbischen Systems ist und mit vielen anderen Gehirnstrukturen verbunden ist. Das limbi-
sche System vermittelt Affekte, Geflihle und Motivation und ist somit der eigentliche Kontrol-

leur des Lernerfolgs. Es bewertet alles, was mit uns geschieht (ob es vorteilhaft/lustvoll oder

7 http://www.stangl.eu/paedagogik/artikel/klassenzimmer.shtml [31.8.2012]
18 http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/MOTIVATION/LernmotivationPaedagogik.shtml [2.8.2012]
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schlecht/schmerzhaft ist) und entscheidet aufgrund dessen, ob sich Hinhéren, Uben, Lernen

Uberhaupt lohnt. Durch die Verbindungen mit anderen Gehirnstrukturen wird einerseits unser

ganzes hormonelles System angekurbelt und andererseits werden vermehrt Botenstoffe, also

Neurotransmitter, ausgeschiittet (vgl. Ehlers & Ehlers™). Aus neurobiologischer Sicht bedarf es

flir den Motivationsprozess der drei Botenstoffe Dopamin (Energie und Leistungsbereitschaft),

Opioide (Wohlgefiihl) und Oxytocin (Kooperation, Vertrauen):

. Dopamin , begliickt” vor allem die Zentren im Gehirn, die unser Verhalten, die Motivation
und die Lernfahigkeit steuern und versetzt uns in einen Zustand von Konzentration und
Handlungsbereitschaft. ,Ich will etwas tun!”

. Opioide wirken positiv auf das Ich-Geflihl, die emotionale Stimmung und die Lebensfreu-
de. Sie beruhigen und hemmen das Stress- und Angstzentrumzoz »ES macht Spal3, etwas zu
tun!”

= Oxytocin21 ist eine Art Bindungsstoff (Sozialkleber), verantwortlich fiir das Wohlbefinden

bei zartlichen Berlihrungen und ist sowohl Ursache als auch Wirkung von Bindungserfah-

rungen. ,Ich setze mich fir die ein, die mich mégen!“

Flr die Praxis bedeutet dies: Wer Schiilerinnen nachhaltig motivieren will, muss ihnen die Mog-
lichkeit geben, mit anderen zu kooperieren und Beziehung zu gestalten. Denn erst die personli-
che Zuwendung entfaltet den fiir das Motivationssystem wichtigen Botenstoff-Cocktail, der
ganz nebenbei auch noch fiir unsere korperliche und geistige Gesundheit sorgt. Wie gesagt,
Dopamin dient der Konzentration und mentalen Energie, Opioide reduzieren Stress und Angst

und Oxytocin stellt das Vertrauen her.

»Motivation gibt es immer nur in Zusammenhang mit Beziehung“, bringt es Joachim Bauer
(Neurobiologe, Arzt, Psychotherapeut) auf den Punkt. Die Neurowissenschaft bestatigt, dass fir
Jugendliche soziale Akzeptanz und Bedeutung zu erfahren, sowohl in der Schule als auch von
den Bezugspersonen zu Hause von besonderer Wichtigkeit ist, was uns zum Aspekt des Selbst-

bewusstseins fuhrt (vgl. Bauer 2004%%).

% Ehlers & Ehlers (0.).), sieche URL: http://www.gehirn-wissen.de/resources/Fuehrung_und_Motivation_kurz.pdf [2.8.2012]
% vgl. Grohs, http://www.uni-graz.at/dips/fink/lehre/psychophysiology/Humor%20%20Belohnungszentrum.pdf [31.8.2012]
2 Oxytocin ist auch fiir das Einleiten der Geburtswehen und fiir die Milchproduktion bei stillenden Mittern zustandig.

2 Bauer, Joachim, 2004, ,Kinder erreichen, starken, fordern” (Vortrag) URL: www.gbw.at/bildungsdialog/bildungsdialog-prof-
joachim-bauer/ [31.8.2012]
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4.1.2. Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit

Zu weiteren wichtigen internen Faktoren zahlen das Selbstbewusstsein und die Selbstwirksam-
keit des Lerners/der Lernerin. Selbstbewusstsein wird mit positiver Selbsteinschatzung der ei-
genen Leistung, Absenz von Angst und einer positiven Selbsteinschatzung (,linguistig self-
confidence”) in Bezug auf die sprachliche Produktion innerhalb der Lernerlnnengruppe be-
schrieben. Die Selbstwirksamkeit steht in Zusammenhang mit dem Losen spezifischer Aufgaben
und der Uberzeugung des Lerners bzw. der Lernerin, bestimmte Leistungen zu erbringen, wo-
durch sich die Lernerlnnen mit Zielen und Aufgaben beschéftigen, die sie in der Zukunft als er-

reichbar und I6sbar einstufen (vgl. Kirchner 2004).

Albert Bandura (1994) nennt vier Quellen der Selbstwirksamkeit:

. Gemachte Erfahrungen: der effektivste Weg zur Steigerung der Selbstwirksamkeit erfolgt
Uber den Erfolg von bewaltigten Herausforderungen. Misserfolge hingegen, vor allem
wenn sie der eigenen Unfahigkeit zugeschrieben werden, behindern die Entwicklung der
Selbstwirksamkeit.

= Beobachtete Vorbilder: fuhlt sich ein/e Schilerln einem Menschen mit erfolgreichem Ver-
halten (Vorbild) ahnlich, traut er/sie sich dessen Erfolg eher selber zu.

= Bestditigung durch andere: bestarkt das persénliche Umfeld die Fahigkeiten der Lernen-
den, verstarkt dies ihr Vertrauen, die Aufgabe zu bewaltigen.

= Kérperliche Signale: Stressreaktionen (Herzrasen, SchweiRausbriiche, Zittern u.A.) werden

als Angstsignale wahrgenommen und als Kompetenzmangel interpretiert.

Je hoher die Selbstwirksamkeitserwartungen, desto hoher ist die Bereitwilligkeit von Schiilerin-
nen, sich schwierigen Aufgaben zu stellen. Dagegen mangelndes Selbstwirksamkeitsgefiihl hat
zur Folge, dass Schilerlnnen frihzeitig Aufgaben abbrechen oder sie gar nicht in Angriff neh-
men (vgl. Brohm 2012:28). Ubungen zur Steigerung der Selbstwirksamkeit sind bei Michaela
Brohm 2012 zu finden.

4.1.3. Interesse und Einstellung

Der Begriff Interesse (aus dem lateinischen: inter — zwischen, inmitten und esse — sein), der
dhnlich wie der Terminus Motivation einen gangigen Gebrauch in der Alltagssprache aufweist,

unterscheidet sich ebenfalls zum Fachbegriff der Padagogik. Die Padagogische Interessentheo-
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rie geht auf den Padagogen und Psychologen Hans Schiefele zuriick und wurde von Andreas

Krapp, Manfred Prenzel, Ulrich Schiefele u. a. weitergefihrt.

Moderne Interessentheorien und Untersuchungsansatze basieren auf einer Personen-
Gegenstands-Konzeption, die die psychischen Phanomene des Lernens und der Entwicklung als
permanente Austauschbeziehung zwischen einer Person und ihrer sozialen Umwelt interpre-
tiert (Deci & Ryan 1985). In der padagogischen Psychologie wird Interesse in erster Linie unter
dem Gesichtspunkt der emotionalen, motivationalen und kognitiven Beziehung einer Person zu
Gegenstanden untersucht. In der aktuellen Diskussion lassen sich zwei Forschungslinien unter-
scheiden, die den Interessenbegriff in unterschiedlicher Konzeptualisierung verwenden (Krapp
1992). Aus strukturorientierter Perspektive wird Interesse als personlichkeitsspezifisches Merk-
mal der Lernerlnnen betrachtet, z.B. als relativ stabile Praferenz fir einen bestimmten Lernge-
genstand. Vertreterlnnen der prozessorientierten Perspektive sehen im Interesse dagegen einen
einmaligen, situationsspezifischen, motivationalen Zustand, der aus den besonderen Anreizbe-
dingungen einer Lernsituation (Interessantheit) resultiert (vgl. Wanjek 2000:6f). Unter Interesse
wird in neueren Ansatzen ,eine auf Selbstbestimmung beruhende motivationale Komponente
des intentionalen Lernens” verstanden, was Uber die intrinsische Motivation (siehe Punkt 2.2.2)

hinausgeht (vgl. Kramer 2002:15).

Die Interessenforschung teilt Interesse noch in situationales und individuelles oder persénliches
Interesse ein: Situationales Interesse wird durch die Interessantheit einer Situation oder eines
(Lern-)Gegenstands ausgelost. Die Interessantheit des (Lern-)Gegenstands in der konkreten
Situation fuhrt dazu, dass sich Schilerinnen diesem zuwenden. Dariiber hinaus steht situationa-
les Interesse haufig am Anfang einer langerfristigen Entwicklung, aus der individuelle Interessen
hervorgehen kénnen (vgl. Wanjek 2000:7). Individuelles Interesse bezeichnet eine dispositionel-
le oder habituelle Bereitschaft, sich mit bestimmten Gegenstdnden bevorzugt auseinander zu
setzen. Individuelle Interessen sind insbesondere dann verhaltenssteuernd, wenn Lernende frei

Uber ihre Zeit verfiigen kénnen (vgl. Krapp 1992).

Vogt (1998) geht in seinem Motivationskonstrukt davon aus, dass situationales Interesse nur
eine unbedeutende Einstellungsanderung bewirken kann. Entsteht aber aus dem situationalen

Interesse ein individuelles Interesse, so kann dies zu einer relevanten, dauerhaften Einstel-
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lungsanderung fuhren (vgl. Wanjek 2000:12). Diese Erkenntnis ist fiir die Motivationsférderung

auch im Nachhilfeunterricht relevant.

Die Interessenforschung ist also fur die Entwicklung von Unterrichtsmodellen von zentraler
Bedeutung, mit denen eine positive Interessenentwicklung durch Unterricht erméglicht wird
und wirksam einer Entwicklung von Nicht-Interessen entgegengewirkt werden kann (siehe Ka-

pitel 6 Nachhaltige Motivationssteigerung).

Unter Einstellung ist die subjektive Bewertung eines Objektes oder einer Person zu verstehen,
die sowohl neutral, positiv als auch negativ sein kann (vgl. Herkner 2004:181). Vorurteile, Kli-
scheedenken oder eine generell negative Einstellung gegeniliber der Sprache, der Kultur und
den Sprecherlnnen wirken sich auf die Lernbereitschaft unglinstig aus, 16sen unter Umstanden
Hemmungen und demzufolge Misserfolgserlebnisse im Sprachlernprozess aus. Aber auch der
umgekehrte Fall hat nachhaltige Wirkungen auf den Lernprozess, denn eine positive Einstellung
gegenuber der franzosischen Sprache zu haben, ist flir das Erlernen einer Fremdsprache sicher-
lich glinstig. Die Einstellungen von Schilerlnnen haben eine direkte Auswirkung auf das gene-
relle Verhaltnis zum Unterrichtsgegenstand, zu dessen Zielen und Aktivitdten und zeigen sich
unter anderem im AusmaR an Lernbereitschaft und Engagement, diese Sprache zu lernen (vgl.

Layr 2008:24).

Der Frage, inwiefern die Haltung gegeniber dem Land der Zielsprache motivationalen Einfluss
auf den Fremdsprachenerwerb hat, ist eine Schweizer Studie 2004 nachgegangen. Bereits in der
Volksschule untersuchte man die Unterschiede zwischen dem Englischen und Franzdsischen auf
die Haltungen der Schiilerinnen gegeniiber den USA oder Frankreich. Das Ergebnis erstaunt
nicht nur dadurch, dass Franzdsischmotivationen entsprechend enger mit der Vorliebe fir
Frankreich (51%) verbunden sind als die Englischmotivationen mit der Einstellung gegeniber
den USA (39%), sondern auch insofern, dass eine Entflechtung von einem bestimmten nationa-

len Hintergrund schon bei Kindern im Primarschulalter anzutreffen ist (vgl. Stockli 2004 online).

Daraus ist zu schlieBen, dass man beim englischen Spracherwerb ein starkeres Nitzlichkeitsmo-
tiv vorfindet als es bei den Lernenden der franzdsischen Sprache der Fall ist, bei denen verstarkt
das Kulturmotiv in den Vordergrund tritt. Diese Beobachtung kann ich auf Grund meiner 15-

jahrigen Unterrichtserfahrung an der VHS auch bei Erwachsenen bestatigen.
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Claudia Riemer (2008) konnte in ihrer Pilotstudie liber die Motivation zum Fremdsprachenler-
nen im Fall des gesteuerten Englischerwerbs (als globale Lingua Franca) ebenfalls nachweisen,
dass die Lernmotivation unter anderem von der Einstellung zur Sprache abhéangt inklusive der
Einschatzung, welchen Nutzen diese Sprache fiir das jetzige und zukiinftige Leben der Lernerin-
nen haben wird und den Einstellungen zum Unterrichtskontext und damit eingeschlossen der
Lehrperson und deren didaktischem Geschick (vgl. Riemer online). Auf die Rolle der Lehrenden
und ihre motivationale Funktion fiir die Lernenden wird noch spater im Punkt 4.3.1 hingewie-

sen.

4.1.4. Ursachenattribution und Lernerfolg

Es wird davon ausgegangen, dass sich vergangene Erfolge und Misserfolge auf das zukiinftige
Lernverhalten von Schiilerinnen, Lernerinnen auswirken (siehe auch Punkt 3.4 Leistungsmotiva-
tion und Kausalattribuierung). Dabei spielt die Ursachenattribution eine entscheidende Rolle:
wird Erfolg bzw. Misserfolg eher internalen (eigenen, personlichen) oder externalen (dul3eren)
Faktoren zugeschrieben, die wiederum entweder stabil oder variabel sind und wird die Verant-
wortung fur mogliche Veranderungen vom Lerner/von der Lernerin selbst Gibernommen oder

anderen Uberlassen.

Es ist also auf drei Ebenen zu achten, wie Lernerlnnen an eine Aufgabe oder ein Leistungsziel

herangehen (vgl. Kirchner 2004), was insbesondere flr Nachhilfelehrerinnen relevant sein wird:

= der/die Lernerin sucht die Ursache fir Erfolg oder Misserfolg bei sich oder bei anderen
. der/die Lernerln sieht die Ursache als stabil an oder sieht Moglichkeiten zur Veranderung
. der/die Lernerin Ubernimmt selbst die Kontrolle iber mogliche Veranderungen oder

Uberlasst sie anderen.

Von der Ursachenzuschreibung von Erfolg und Misserfolg hangen somit die emotionalen Reak-
tionen ab. Wird der Erfolg seiner eigenen Fahigkeit zugeschrieben, entsteht das Gefiihl von
Kompetenz, Zuversicht und Stolz. Wird hingegen mangelnde Fahigkeit als Erklarung fir den
Misserfolg herangezogen, so kann das Gefiihl von Inkompetenz, Resignation und Niederge-
schlagenheit resultieren. Wenn die eigene Anstrengung fiir den Erfolg verantwortlich gemacht
wird, erwdchst daraus Erleichterung, Zufriedenheit und Entspannung. Indessen l6st Misserfolg

in Folge von zu geringer Anstrengung eher Reaktionen wie Schuld, Scham und Furcht aus. Wenn
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Aktivitaten anderer Personen als Ursache fiir den Erfolg attribuiert werden, empfindet der/die
Lernende Anerkennung und Dankbarkeit, hingegen Verargerung und Wut, wenn in seinen/ihren
Augen der Misserfolg durch andere Personen verursacht wurde (vgl. Weiner 1994, grafische

Darstellung sieche URL?).

Ein Problem, das noch immer nicht vollends geklart ist, ist die Frage nach der Wechselwirkung
zwischen Motivation und Erfolg oder Fortschritt beim Fremdsprachenerwerb. Die Kausalhypo-
these macht die Motivation fiir den Erfolg beim Fremdsprachenlernen verantwortlich, wahrend
die Resultativhypothese (vgl. Hermann 1978, 1980) davon ausgeht, dass erst der Erfolg bzw. der

Fortschritt beim Lernen Motivation auslost (vgl. Kirchner 200424).

Aus meiner langjahrigen Unterrichts- und Nachhilfeerfahrung sehe ich beide Annahmen als
vertretbar an, allerdings erachte ich die Resultativhypothese als die wahrscheinlichere. Motiva-
tion ist zum einen kein statischer Gefiihlszustand, sondern wie gesagt ein Zusammenspiel von
vielen verschiedenen Faktoren. Zum anderen habe ich oft erlebt, dass Nachhilfeschiilerinnen
mit groflem Franzosischfrust durch erste erzielte bzw. sichtbar gemachte Lernerfolge wieder

Freude am Lernen verspliren und somit durch Fortschritte motiviert werden.

4.1.5. Lernerfahrungen

Nicht zuletzt tiben auch biografische Faktoren einen Einfluss auf die Motivation der Lernerinnen
aus. Abgesehen vom privaten Lebenslauf ist es nicht unerheblich, welche Lernerfahrungen bis
zum Erlernen der zweiten lebenden Fremdsprache gemacht wurden und welches Vorwissen
durch den Erwerb der ersten lebenden Fremdsprache vorhanden ist. Natirlich kdnnen fremd-
sprachliches Vorwissen auch zu Transferfehlern fliihren und negative Sprachlernerfahrungen die

Motivation deutlich hemmen (vgl. Kirchner 2004).

Eine empirische Untersuchung in den 5. und 6. Primarschulklassen in der Schweiz ergab, dass
die Leistungsfahigkeit in Franzosisch (im Urteil der Lehrpersonen) unter anderem auch auf Mo-
tivationen gegeniiber Englisch beruht. Der Gegenstand Franzosisch ist sozusagen von positiven
und negativen motivationalen Ubertragungseffekten aus dem Englischunterricht beeinflusst.

Eine hohere Verstandigungsmotivation in Englisch wirkt sich somit positiv auf die Franzdsisch-

2 http://teachers.brg-schoren.ac.at/her/pup/motivation.html [31.8.2012]
24 Kirchner, Katharina, 2004, erhiltlich unter http://www.ualberta.ca/~german/ejournal/Kirchner2.htm [2.8.2012]
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leistungen aus, hingegen erzielen Schiilerinnen mit einer starkeren Misserfolgsorientierung in
Englisch schlechtere Leistungen in Franzésisch. Motivationale Ubertragungseffekte in Franzo-
sisch auf die Englischleistungen existieren hingegen keine. Englisch als erste lebende Fremd-
sprache kann also fir Schilerlnnen einen motivationalen Transfer auf die L2 Sprache bewirken
(vgl. Stockli 2004 online), was mir Lehrende aus Osterreich mehrfach aus ihrer Unterrichtser-

fahrung bestatigen konnten.

4.1.6. Alter

Untersuchungen zeigen, dass die Motivation der Schiilerinnen in Abhangigkeit mit der jeweils
besuchten Schulstufe und somit ihrem Alter steht. Dies konnten erstmals Schwendenwein und
Fartacek (1976) nachweisen, indem sie eine eindeutige Verbindung zwischen dem Motiv Desin-
teresse und Klassenspezifika feststellten (vgl. Kischer 2001:20). Laut Schwendenwein und Farta-
cek nimmt mangelnde Lernmotivation Einfluss auf die Konzentration und Aufmerksamkeit der
Schilerinnen, was letztendlich zu einem vermehrten Zeitaufwand fir die Aufgabenbewaltigung
fuhrt. Die Autoren weisen darauf hin, dass die Motivationshaltung der Schiilerinnen nach zwdélf

Jahren Schule weit hinter der von Sechsjahrigen liegt.

Die Variable Alter sehen Entwicklungspsychologinnen also eng in Zusammenhang mit der Ab-
nahme der Schulmotivation, die haufig mit Beginn der Pubertat einzusetzen beginnt. Sie flihren
die sinkende Leistungsbereitschaft auf eine entwicklungsbedingte Veranderung zuriick, mit der
sich Schilerlnnen ab dem Jugendalter konfrontiert sehen. Neben der kérperlichen Entwicklung
setzen eine Reihe kognitiver und emotionaler Reifeprozesse ein (Entwicklung und Entfaltung
von Fahigkeiten, Interessen, Autonomiebestreben), die durchaus auch zu einer verdanderten

Einstellung zu Schule und Lernen fithren kénnen?>.

Es ist allgemein bekannt, dass die Lernfahigkeit des Menschen — zumindest vom biologischen
Standpunkt aus - im Alter abnimmt. In Bezug auf den Spracherwerb sind sowohl Lenneberg als
auch Penfield der Meinung, dass der ideale Zeitpunkt, um eine Sprache zu erlernen, vor dem
12. Lebensjahr ware, da die Kinder in dieser (prapubertdren) Zeit eine ganz spezielle Sprach-
lernfahigkeit besitzen und daher miihelos zwei oder mehr Sprachen gleichzeitig lernen kénnen

(vgl. Siguan 1987:83). Diese Ansichten sind allerdings umstritten, zumal das Alter zwar ein wich-

2 vgl. http://arbeitsblaetter.stang|-taller.at/MOTIVATION/LernmotivationPaedagogik.shtml [2.8.2012]
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tiger, aber eben nur ein Einflussfaktor von mehreren ist. Kinder haben zweifelsohne einen Vor-
teil in Bezug auf ihr Alter, wenn sie sich eine Zweitsprache durch die alltdagliche Kommunikation
aneignen, da sie von Natur aus wissbegieriger und furchtloser auf neue Dinge zugehen und

diese auch leichter annehmen als erwachsene Menschen (vgl. Lederer 2011:36).

Im Alter widerspiegelt sich auch die Bedeutung, die den Lehrerlnnen zukommt. Wahrend vor-
wiegend jlingere Schiilerinnen noch am ehesten bereit sind, Sachverhalte so anzunehmen, wie
sie ihnen prasentiert werden, so dass sich Uber diese Beziehung Interesse und Motivation auf-
bauen lassen, neigen altere Kinder und Jugendliche starker zu eigener Organisation und Struk-
turierung (vgl. Stangl 2003:10). Auf den motivationalen Einfluss der Lehrerinnen wird noch ge-

nauer unter Punkt 4.3.1 eingegangen.

4.2. Externe Personlichkeitsfaktoren

Die externen Persénlichkeitsfaktoren beziehen sich auf das personelle Umfeld (Eltern, Lehrerin-
nen) und die Interaktion mit anderen Personen (Feedback, Lob, Tadel), das Lernumfeld (Grup-
pengrofle, Klassenraum) und den sozialen Kontext (Familie, Schulsystem), wobei die letzte Ka-
tegorie fir das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit von geringerer Bedeutung ist (vgl. Williams &
Burden 1997). Dafilir wurde in Hinblick auf den Fremdsprachenerwerb die Variable Kontakt

erganzt (vgl. Kirchner 2004).

4.2.1. Personliches Umfeld - Familidre Einfllsse

Schilerlnnen sind anfanglich von der Familie, allen voran ihren Eltern gepréagt, die als Vorbild
dienen und werden mit zunehmendem Alter von Freundinnen oder Bekannten in ihren Einstel-
lungen und Verhaltensweisen gepragt. Dabei (iben genauso gesellschaftliche Erwartungen und

Einstellungen Einfluss auf die jungen Lernerlnnen aus.

Das elterliche Engagement hat allerdings bereits lange vor dem Schuleintritt Einfluss auf den
Schulerfolg und die Leistungsmotivation der Kinder. Altersaddquate Aufgaben bewirken bei

Kindern das Gefuihl von Kompetenz und die firsorgliche Behandlung veranlasst Kinder ihre El-
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tern als Vorbilder zu sehen und nach ihren Werten zu handeln. Stangl*® beschreibt fiinf Ein-
flussgroRRen:

. Sozio-demographische Faktoren: Ausbildung der Eltern, Anzahl der Familienmitglieder

= Charakteristika des Kindes: Geschlecht, Temperament

. Elterliche Uberzeugungen: Werte, Erziehungsstil, Status

= Erwartungen an das Kind: beziiglich Fahigkeiten, Charakter

. Elterliche Verhaltensweisen: Zeit mit Kind, Lernstrategie, Leseverhalten

Durch die Forderung von Interessen, Autonomie, Kompetenz und Bindung innerhalb der Familie
wird bereits der Grundstein fir intellektuelle Lernbereitschaft gelegt. Auch glinstige emotionale

und motivationale Bedingungen der frilhen Kindheit Gben Einfluss auf das Lernverhalten aus.

In Bezug auf die familidgren Einflussfaktoren fiir eine Lesesozialisation bzw. Lesemotivation, die
fir den spateren (Fremd-) Sprachenerwerb von Schiilerinnen durchaus relevant sind, verweise

ich auf einen Artikel der Lesepartnerlnnen27.

4.2.2. Lernumgebung

Die Lernumgebung von Schiilerinnen betrifft zum einen ihre Lerngruppe, ihre GroRe und Zu-

sammensetzung, zum anderen die Gestaltung des Lernumfelds.

Beim Thema Klassenschiilerhéchstanzahl wird vor allem Kritik am Schulsystem laut, da insbe-
sondere der Fremdsprachenunterricht viel Raum und Zeit fiir das Trainieren der vier Fertigkei-
ten (Lesen, Horen, Schreiben, Sprechen) benétigt. Beim Uben von gesteuerten oder spontanen
Sprechaktivititen profitieren die Schilerinnen deutlich von kleineren Klassen®®. Die Klassen-
schilerhochstzahl wurde durch eine Novelle 2008 zwar in der AHS-Unterstufe auf 25 gesenkt,
wobei die Hochstgrenze um 20 Prozent - also auf 30 Kinder - (iberschritten werden kann. Fir

die AHS-Oberstufen und die berufsbildenden mittleren und héheren Schulen (BMHS) gilt wei-

%6 ygl. Stangl-Taler, http://www.stangl.eu/paedagogik/artikel/klassenzimmer.shtml [2.8.2012]

z http://www.lesepartnerinnen.at/Partnerlesen/Begleitmaterialien/Lesen-und-Familie-familiaere-Einflussfaktoren/Lesen-und-
Familie-familiaere-Einflussfaktoren.pdf [2.8.2012]

% Nachzulesen bei: Ehrndorfer, Anita, 1990, Kleine Klassen — groBe Wirkung? Eine empirische Untersuchung zum Zusammen-
hang von Gruppengréfe und Lernerfolg im Fremdsprachenunterricht Franzosisch, Wien: Diplomarbeit.
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terhin die Klassenschiilerhéchstzahl 30 mit einer Uberschreitungsméglichkeit ebenfalls von 20

Prozent - also auf 36 Schiilerinnen®.

Die durchschnittliche KlassengrofRe im 6ffentlichen Sekundarbereich | betragt 24,1 und liegt
damit etwas Uber den genannten Vergleichswerten von OECD (23,8) und EU-19 (22,5). Die tat-
sachliche GroRRe der Lerngruppen kann jedoch beispielsweise in den Leistungsgruppen der
Hauptschulen oder bei Gruppenteilungen in den Fremdsprachen der AHS weit unter diesen

Werten liegen (vgl. Bildungsbericht 2009:347).

Wenn es um die personelle Zusammensetzung der Lernergruppe geht, ist Heterogenitat und
Diversitat heutzutage der Normalfall in den héheren Schulen. Dies schafft ein mehrsprachiges
und multikulturelles Klassenbild, das beim Fremdsprachenerwerb, der wiederum eng mit der

Kompetenz in der Erstsprache zusammenhangt, nicht unbericksichtigt bleiben kann.

Die Gestaltung des Klassenraumes hat einen nicht zu unterschatzenden Einfluss auf die Motiva-
tion der Schilerlnnen. Die wichtigsten Kriterien fiir das gemeinsame Einrichten eines Klassen-

zimmers sind bei Miller V. (2003:30f) nachzulesen.

Entscheidend fiir die Lernumgebung ist in erster Linie das Schaffen einer angstfreien, verstdnd-

nisvollen Atmosphdre, denn diese ist fiir effektives Lernen unverzichtbar (vgl. Bleyhl 2005%).

All das sind Griinde dafiir, den Unterricht so weitestgehend schiilerlnnenzentriert zu gestalten.
Auch das Bundesministerium fir Unterricht und Kunst stellt mit der Initiative 25+ die Individua-

lisierung in den Mittelpunkt:

Lunter Individualisierung verstehen wir die Gesamtheit aller unterrichtsmethodischen und lern-/
lehrorganisatorischen Mallnahmen, die davon ausgehen, dass das Lernen eine ganz personliche Ei-
genaktivitat jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen Schiilers selbst ist, und die darauf abzie-
len, die Schilerinnen und Schiiler dabei gemaR ihrer Personlichkeit, ihrer Lernvoraussetzungen und
Potenziale bestmdglich zu fordern und zu fordern. Unser besonderes Augenmerk gilt daher den Be-
reichen Lernstandsbeobachtung, Unterrichtsplanung, Aufgabengestaltung und Leistungsrickmel-
dung.” (Vgl. http://www.bmukk.gv.at/ministerium/rs/2007_09.xml)

% Quelle: http://derstandard.at/3328916 (vom 7.Mai 2008) [31.8.2012]

30 Vortrag: Die Defizite des traditionellen Fremdsprachenunterrichts oder Weshalb - endlich - ein Paradigmenwechsel, eine
Umkehr, im Fremdsprachenunterricht erfolgen muss. URL:
http://www.creativedialogues.lernnetz.de/docs/1.4Expertenstimmen.pdf [31.8.2012]
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4.2.3. Feedback

Eine weitere interessante Moglichkeit der Motivationsférderung im Franzdsisch-Unterricht
kommt dem Feedback zu. Der Begriff ,Feedback” stammt urspriinglich aus der Kybernetik, ei-
ner Forschungsrichtung, die sich mit Steuerungs- und Regelungsprozessen befasst. Feedback
meint die Rickkoppelung bzw. Rickmeldung von Informationen, d.h. es gibt Aufschluss dar-
Uber, ob ein angestrebtes Ziel erreicht wurde, oder nicht bzw. in welchem Ausmal} der Ist-
Zustand vom Soll-Zustand abweicht. Im Bereich des Lehrens und Lernens bedeutet der Ist-
Zustand die von den Lernerinnen erbrachte Leistung, der Soll-Zustand steht fiir das zu errei-
chende Lernziel. Das Feedback erhalten die Lernenden in Form einer ,informierenden Riick-

meldung” von aulRen, sprich der Lehrperson (vgl. Krause 2007:46f).

Beim Feedback-Konzept geht es darum, den einzelnen Schiilerinnen Information Uber ihre indi-
viduellen Lernleistungen zu geben. Dies geschieht aber nicht, wie herkémmlich, durch Beno-
tung, sondern durch ,elaborierte Rickmeldung”. Diese Riickmeldung orientiert sich einerseits
an einer objektiven Bezugsnorm (dem Lernziel), und zieht andererseits auch inter- und intrain-

dividuelle Vergleiche nach sich:

»Je nach Bezugsnorm liefert das Feedback innerhalb von Lehr- und Lernkontexten, also Informatio-
nen Uber das Erreichen eines Lernzieles, den eigenen Lernfortschritt oder das eigene Abschneiden
bzw. eigene Starken und Schwéachen im Vergleich zu anderen Lernenden” (Krause 2007:51).

Wie aus mehreren Untersuchungen hervorgeht, verfligt besonders die individuelle Bezugsnorm
Uber stark motivierendes Potenzial. Die Riickmeldungen sollten vor allem den Fortschritt des
Lerners/der Lernerin betonen und ihm/ihr das Gefiihl geben, etwas geleistet bzw. dazugelernt
zu haben. Dies fiihrt den Feedback erhaltenden Lernenden gleichzeitig vor Augen, dass sie
durch personlichen Einsatz und Anstrengung tatsachlich ihre Ziele erreichen kénnen, und dass
sogar personliche Veranderungen moglich sind. Durch diese Einsicht sollen die Lernerinnen

verinnerlichen, dass ihre Bemihung Friichte tragt.

»Entsprechend wirkt sich Feedback, das sich an der individuellen Bezugsnorm orientiert, positiv auf
die Lernmotivation und das Selbstkonzept aus” (Krause 2007:51).
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Im Gegensatz zur Rickmeldung durch Noten, erflllt elaboriertes Feedback, das von der Lehr-
person an die Lernerinnen weiter gegeben wird, drei wesentliche Funktionen (vgl. Krause
2007:48):

= Kognitive Funktion:
Aufzeigen von Fehlern, Fehlkonzepten und Wissensliicken
. Metakognitive Funktion:
Selbstbeurteilung und Reflexion
. Motivationale Funktion:
Férderung der Uberzeugung, dass sich der Lernaufwand lohnt; Wahrnehmung der Sinn-
haftigkeit des eigenen Tuns; Erleben von Selbstwirksamkeit und Kompetenz

Nach Deci & Ryan (1993) ermdglicht vor allem selbstbestimmt motiviertes und interessiertes
Lernen das Erleben von Autonomie und Wahrnehmung eigener Lernfortschritte. Diese positiven
Gefuhle kdnnen durch FeedbackmalRnahmen zusatzlich verstarkt werden und bei den Lernen-
den Eigenverantwortung und Kompetenzerleben hervorrufen. Es wird darauf hingewiesen, dass
Feedback nicht der Kontrolle, sondern ausschlielRlich der Information dient, wodurch Schiilerin-
nen Feedback positiv und hilfreich erleben kdnnen. Individuelles Feedback erhoht im weiteren
Verlauf die Selbstbeurteilungskompetenzen der Lernerinnen und steigert zugleich ihre Lernmo-
tivation (vgl. Krause 2007:100, Dolschak 2008:101). Inwieweit sich Evaluierungen auf die Moti-

vation der Schiilerlnnen auswirken, klart der Punkt 6.9 Individuelle Bezugsnormorientierung.

4.2.4. Kontakt zur Zielsprache Franzodsisch

Ein motivationaler Aspekt, der seine Bedeutung insbesondere in der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung erlangte, ist der des Kontakts. Anders als beim Zweitsprachenerwerb vor Ort, ist im
Schulbetrieb der Kontakt zu Sprecherlnnen der Zielsprache nicht automatisch vorhanden und
liegt daher meist in den Handen der Lehrenden, den Kontakt zur Zielsprache mittels Fremd-
sprachenassistentinnen, durch Auslandsaufenthalte, durch Schulpartnerschaften oder durch
Vermittlung von Mailfreundschaften herzustellen. Dadurch kénnen eigene wertvolle Erfahrun-

gen mit der Kultur und den Bewohnern des Landes gemacht werden (vgl. Kirchner 2004).

Unmittelbare, sichtbare Erfolgserlebnisse beim taglichen Anwenden des Gelernten wirken sich
in jedem Fall positiv auf die Motivation aus, was durch das Herstellen von Kontaktmaoglichkei-

ten fir die Schiilerinnen in der Zielsprache erreicht werden kann (vgl. Dolschak 2008).
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Uber den Weg des Sich Verstandigens mit Native Speakern und durch das positive Erleben mit-
tels der produzierten Sprechhandlungen verstanden worden zu sein bzw. eine Diskussion zu
fihren fuhrt unweigerlich zu Erfolgserlebnissen und einem Kompetenzerleben. Der Nutzen der
erworbenen Sprachkenntnisse wird durch diese unmittelbare und authentische Form des Kon-
takts wahrgenommen und enthalt eine sinnstiftende Wirkung. Ganz klar erleben die Schiilerin-
nen auch in diesen Situationen ihren Wissensstand und kénnten daraus wiederum den Ehrgeiz
entwickeln, mehr Zeit und Training fiir das Erlernen der Fremdsprache zu investieren, um flis-
siger zu reden, um sich besser auszudriicken. Sprache wird dann als Mittel zum Zweck erlebt

und kann fir Schilerlnnen ein sehr fruchtbares Erlebnis sein.

4.3. Innerschulische Faktoren

Zu den innerschulischen Faktoren werden zum einen die Lehrerpersdnlichkeit und ihre Metho-
den bzw. didaktischen Konzepte (Schwerpunkt Handlungsorientierter Unterricht) und zum an-

deren die inhaltliche Gestaltung des Unterrichts gezahlt.

4.3.1. Die Lehrerpersonlichkeit als Schliisselfigur fiir Motivation

Franzosisch-Lehrerlnnen verfligen nicht nur Gber eine (meta-)sprachliche, kulturelle Fach-
Kompetenz, sondern haben zugleich auch die Rolle der professionellen ,,Motivierer”. Die Moti-
vation ist ein besonders wichtiges individuelles Geschehen, das allerdings durch dulRere Anre-
gungen noch zusatzlich verstarkt wird. Diese Aufgabe der Motivierung der Schiilerinnen ist pa-

dagogisch und didaktisch sehr anspruchsvoll (vgl. Schlag 2004:139).

Doch abgesehen von einer gefestigten Personlichkeit (Selbstkompetenz) zdhlen vor allem auch
fachliche Kompetenz und methodische Kompetenz (Unterrichtsstil) zum gewlinschten Anforde-

rungsprofil der Lehrerlnnen von heute.

Auch Apel ist der Meinung, dass die Lehrenden dafiir verantwortlich sind, ihre Schiilerinnen im
Unterricht zu aktivieren und zu motivieren. Dazu braucht es eine Thematik, deren Aufbereitung
und Erarbeitung fiir die Schiilerlnnen interessant ist und die an das Vorwissen der Schiilerlnnen
anknupft. Die Lehrenden sollen verschiedene Formen und Strategien der Wissenserarbeitung

anregen, die Leistungsorientierung klar machen und die Schiilerinnen dazu anhalten, Lésungs-
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versuche in einer vorgegebenen Zeit in verschiedenen sozialen Lernformen (allein, zu zweit

oder in der Gruppe) zu erarbeiten (vgl. Apel 2002:125, vgl. Lederer 2011:60).

»Lernen beruht auf Tatigkeit. Damit gelernt wird, missen Denken und Handeln angeregt werden.
Darin soll sich die Aktivitdat der Lernenden zeigen. Lehrende haben deshalb vorrangig die Aufgabe,
durch Interessieren und Motivieren ihre Schiiler zu aktivieren” (Apel 2002:125).

Ein spannender und abwechslungsreich gestalteter, handlungsorientierter’® Franzdsisch-
Unterricht, in dem sich Schilerlnnen geborgen fiihlen, Warme, echte Anerkennung und indivi-
duelle Forderung erfahren, fordert das Fahigkeitsselbstbild, die Lernbereitschaft und die Moti-

vation (vgl. Muller V.2 2003:41).

Um die Rolle der Lehrenden im Unterricht und ihren affektiven Einfluss auf den Lernprozess
darzulegen, ist es dienlich, sich auf das Entwicklungsmodell von Underhill (1999) zu beziehen,
der drei Lehrertypen unterscheidet. Zu Beginn wird die Lehrperson als , Lektorin“ bezeichnet,
der/die lber eine gute Fachkompetenz in seinem/ihren Gegenstand, der Fremdsprache im vor-
liegenden Fall verfligt. Dies ist das niedrigste Anspruchsniveau, womit sich der/die Lektorin mit
der Zeit nicht zufrieden geben will und neue Kenntnisse erwerben mochte, was ihn/sie zum/zur
»Professorin“ werden lasst, da er/sie sich nun Lerntechniken und Lehrmethoden aneignet. Der
Unterricht profitiert davon, aber immer noch kommen Probleme zum Vorschein, die er/sie
nicht 16sen kann. Dies fuhrt wieder zum Erwerb von neuen Kenntnissen, wodurch er/sie sich
zum/zur , UnterstiitzerIn“ wird, eine Lehrperson, die nicht nur Gber Sprachkompetenz, sondern
auch Uber Lehr- und Lernmethoden verfiigt und es versteht, ein positives Lernklima zu schaf-
fen, um bestmogliche Lernqualitat zu erreichen (vgl. Underhill 1999:147f). Der/die Unterstiitze-
rin verflgt also (iber die meisten Erkenntnisressourcen und ist sensibilisiert auf die affektiven
Aspekte beim Lernen, die innerhalb der Klasse und bei den Lernenden selbst ablaufen (vgl. Ar-

nold*).

Wie jedoch eine Untersuchung lber Bedingungen und Auswirkungen selbstbestimmter Leh-
rermotivation zeigen konnte, hangt die selbstbestimmte Motivation der Lehrerlnnen unmittel-

bar mit der motivationsférdernden Gestaltung von Unterricht zusammen und erleichtert die

3! Definition von Handlungsorientiertem Unterricht siehe Kapitel 4.3.4

32 Miiller, Vinzenz, 2003, Motivationsférderung bei Schilerinnen und Schiilern mit Lernbehinderungen. URL:
http://www.foepaed.net/volltexte/mueller/motivation.pdf [31.8.2012]

3 Arnold, Jane, 2006, « Comment les facteurs affectifs influencent-ils I'apprentissage d'une langue étrangere ? » URL :
www.cairn.info/revue-ela-2006-4-page-407.htm. [31.8.2012]
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Sicht der Lehrerlnnen auf motivationale Prozesse bei ihren Schilerlnnen. Selbstbestimmt moti-
vierte Lehrpersonen gestalten demnach eher Lernumgebungen, die Autonomiebestreben und
Kompetenzerleben fordern und die soziale Einbindung beriicksichtigen (vgl. Miller & Hanfstingl

& Andreitz 2009:142-152).

4.3.2. Inhaltliche Relevanz als motivationaler Faktor

Bereits in Publikationen aus den 1960er Jahren werden die Wahl der Lerninhalte und damit
verbundene ZweckmaRigkeit als eine der maligeblichen Variable fiir Motivation erachtet. Ro-
senfeld sieht diesen Bedeutungszusammenhang (das Sinnvolle, ZweckmaRige, Erforderliche,
Wertvolle, Notwendige, Wichtige) als Aktivitatsfaktor, ein sogenannter Motivator, auch dann,
wenn mit dem jeweiligen Stoff nicht personliche Valenzen (Wertigkeiten) verbunden sind. Wei-
ters wird davon ausgegangen, dass eine Abnahme des Aktivitatsfaktors mit verdeckter oder

verloren gegangener Sinn- und ZweckmaRigkeit einhergeht (vgl. Rosenfeld 1965:33f).
Motivation kann in erster Linie auch Uber die Sinnfindung des Gelernten erreicht werden.

»,La motivation personnelle joue un role essentiel dans un apprentissage de qualité. Elle est naturelle,
ou doit étre encouragée. Mais elle est rarement affaire de pure logique. [...] Une des clés de la moti-
vation dans un apprentissage est justement de donner une place primordiale au sens que I'on donne
a ce qui est appris.” (Hourst 2005:276f)

Den inhaltlichen Gestaltungsmoglichkeiten im Franzdsischunterricht sind kaum Grenzen gesetzt
und konnen, unter Berlicksichtigung des Osterreichischen Lehrplans fir das Unterrichtsfach
Franzosisch und des Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS), von

der Lehrperson beinahe beliebig erweitert werden (vgl. Layr 2008:120).

Layr konnte anhand ihrer empirischen Feldstudie an zwei Schultypen (AHS und BHS) in flinf
Bundeslandern zum Thema Motivation iiber Inhalt zur Optimierung des Franzdsischunterrichts

folgende Ergebnisse eruieren:

Die fiir die Schilerinnen besonders interessanten Themen lagen in den Bereichen der Musik,
des Filmes, des Theaters und traditioneller Speisen und Gerichte, wohingegen politische The-
matiken wenig Begeisterung weckten. Motivierenden Einfluss haben neben kulturelle Themen-
bereiche, auBersprachliche Lernorte und aktuelle, abwechslungsreiche Gestaltungselemente
(vgl. Layr 2008:118-122). Beziiglich der Unterrichtsmaterialien wurden authentische Horlibun-

gen und Videomitschnitte, spielerische Aktivitdten und weitere alternative Unterrichtsmateria-
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lien wie auch franzésischsprachige Artikel und Textausschnitte zu den tragenden Elementen des

Unterrichtsgeschehens gezahlt.

Inwiefern die an den dsterreichischen Schulen verwendeten Lehrbiicher motivationsfordernde
Aspekte sowohl inhaltliche Natur als auch von der gestalterischen Seite beriicksichtigen, kann
hier nicht im Detail beantwortet werden. Eine Analyse von bestehenden Lehrwerken fiir den
Franzésischunterricht unter dem Motivationsaspekt wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen
und muss daher unberticksichtigt bleiben. Allerdings kann darauf verwiesen werden, dass mei-
nem Ansatz von motivationsforderndem Unterricht bisher kein approbiertes Schulbuch gerecht

wird.

Wenn auch die inhaltliche Gestaltung der Lehrinhalte gerne an den Interessen der Schiilerinnen
und den daraus gewonnen Nutzen fir die Berufs- und Arbeitswelt festgemacht wird, soll hier
der Aspekt der , Wirtschaftlichkeit” vom Fremdsprachenunterricht duRRerst kritisch angemerkt
werden (vgl. Gnutzmann 2001:100). Fremdsprachenunterricht darf sich nicht ausschlieRlich die
praktische Verwendbarkeit zum Leitziel machen, da Fremdsprachenkompetenz mehr bieten
muss als den Erwerb instrumenteller sprachlicher Fertigkeiten. Es sollen daher die tbergeord-
neten, pddagogischen, sozialen und politischen Lernziele des schulischen Unterrichts (siehe
Lehrpldne) im Auge behalten werden, die die Erziehung zur Emanzipation, Eigenverantwortlich-

keit und Mindigkeit der Schiilerinnen beinhalten (vgl. Riemer 2003%%).

4.3.3. Methoden und didaktische Konzepte

Damit eine Offnung des Unterrichts in Richtung Eigenverantwortung, Selbstindigkeit und
Selbsttatigkeit die Schilerlnnen nicht chronisch lberfordert, miisse ein methodenzentriertes
Arbeiten und Uben forciert werden. Gerade diese elementaren Schillermethoden wie das
Nachschlagen, Strukturieren, Unterstreichen, Kleben und Beschriften, Gestalten, Ordnung hal-
ten, selektives Lesen, Fragen stellen, Lesen und Erstellen von Grafiken, bis hin zur Arbeits- und
Zeitplanung, kurzum alles, was zum Erfassen, Verarbeiten und Aufbereiten von Informationen

notwendig ist, all das darf nicht einfach vorausgesetzt werden (vgl. Klippert 2010).

3 Riemer, Claudia, 2003, URL: http://zif.spz.tu-darmstadt.de/jg-08-2-3/docs/Riemer.pdf [2.8.2012]
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Bruno Hourst gliedert den bevorzugten Lernvorgang in drei groRe Etappen (Hourst 2005:98f),
die umgelegt auf den Fremdsprachenunterricht deutlich zeigt, dass bevor es zu einem Output
schillerseits es vorher zu einigem Input und seiner Bearbeitung kommen muss. Er bezeichnet
die drei Etappen wie folgt:

. Réception: das Erhalten der Informationen

. Traitement: das Verarbeiten der Informationen

. Utilisation: die Anwendung der Informationen

In seinem Modell L'Incroyable Machine sieht das wie folgt aus:

Abb. 6: L'Incroyable Machine nach Hourst (2005:99)

MODE PREFERENTIEL D’APPRENTISSAGE

Réception Traitement Utilisation

In der ersten Phase missen die L2 Lernerlnnen zunachst die phonemischen Bauelemente der
neuen Sprache wahrnehmen konnen, die sich von denen ihrer Erstsprache(n) unterscheiden.
Allzu gerne wird in der Praxis des Fremdsprachenlernens die Dauer der zweiten Phase (Informa-
tionsverarbeitung) unterschatzt, doch diese Phase gilt es auch im Fremdsprachenunterricht zu
respektieren. Genau wie beim Zweit- oder Erstsprachenerwerb bedarf es einer Phase, die die
Lernerinnen vor dem ersten Verwenden der neuen Sprachelemente bendtigen (die Inkubati-

onszeit) (vgl. Bleyhl 2007:176).

Bereits mehrfach wurde die Anwendung des Gelernten als wichtige Anforderung im Sprachun-
terricht angefiihrt, da es den Nutzen der erworbenen Kenntnisse fir die Lernerinnen verdeut-
licht, doch die praktische Umsetzung gestaltet sich oft schwieriger als es in theoretischen Kon-

zepten den Anschein hat.

Die Lehrperson mit ihrer Persénlichkeitsstruktur und die Lernergruppe diirfen namlich bei der
Wahl der Unterrichtsmethode nicht auRer Acht gelassen werden. Ubergestiilpte methodische
Konzepte, mit denen sich Lehrpersonen nicht identifizieren, die nicht zu ihrem Naturell passen,
bringen meist nicht den gewlinschten Erfolg. Es muss daher auf Authentizitiit geachtet werden.
Gleichzeitig gibt es sehr unterschiedliche Dynamiken in den diversen Lernergruppen, so dass
auch das Alter, die Zusammensetzung, die GruppengroRe und das Gruppenklima eine Rolle

spielen.
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Ein motivierender und Interesse férdernder Unterricht ist nicht nur von den Lehrpersonen und
den Inhalten abhangig. Vielmehr haben unterrichtsorganisatorische Bedingungen, Unterrichts-
methoden, positive oder negative Riickmeldungen (Lob und Tadel), sozusagen Kenntnis (iber
die Bedeutung pddagogischer und didaktischer MalRnahmen, wesentlichen Einfluss darauf, ob

Lernerinnen die Lernsituation als motivierend oder aber demotivierend empfinden.

Unterrichtsmethode im Fremdsprachenunterricht

Hartinger geht davon aus, dass offene und selbstbestimmte Unterrichtsformen eine direktere
und langerfristige Lernmotivation bewirken (Hartinger 2002:8f). Da sich handlungsorientierter
Unterricht (HU) vorwiegend in offenen Lernformen realisieren lasst und diese Unterrichtsform
vielen Faktoren zur Steigerung der Motivation gerecht wird, soll genau darauf im nachsten
Punkt Bezug genommen werden. Die konkreten Unterrichtsbeispiele im Kapitel 7 sind im Hin-
blick auf Handlungsorientierung konzipiert worden, so dass sich abschlieBend Theorie und Pra-

Xis vereint.

Uber die Wahrnehmung 15-16-jahriger Schiilerinnen geben einige Items aus PISA 2003 Aus-
kunft: Der frontal-rezeptive Unterricht scheint viel starker verbreitet: 63% der Schilerlnnen
behaupten, in jeder Stunde Zeit damit zu verbringen, von der Tafel abzuschreiben. Nur 6% der
Schilerinnen berichten, eine relativ groRe Vielfalt an Arbeitsformen zu erleben (vgl. Bildungs-
bericht 2009:347). Es scheint also noch geniligend Handlungsbedarf an der Vermittlung von

schilerzentrierten Unterrichtsformen wie dem Handlungsorientierten Unterricht zu geben.

4.3.4. Handlungsorientierter Unterricht

Es handelt sich bei Handlungsorientiertem Unterricht (HU) nicht um ein didaktisches Modell,

sondern um ein methodisch-didaktisches Konzept, das sich in seinen wesentlichen Ziigen in die

konstruktivistische Didaktik einreihen ldsst (vgl. Mayr35):

»,Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht, in dem die
zwischen dem Lehrer und den Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation des Unter-
richtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein ausgewogenes Verhaltnis zu-
einander gebracht werden.” (Meyer 1987:214)

3 Mayr, Erich, Handlungsorientierter Unterricht, URL:
http://www.uibk.ac.at/ils/downloads/lernkulturen/handlungsorientierter-unterricht.pdf [31.8.2012]
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Handlungsorientierter Unterricht ist kein didaktischer Modetrend, bereits in der Reformpada-
gogik praktizierten Padagoglnnen einen sogenannten Handlungsorientierten Unterricht, den sie
allerdings mit dem vom Reformpadagogen Johannes Langermann (1848 - 1923) gepragten Beg-
riff Handelnder Unterricht bezeichneten. Friihe Ansatze fiir einen handlungsorientierten Unter-
richt finden sich in Jean-Jacques Rousseaus (1712-1778) ganzheitlichen Bildungsziels oder in
Johann Heinrich Pestalozzis (1746-1827) Konzept der Elementarbildung als Einheit von Kopf,
Herz und Hand. Aber auch bekannte Reformpadagoginnen des 20. Jahrhunderts betonen die
Wirksamkeit von handelndem Lernen wie Célestin Freinet (1896-1966) oder Maria Montessori

(1870-1952).

Taucht der Begriff Handelnder Unterricht heute in der padagogischen und didaktischen Fachli-
teratur auf, wird zumeist die Aneignungstheorie der russischen kulturhistorischen Schule von
Wygotski, Leontjew und Galperin gemeint. Vergleichbar mit der in der westlich-orientierten
Padagogik oft rezipierten Genfer Schule um Jean Piaget (1896-1980) und Hans Aebli (1923-
1990) begriindeten sie eine auf dem Zusammenhang von Handeln und Denken basierende Er-
kenntnis- und Lerntheorie. Handlungsorientierter Unterricht und Handelnder Unterricht haben
also zwei unterschiedliche Traditionen. Beiden ist gemeinsam, dass sie den Lernenden als initia-
tiv, handelnd, als Gestalter seines Verhaltens, seiner Umwelt, seiner eigenen Entwicklung sehen

(nach Weidenmann & Krapp 2001).

Meyer (1980) bezeichnet Unterricht als handlungsorientiert, wenn drei Merkmale erflillt sind:

1. Lehrerlnnen und Schiilerlnnen versuchen beim Lernen Kopf, Herz, Hdnde, FiifSe und alle
Sinne mit einzubeziehen. Dabei kdnnen Handlungsergebnisse entstehen, die fir Lehrerin-
nen und Schilerinnen einen sinnvollen Gebrauchswert haben.

2. Die Schiilerlnnen sollen an der Festlegung der Handlungsergebnisse und an der Gestaltung
der Handlungsprozesse beteiligt werden. Dabei sollen die Schiilerinnen allmahlich eine im-
mer groRere Selbstbestimmung bei der Festlegung der Handlungsziele erleben.

3. Im handlungsorientierten Unterricht soll tiber den Klassenraum hinaus gehen und mit den

Handlungsergebnissen in reale gesellschaftliche Entwicklungen eingreifen.

Gudjons ist der Meinung, dass sich “HU als eine sehr offene Lernform/Unterrichtsprinzip nicht
exakt definieren, sondern besser einkreisend charakterisieren” lasst. Dies wird nun anhand der

Festsetzung der Ziele und der sieben Merkmale fiir Handlungsorientierten Unterricht versucht:
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Ziel des Handlungsorientierten Unterrichts ist das Erlangen von Handlungskompetenz in Ges-

talt von

. Selbst- und Sachkompetenz: Ausdauer, Genauigkeit, Selbststeuerung, systematisches und
rationelles Vorgehen

. Sozialkompetenz: Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, Integrationsfahigkeit,
Verantwortung, Kritikfahigkeit, sachliche Argumentation

. Methodenkompetenz: Lerntechniken (z.B. Analogien und Transfer bilden kénnen, Urteils-
und Entscheidungsfahigkeit entwickeln) und Arbeitstechniken (z.B. Ergebnisse dokumen-

tieren, Informationen selbst beschaffen, Umgang mit Nachschlagewerken)

Als Handlungskompetenz (im Sinne von Klippert) ist hier die Fahigkeit, alltags- und zukunftsbe-
deutsame Situationen der Lebenswirklichkeit nach Grundsatzen der Vernunft und Methodik

erfolgreich zu bewaltigen.

Sieben Merkmale Handlungsorientierten Unterrichts

Wer Handlungsorientierten Unterricht (HU) machen will, begibt sich in einen offenen Prozess
der Auseinandersetzung mit seinen Schiilerinnen. Es handelt sich daher nicht um Prinzipien
sondern lediglich um Merkmale, die eine Richtung vorgeben, in welche handlungsorientierter
Unterricht gehen kann (vgl. Jank & Meyer 1994:353ff).

1. HU ist ganzheitlich und hat mehrere Aspekte: Personaler Aspekt: Im HU soll der/die ,gan-
ze"” Schilerln angesprochen werden. Er soll also mit dem Kopf, aber auch mit dem Herzen (=
den Gefiihlen), den Handen und allen Sinnen dabei sein. Inhaltlicher Aspekt: Die im HU be-
arbeiteten Unterrichtsinhalte werden nicht aufgrund einer wissenschaftlichen Fachsystema-
tik, sondern aufgrund der Probleme und Fragestellungen ausgewahlt, die sich aus dem ver-
einbarten Handlungsprodukt ergeben. Selbstverstandlich gibt es auch im HU lehrgangsma-
Rig strukturierte Phasen, in denen sich die Schiilerinnen Kompetenzen aneignen, um Prob-
leme zu |6sen. Die fiir den Sprachenunterricht an Regelschulen (ibliche Zerteilung in Einzel-
stunden (a 50 Minuten) wird jedoch so weit wie moglich vermieden. Methodischer Aspekt:
Wenn es richtig ist, dass Menschen besser lernen, wenn sie mit Kopf, Herz und Handen da-
bei sein kénnen, dann missen auch die ausgewahlten Unterrichtsmethoden ganzheitlich

sein: Gruppen- und Partnerarbeit, Projektunterricht, Geschichtenerzahlen, verschiedene
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Formen der szenischen Interpretation, (Rollenspiel), Planspiel, Experimentieren, Erkunden
gehoren dazu.

HU ist schilerlnnenaktiv, d.h. die Lehrerinnen versuchen, den Schiilerinnen méglichst wenig
vorzugeben und sie moglichst viel selbst erkunden, erproben, entdecken, erdrtern, planen
und verwerfen zu lassen. Das Konzept baut darauf, dass Selbsttatigkeit die unverzichtbare
Voraussetzung flr Selbstandigkeit ist. Dabei gilt es das ideale MaR an Fiihrung und Selbsttd-
tigkeit zu finden. Je mehr Handlungskompetenzen die Lehrerinnen ihren Schiilerinnen ver-
mitteln, desto selbstandiger kénnen diese weiterarbeiten.

Im Mittelpunkt des HUs steht die Herstellung von Handlungsprodukten, mit denen weiter-
gearbeitet, gespielt und gelernt werden kann. Handlungsprodukte sind die veroffentli-
chungsfahigen materiellen und geistigen Ergebnisse der Unterrichtsarbeit, mit denen sich
die Schiilerinnen identifizieren kénnen. Sie bieten aber auch Gelegenheit fiir eine von den
Schilerlnnen selbst getragene Auswertung und Kritik der Unterrichtsarbeit. Den Hand-
lungsprodukten sind in ihrer kreativen Erscheinungsform keine Grenzen gesetzt: Sie konnen
von den Schilerlnnen unter Anleitung der Lehrperson inszeniert (Standbild-Bauen, Rollen-
spiel, Planspiel, Zeitungstheater, Musik, Tanz usw.) oder hergestellt werden (Wandzeitung,
Collage, Modell, Schiilerbuch, Klassenzeitung, Flugschrift, Leserbrief, Experiment). Sie kdn-
nen zu Projekten ausgedehnt werden (Aufflihrung, Ausstellung, Elternabend, Exkursion,
Schulausflug, Wettbewerb, Workshop usw.). Im HU steht am Anfang ein kognitiver, wenn
auch komplexer Planungsprozess und am Schluss das Produkt materieller Handlungen.

HU bemiht sich, die subjektiven Schiilerinteressen zum Ausgangspunkt der Unterrichtsar-
beit zu machen. Er bleibt aber nicht dabei stehen, sondern gibt den Schiilerinnen Gelegen-
heit, durch einen handelnden Umgang mit neuen Themen und Problemen die eigenen Inte-
ressen weiterzuentwickeln. HU schafft die Freirdume, in denen sich die Schiilerlnnen im
handelnden Umgang mit neuen Themen und Aufgabenstellungen ihrer Interessen bewusst
werden kénnen. Er schafft aber auch - und dies ist heute wohl noch wichtiger - das Forum
zur Veroffentlichung und Kritik der subjektiven Interessen. Denn hier konnen sie auf ihren
Realitdtsgehalt Gberprift und gegebenenfalls modifiziert werden.

HU beteiligt die Schiilerinnen von Anfang an bei der Planung, Durchfiihrung und Auswer-
tung des Unterrichts. Dies kostet Kraft und Zeit, weil sich die Lehrenden nicht mehr mit

Lehrplanvorgaben oder Schulbuch-Themen zufrieden geben kdnnen, sondern im offenen
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Diskurs mit den Schiilerlnnen inhaltlich begriinden missen, welche Ziel-, Inhalts- und Me-
thodenauswahl im Blick auf das angestrebte Handlungsprodukt sinnvoll ist. Dies wirkt sich
sicherlich positiv auf den gegenseitigen Respekt flireinander aus.

6. HU fihrt zur Offnung der Schule: Als Offnung nach innen bezeichnet man das aufeinander
Zugehen der Schiilerinnen und Lehrerinnen, die Forderung individueller Lernwege, die
Ausweitung facheribergreifenden Unterrichts und die Weiterentwicklung des Schullebens.
Als Offnung nach aufen ist der Aufbau eines Lernorte-Netzes gemeint, in dem die Schiile-
rinnen erkunden kénnen, was sie fiir ihre Vorhaben und Projekte wissen miissen. »Offnung
der Schule« darf keine Einbahnstral3e sein. Die Schiilerinnen sollen das Schulgelande verlas-
sen; aber es ist ebenso wichtig, dass Eltern, Expertinnen, Vorbilder aus Politik, Sport usw.
hin und wieder in den Unterricht kommen, um dort Rede und Antwort zu stehen und um
Kritik an den von den Schiilerinnen erarbeiteten Handlungsprodukten zu tben.

7. Im HU wird versucht, Kopf- und Handarbeit in ein ausgewogenes Verhaltnis zu bringen. Zur
»Handarbeit" werden alle mit Hilfe des Kérpers durchgefiihrten materiellen Handlungen ge-
zahlt. ,Kopfarbeit” sind dann alle geistigen, immateriellen Handlungen (Denken, Diskutie-
ren, Kritisieren, Traumen, Planen). HU geht von der theoretischen Pramisse aus, dass es
keine aufsteigende Linie von der Hand- zur Kopfarbeit, sondern eine den gesamten Lernpro-

zess begleitende dynamische Wechselwirkung zwischen beiden Komponenten vorliegt.

Die zuletzt aufgestellte These, dass Kopf- und Handarbeit im Lernprozess in dynamischer Wech-
selwirkung zueinander stehen, weist darauf hin, dass in der von uns allen fest verinnerlichten
abendlandischen Denktradition, die Kopfarbeit flir anspruchsvoller, wichtiger und komplizierter
gehalten wird. Dies hat offensichtlich die falsche Annahme in unserem Bewusstsein verankert,

anspruchsvolle Lernprozesse miissten immer von der Hand- zur Kopfarbeit fiihren.

Aber wohin hat diese »Verkopfung« der Schule und der ganzen Gesellschaft geflihrt? Zu einer
immer problematischer werdenden Abwertung praktischer Arbeit und zu einer falschen Entge-
gensetzung von Emotionalitat und Rationalitdt! Ganzheitliches Denken erfordert zwingend, an
die Stelle der linearen Uber- und Unterordnung ein Modell der Vernetzung von Kopf- und
Handarbeit im Lernprozess zu setzen, wie dies in der unterstehenden Abbildung zum Ausdruck

gebracht wird:
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Abb. 7: Handlungsorientierter Unterricht (vgl. Jank & Meyer36)
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Kritische Anmerkung zu Handlungsorientierung:

Ein Unterricht, der zum handlungsorientierten Lernen anregt, muss darauf achten, das Handeln
nicht zum Ersatz fir das Nachdenken zu machen. Denn Ziel des Handlungsorientierten Unter-
richts ist nicht allein die Vermittlung von Lerninhalten sondern auch die Herausbildung flexibler
Handlungsfahigkeiten. Daher ist Vorsicht geboten, dass Handlungsorientierter Unterricht nicht
zum didaktischen Modewort degradiert und lediglich durch die Etikette automatisch mit Quali-
tat gleichgesetzt wird. Handlungsorientierten Unterricht auf die praktische Tatigkeit zu reduzie-
ren, ware ,reiner Aktionismus”, wo davon ausgegangen wird, dass sich allein tiber die Handlung
der kognitive Lernerfolg einstellen wird (vgl. Loof337). Auch beim oft propagierten ,Lernen mit
allen Sinnen” und ,ganzheitliches Lernen” muss zwischen der bloBen Voraussetzung des Ler-
nens (Wahrnehmung durch die Sinne) und dem notwendigen kognitiven Prozess der intellektu-
ellen Verarbeitung unterschieden werden. Handlungsorientierten Unterricht als MaRBnahme
nicht zuletzt gegen die Langeweile bei Schiilerinnen und bei Disziplinierungsproblemen wah-
rend des Unterrichts zu sehen, ware flr LoofS ein legitimes Argument. Jedoch muss bedacht
werden, dass lediglich offene, individualisierte Lernformen und Spals im Unterricht allein nicht
den haufig recht mihsamen Lernprozess selbst ersetzen kdnnen. Dem haufig vorgebrachten
Einwand des hohen Zeitaufwands kann entgegen gehalten werden, dass mit der zunehmenden
Fahigkeit der Lernwegorganisation und der Entscheidungsfindung bei den Lernenden der Zeit-

aufwand abnimmt und Lerninhalte sogar vielschichtiger werden.

3 Vgl. Jank & Meyer, http://www-user.uni-bremen.de/~sept/current/deutsch/Pdf/Material/Ma-A/Ma-A-Ill.pdf [5.8.2012]
37 LooR, Maike, 0.J., URL : http://www.ifdn.tu-bs.de/didaktikbio/mitarbeiter/looss/looss_Von_den_Sinnen.pdf [5.8.2012]
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Fazit fiir handlungsorientierten Unterricht:

Im Handlungsorientierten Unterricht sollen, wie dies die Begriffswahl zum Ausdruck bringt,
(kognitive) Schiiler-Handlungen in den Mittelpunkt der Unterrichtsarbeit gestellt werden. Die
Lehrerinnen sollen (haufiger als im herkdémmlichen Unterricht (blich) mit ihren Schilerinnen
etwas tun, das ,,Hand und FulR” hat, wobei auf eine Miteinbeziehung der Schiilerinnen und ihrer
Interessen bereits wahrend der Planung geachtet wird. Der Unterricht soll, wenn moglich, zu
Ergebnissen (Handlungsprodukten) kommen, die man anfassen oder vorfiihren, mit denen man
spielen oder weiter arbeiten kann, die fir die Schilerlnnen augenblicklich und auch noch spater
Gebrauchswert besitzen®® und tber den Klassenraum hinaus ihre Wirkung haben. Bei der Her-
stellung von gemeinsamen Handlungsprodukten entsteht ein Verantwortungsgefiihl gegentiber

der Gruppe und erhoht die Sozialkompetenz der Schiilerinnen.

Da die genannten motivationalen Einflussfaktoren auf den Schulunterricht fokussiert waren, ist
es an der Zeit, sich dem zweiten Aspekt meiner Arbeit, dem Phanomen der Nachhilfe zuzuwen-

den, um zu beleuchten, inwiefern der Motivationsfaktor in der Nachhilfe eine Rolle spielt.

38 Vgl. Jank & Meyer: Handlungsorientierter Unterricht, URL:
http://www-user.uni-bremen.de/~sept/current/deutsch/Pdf/Material/Ma-A/Ma-A-lll.pdf [5.8.2012]
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5. Motivation durch Nachhilfeunterricht?

Wenn auch Kriiger gerne zitiert wird, dass Nachhilfe ,zu den vernachlassigten Untersuchungs-
gegenstanden der erziehungswissenschaftlichen Diskussion gehort” (Kriiger 1977:545), trifft
diese Aussage heute nicht mehr ganz zu. In den letzten Jahren stieg die Zahl an Publikationen
zum Thema Nachhilfe in Deutschland und Osterreich deutlich an (siehe Punkt 5.2 Empirische
Befunde zum Nachhilfeunterricht). Nachbhilfe ist weiterhin Gber den deutschen Sprachraum
hinaus ein weltweites Phanomen, wie die Forschungsarbeiten von Bray (2009) oder Dohmen et
al. (2008) zeigen. Private Nachhilfe und seine Verbreitung steigt in den meisten Mitgliedsstaa-
ten der EU beachtlich, wodurch Bray den Begriff der shadow education gepragt hat (vgl. Bray
2011 passim).

Nachhilfeunterricht ist kein neues Phdanomen, sondern existiert bereits seit der Errichtung des
offentlichen héheren Schulwesens im 19. Jahrhundert (vgl. Weegen 1986:236). Doch auch im
21. Jahrhundert ist eine Tabuisierung von Nachhilfe immer noch gegenwartig, wie Giefling in
einer Langzeitstudie (2005-2010) unmissverstandlich aufzeigen konnte. Die Motivlage fir die
gezielte Verheimlichung von Nachhilfeunterricht liegt aber weniger in der allgemeinhin ange-
nommenen Scham oder dem Eingestandnis von Schulversagen, als vielmehr in dem Wunsch der
Schilerinnen, ihre Leistungsverbesserungen nicht auf den Nachhilfeunterricht zuzuschreiben,
sondern auf ihre personliche Anstrengung, die dann mit einer besseren Note honoriert werden

soll (vgl. GieRing 2011).

Der Nachhilfeunterricht ist auch heute noch eine Grauzone padagogischer Alltagsrealitat, denn
seit Jahrzehnten wird Nachhilfe zur Abhilfe von schulischen Problemen in Anspruch genommen,
wobei der Erfolg und die Effizienz von Nachhilfe nur schwer Uberpriift und transparent gemacht
werden kann. Es darf auch nicht auBer Acht gelassen werden, dass sich Nachhilfe zu einem

nicht unerheblichen Wirtschaftszweig in unserer Gesellschaft entwickelt hat (vgl. Kessel 2005).

In Bezug auf Motive, Ursachen und Anlass fiir Nachhilfe, Verbreitung, Nachhilfe-Anbieter, Dau-
er und Haufigkeit, Kosten, Erfolge und nicht zuletzt zur Wirksamkeit von Nachhilfe gibt es mitt-
lerweile aufschlussreiche Forschungsergebnisse (vgl. Behr 1990, Tursky et al. 1995, GieRing
1997, Dzierza & Haag 1998, Haag 2001, Kischer 2001, Maszl 2001, Tranker 2001, Rudolph 2002,
Wagner et al. 2003, van Kessel 2005, Jiirgens & Diekmann 2007, Dohmen et al. 2008, Preglau-
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Hammerle & Staubmann 2009, Haag & Jager 2011). Die Studien, die auch motivationale Fakto-
ren bericksichtigen, sind hingegen noch liberschaubar und erst in den letzten Jahren ins Inte-
resse der Forschung gerlickt. Die Frage nach der nachhaltigen Wirksamkeit von Nachhilfeunter-

richt konnte die Fachliteratur aber noch nicht hinreichend beantworten.

Inwiefern der heutige Nachhilfeunterricht einen Wandel bezlglich seiner Funktion und seinen
Anforderungen erfahren hat, soll geklart werden, doch zunachst wird der Begriff Nachhilfeun-

terricht definiert.

5.1. Definition von Nachhilfeunterricht

Nachhilfeunterricht stellt eine den Schulunterricht erginzende Arbeitsform des Ubens und
Wiederholens dar, der in allen Altersstufen und Schultypen vorzufinden ist. Es handelt sich bei

Nachhilfe um

»,eine Betreuung von Schilerinnen, die auBerhalb der reguldaren Unterrichtszeit, zusatzlich zum
Zweck der Leistungssteigerung in spezifischen Schulfachern privat von Eltern organisiert und finan-
ziert wird.” (Behr 1990:9)

Unter den Begriff Nachhilfeunterricht fallen also keine innerschulischen Formen von Unterstiit-
zung auBerhalb des Unterrichts, wie z.B. kostenloser Forderunterricht oder die Einrichtung von
Schilertutorien. Weiterhin ist ein Nachhilfeunterricht, der durch Familienmitglieder unentgelt-
lich geleistet wird von einem aulRer Haus bezahlten zu unterscheiden. Ein GroRteil der Nachhil-
fearbeit — ca. die Halfte — wird nach wie vor von der Familie geleistet (vgl. van Kessel 2005:15).

Somit definiert sich Nachhilfe als

»auBerhalb des reguldren Schulunterrichts und zusatzlich zu ihm stattfindenden, mehr oder weniger
regelmaRigen und haufig voriibergehenden privaten Einzel- (oder Gruppen-)Unterricht durch Lehrer,
Studenten, Schiiler und Laien zum Zwecke einer dem Schulunterricht nachfolgenden Erfolgssicherung
in bestimmten Unterrichtsfachern.” (Kriiger 1977:545)

Wie die stetig steigende Nachfrage nach Nachhilfeunterricht und die Existenz prosperierender
Nachhilfeinstitute belegt, werden Leistungsversagen in der Schule und fehlende Motivation der
Schiilerlnnen als ein immer groRer werdendes Problem empfunden. Eltern sind bereit, be-
trachtliche Summen fir die zusatzliche Beschulung ihrer Kinder auszugeben. Die Tatsache, dass
Uber die Halfte aller Schiilerinnen im Verlauf ihrer Schulzeit Nachhilfeunterricht in Anspruch

nimmt, kann in gewisser Weise auch als Misstrauensvotum gegen die Institution Schule gewer-
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tet werden (vgl. Behr 1990:11). Neben der klassischen Privatnachhilfe ziehen auch die Heilsver-
sprechen privater Nachhilfeinstitute und die ansprechend gestalteten Online-Portale immer

mehr Eltern an.

Haag betont, dass der Begriff Nachhilfe nicht mehr in seiner klassischen Definition - zur Erfolgs-
sicherung in bestimmten Unterrichtsfachern - gesehen werden kann, da heutzutage verbreitet
von Einzelpersonen wie auch von Nachhilfeinstituten eine ,nachmittagliche Hausaufgaben-
betreuung” angeboten wird. Aus Kostengriinden erfolgt zudem die Betreuung 6fter in Klein-

gruppen als im Einzelunterricht (vgl. Haag & Jager 2011:259).

In einem umfangreichen Gutachten , Was wissen wir Gber Nachhilfe?” (2008) erheben Dieter
Dohmen et al. die nationale und internationale Forschungsliteratur zu Angebot, Nachfrage und

Wirkungen von Nachhilfe, worin auch auf die 6sterreichische Forschungslage eingegangen wird.

5.2. Empirische Befunde zum Nachhilfeunterricht

Im Rahmen dieser Diplomarbeit musste eine Auswahl von den fiir die Fragestellung der Motiva-
tion in der Nachhilfe relevanten Studien erfolgen. Zum einen wird der Longitudinalstudie von
Haag 2001 aus Deutschland (Bayern) auf Grund ihrer Aussagekraft hinsichtlich des Faktors Mo-
tivation besonderes Augenmerk geschenkt. Zum Anderen ist eine der aktuellsten bundesweiten
Untersuchungen aus Deutschland von Jirgens & Diekmann (2007) fiir meine Fragestellung be-
deutsam, da sie eindeutig auf attributive Stile der Nachhilfeschiilerinnen wie Angst und Selbst-
wirksamkeitserwartung, Zielorientierung, Familienklima und Lernstrategien eingeht. Die Ergeb-
nisse der beiden Studien sind unter Punkt 5.2.2 Befunde zur Wirksamkeit von Nachhilfeunter-

richt angefiihrt.

Relevante Studien aus Osterreich wurden herangezogen, um etwaige Besonderheiten der 6s-
terreichischen Nachhilfesituation auf Grund des Schulsystems oder regional bedingter Motivla-
gen zu bericksichtigen. Hier ist die veroffentlichte Studie der Universitat Innsbruck im Auftrag
der Arbeiterkammer Niederosterreich von Preglau-Himmerle & Staubmann als aktuellste Un-
tersuchung zu nennen (2009). Des Weiteren werden die interessantesten Ergebnisse der empi-
rischen Datenerhebung von Kischer (2001), Maszl (2001), Tranker (2001), die mittels Fragebo-
gen an Wiener Schulen im Rahmen ihrer Diplomarbeiten geforscht haben, und die Studie von

Wagner & Spiel & Tranker (2003) Erwdhnung finden.
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5.2.1. Forschungsergebnisse aus Osterreich

In Osterreich lassen sich wie in Deutschland keine verldsslichen Angaben zum Umfang des An-
gebots an kommerzieller Nachhilfe finden. Einen Uberblick ohne Anspruch auf Vollstindigkeit

bieten z.B. die Internetportale www.nachhilfe.at oder www.nachhilfe.co.at.

Einen Uberblick Giber bereits vorliegende Untersuchungsgegenstiande in Osterreich zur Nachhil-

fe ab 2001 soll nun nachstehende Tabelle liefern:

Tabelle 4: Uberblick iiber empirische Studien zur Nachhilfe in Osterreich (eigene Darstellung)

Studie Sl A Region Inhalte
probe stufe
Kischer 266 10-20J. = Wien, = Nachhilfearten, Haufigkeit, Dauer
(2001) = Nachhilfeinstitut | = Effizienz, Ursachen und Bewer-
tung
= Vergleich Englisch-Mathematik
Maszl 286 5.,6.,7. Klasse = Wien (1.+15.) = Umfang, Haufigkeit, Kosten
(2001) (Oberstufe) = 2 Schulen = Anlass, Ursachenforschung
= Schul- u. Frageangst
= Arten von Nachhilfe
Tranker 348 6.u.7. Schulstufe | = Wien = Vermittlung von Lernstrategien
(2001) = je eine HS und = Zufriedenheit und Erfolg von
ein BRG pro Be- Nachhilfeunterricht (NU)
zirk
Wagner & 456 5.-11. Schulstu- | = Wien = Schultyp, Klassenstufe, Geschlecht
Spiel & fe = HS und AHS = Motiv, Ursachen
Tranker = Nachbhilfe-Facher
(2003) = PersoOnlichkeitsvariablen (Pri-
fungsangst, Selbstkonzept)
= Leistungsmotivation
Preglau- 720 6-19 J. (VS bis = Niederdsterreich | = Ausmaf3, Nachhilfe-Formen, Schul-
Hiammerle & Matura) = /S, HS, AHS; typ
Staubmann BMHS = Motive, Ursachen, Kosten
(2009) = Zusammenhang zwischen NU —
Schiilerln — Eltern - schulischer
Bedingungen

Maszl (2001) kommt im Rahmen ihrer Umfrage von 1.000 Schiilerinnen in Wien zu der Ein-
schatzung, dass 79% des Marktes durch private Nachhilfe abgedeckt wird (in Deutschland wird
ein Anteil von 70% vermutet). In Osterreich hat mindestens jede/r fiinfte/r Schiilerin schon

einmal Nachhilfe erhalten (vgl. LernQuadrat 2003). Nach Masz/ (2001) ist es sogar jede/r Dritte.
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Die besonders beliebten Nachhilfefacher decken sich mit dem in Deutschland und international
festgestelltem Trend: Nachhilfeunterricht wird vorwiegend in den Hauptfachern benétigt, wo-
bei Mathematik (62%) den ersten Platz belegt, gefolgt von Englisch (50%), Deutsch (19%), La-
tein (12%) und Franzosisch (11%) (vgl. LernQuadrat 2003%).

Die Erhebung von Ursachen fiir den Nachhilfebedarf wurde des Ofteren untersucht, worauf im
Punkt 5.3 naher eingegangen wird. Masz/ (2004) untersuchte dabei inwieweit Schulangst und

insbesondere die Frageangst im Unterricht als Ursache fiir den NU eingeschatzt werden.

Die Hypothese, dass Nachhilfeschiilerinnen schlechtere Schulleistungen aufweisen als Nicht-
nachhilfeschilerinnen hat die Studie von Wagner et al. (2003) bestatigt. Der Zeitaufwand fir
die Nachbhilfeschiilerinnen zu Hause ist ebenfalls um ca. 1 Stunde hoher als der Zeitaufwand

von Nicht-Nachhilfeschilerinnen (vgl. Wagner et al. 2003:235f).

Im Rahmen des Forschungsprogramms , Arbeitszeit fiir die Schule” wurden neben der Nachbhil-
ferate und -intensitdat auch Motive und Inhalte des Nachhilfeunterrichts untersucht (vgl. Wag-

ner et al. 2003).

Relativ gut erforscht ist die Verbreitung von Nachhilfe, die auch zu vergleichbaren Ergebnissen
kommen (vgl. Dohmen et al. 2008, Haag 2010). 75% aller Schiilerinnen erhielten im Laufe ihrer
Schulzeit irgendwann einmal Nachbhilfe. 20% der Schilerinnen, die noch keine Nachhilfe in An-
spruch genommen haben, haben das Gefiihl sie eigentlich zu benétigen. Es handelt sich somit
um eine geringe Anzahl von Schiilerinnen, die von der Nachhilfeproblematik nicht betroffen

sind (vgl. GielRing 1997:184).

Dagegen ist die Effizienz von Nachhilfeunterricht (NU) in der Forschungsliteratur noch wenig
berlicksichtigt. Eine Auswahl vorhandener Studien zur Wirksamkeit von Nachhilfe und ihre Er-

gebnisse werden zunéachst prasentiert und im Anschluss diskutiert.

% Studie LernQuadrat 2003, URL : http://www.lernquadrat.at/aktuelles/umfrage-nachhilfe-ahs/2_53_T/nachhilfe_inhalte.html
[31.8.2012]
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5.2.2. Befunde zur Wirksamkeit von Nachhilfeunterricht

Kischer (2001) fihrte beim Anbieter Studienkreis eine Fragebogenumfrage an 266 Nachhilfe-
schilerlnnen durch, bei der Effizienz und Bewertung von Nachhilfeunterricht fir die Facher
Englisch und Mathematik als Variable angefiihrt waren. Im Ergebnis konnte eine Notenverbes-
serung um ein Grad und eine verbesserte Wahrnehmung der personlichen Fahigkeiten ver-
zeichnet werden (vgl. Kischer 2001:104f). Als positive Nachhilfeerfahrung wurden in der Studie
von Tranker (2001) vor allem die ,,besseren Erklarungen im Vergleich zur Schule” und eine ,Ver-
ringerung der Prifungsangst” erwdhnt. Auf die Frage nach der ,Vermittlung von Lernstrate-
gien” konnte eine starke Vernachlassigung dieses Kriteriums festgestellt werden (vgl. Tranker

2001:71ff).
Longitudinalstudie (Haag 2001)

Die erste Studie, die Idngsschnittartig die Effektivitat von Nachhilfe untersucht, wurde 2001 von
Haag in Bayern unternommen, um der Frage, ob Nachbhilfeinstitute die erhofften Anspriiche
erflllen kdnnen, nachzugehen. Er selbst bezeichnet die Wirkungsforschung zu Nachhilfeunter-
richt als ,terra incognita® (Haag 2001:39). Haag befragte (iber einen Zeitraum von neun Mona-
ten 122 Nachhilfeschilerlnnen liber die Wirksamkeit von Nachhilfeunterricht. Es wurde eine
Kontrollgruppe mit ebenfalls 122 Schilerinnen einbezogen, d.h. jede/r Nachhilfeschiler/-in
benannte einen ,Paarling” mit vergleichbarem Notenbild. Um den Faktor Nachhilfeunterricht
konstant zu halten, wurden die Gymnasiastinnen (5.-11. Jahrgangsstufe), an fiinf bayerischen
Nachhilfeinstituten einer in Bayern tatigen Nachhilfeeinrichtung befragt. Bezugspunkt beider
Gruppen waren die Schulnoten der ersten und letzten Schulaufgabe innerhalb des Untersu-
chungszeitraums in den Fachern Mathematik, Englisch, Franzdsisch und Latein (vgl. Dohmen
2008:75). Im vorliegenden Fall kiimmerte sich eine Lehrkraft an vier Nachmittagen pro Woche
je 90 Minuten lang um jeweils vier Schilerinnen der gleichen Jahrgangsstufe. Der Nachhilfeun-
terricht zielte darauf ab, dass in Problemfdchern die aufgegebenen Hausaufgaben erledigt wur-
den, der bereits durchgenommene Unterrichtsstoff wiederholt und der aktuelle verstanden
sowie auf Priifungen und Klausuren vorbereitet wurde. Die Unterrichtenden waren ausschliel-
lich Lehramtskandidatinnen oder arbeitslose Lehrkradfte. Die Dropout-Quote, d.h. die Zahl der

Schiilerinnen, die vor Schuljahresende abgemeldet wurden, lag unter 5%. Die Schilerinnen
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wurden zusatzlich zur Notenentwicklung auf die Entwicklung affektiv-motivationaler Variablen

wie Prifungsangst, Selbstbild, Lernmotivation und Handlungskontrolle getestet.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigten nach neun Monaten signifikante Leistungsverbesse-
rungen (signifikant besser Noten) der Nachhilfegruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe. Auch
abgefragte motivational-affektive Variablen fielen zugunsten der Nachhilfegruppe aus. Dass
sich im Bereich der Handlungskontrolle keine positiven Effekte der Nachhilfe nachweisen lie-
Ren, lasst darauf schlieRen, dass Nachhilfeunterricht die Schiilerinnen nicht zum selbstgesteu-
erten Lernen motivierte. Der Autor weist jedoch selbst darauf hin, dass seine Befunde nicht
verallgemeinert werden kénnen: Die von ihm untersuchte Gruppe wurde an flinf bayerischen
Instituten eines in ganz Deutschland tatigen Nachhilfeunternehmens rekrutiert, so dass sich die
positiven Effekte moglicherweise auf die Arbeitsweise dieses Instituts beschranken (vgl. Haag

2001:44).
Jiirgens & Diekmann (2007)

Schwerpunkte der schriftlichen Schilerlnnen- und Elternbefragung waren die Lernausgangslage
der Nachhilfeschiilerinnen, die Griinde und Ziele von Nachhilfeunterricht, die Vorstellungen von
einem guten Nachhilfeunterricht sowie Kompetenzen der Nachhilfelehrkraft, die Inhalte und
die Gestaltung von Nachhilfeunterricht. Ferner wurden die Anschlussfahigkeit des Nachbhilfe-
wissens und Optimierungsmoglichkeiten fir Nachhilfeunterricht untersucht (vgl. Jirgens &
Diekmann 2007). Ziel der Untersuchung war es, einen umfassenden Uberblick tiber die Wirkun-
gen der Arbeit des Studienkreises zu erlangen. Unter anderem wurde hinterfragt, ob der Erfolg
sich nur in der Verbesserung der Noten zeigt oder ob auch allgemeine bzw. langerfristige Bil-
dungswirkungen auf den Nachhilfeunterricht zurickgefiihrt werden kénnen (vgl. Dohmen et al.
2008:77). Das Besondere an der Studie ist, dass abgesehen von den Eltern auch die Schiilerin-
nen selbst ihre personliche Einschdatzung abgeben konnten. Allerdings wurden die Vergleichs-
werte nicht mittels einer Kontrollgruppe bzw. in einem Langsschnittdesign ermittelt. Obwohl es
sich um eine der wenigen Studien mit bundesweit erhobenen Daten handelt, relativiert sich die
Aussagekraft, da ausschlieBlich Nachhilfeschiilerinnen des Anbieters Studienkreis befragt wur-

den.

Hinsichtlich der Wirkungen des Nachhilfeunterrichts kommt diese Studie zu klaren Ergebnissen:

Drei Viertel der befragten Nachhilfeschiilerinnen geben an, dass sich ihre Leistungen im Nach-
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hilfefach verbessert hatten. Hauptsachlich handelt es sich um Notenverbesserungen im mittle-
ren und unteren Schulleistungsbereich (vgl. Dohmen et al 2008:78). Interessantes Detail: 39%
verzeichneten eine Verbesserung ihrer schulischen Leistungen lber das Nachhilfefach hinaus,
was vermuten lasst, dass sich der NU nicht nur auf die fachlichen Inputs, sondern auch auf

Lernstrategien, Motivation u. a. m. positiv ausgewirkt hatte.

Die Autoren attestieren dem NU nicht nur eine kurzfristige und auf das Nachhilfefach be-
schrankte Soforthilfe, sondern nennen den Aufbau bzw. die Férderung von Lernkompetenz als
wesentlichen Effekt, der langerfristig und auch facheribergreifend wirken kann. Die Ergebnisse
weisen zusatzlich darauf hin, dass NU insgesamt die Entwicklung eines positiveren Bilds von
Schule férdert. Die Halfte der Schilerlnnen haben wieder mehr SpaR an der Schule, seit sie NU
nehmen, woraus zu schlieRen ist, dass der Besuch von Nachhilfe die Selbstwirksamkeitserwar-
tung und das Selbstvertrauen starkt (vgl. Dohmen et al. 2008:77). Dariber hinaus kommen wei-
tere Studien zu einer tendenziell positiven Beurteilung der Wirksamkeit von Nachhilfe (Jirgens

& Diekmann 2007; Rudolph 2002).

Vor diesem Hintergrund darf davon ausgegangen werden, dass Nachhilfe keine wirkungslose
Malnahme ist, weitere Forschung auf diesem Gebiet wird jedoch fiir eine abschlieBende Be-
wertung als unabdingbar erachtet (vgl. Klemm & Klemm 2010:12). Deutliche Leistungssteige-
rungen lassen sich besonders durch Nachhilfeunterricht, der sich ber eine langere Zeitdauer
erstreckt, erzielen. Guter Nachhilfeunterricht sollte aber auch daran zu erkennen sein, dass sein

Bedarf Uberflussig wird (vgl. GieRBing 1997:184).

In der Pddagogik und der Padagogischen Psychologie wird die Forderung nach genauer Erfor-
schung jener Faktoren laut, die die Effekte von Nachhilfe bewirken (z.B. Abele & Liebau 1998;
Wagner & Spiel & Tranker 2003; Mischo & van Kessel 2005). Nicht zuletzt ist damit auch die
Erwartung verbunden, Impulse und Verbesserungsmoglichkeiten fiir den herkémmlichen

Schulunterricht zu erhalten (vgl. Haag 2006, zit.n. Wittwer 2008:416).

Doch bevor voreilig Schlussfolgerungen aus den empirischen Befunden zur Wirksamkeit gezo-
gen werden kénnen, ist es von Bedeutung die Ursachen und Motive zu kennen, die fir die Inan-
spruchnahme von Nachhilfeunterricht von Seiten der Eltern, Lehrerinnen und Schilerlnnen

angegeben werden.
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5.3. Ursachen fiir Nachhilfe

Das Thema der Ursachen fir die Nachhilfesituation ist denkbar komplex und benétigt eine dif-
ferenzierte Betrachtungsweise. Hingegen die Motive (Griinde) oder Anldsse dafiir, dass Nachhil-

fe als notwendig erachtet wird, lassen sich relativ leicht in Umfragen erheben (siehe Punkt 5.4).

Wahrend Schiilerinnen haufiger Unterrichtsmangel und fehlende elterliche Hilfe als Ursachen
anfiihren, spielen aus Elternsicht hingegen o6fters Faulheit und mangelndes Interesse ihrer Kin-
der eine Rolle. Aus Lehrerinnensicht werden Leistungsdefizite der Schilerinnen als Ursache fir

Nachhilfe gesehen (vgl. Trankl 2001:20f).

Als Ursachen fiir die Inanspruchnahme von Nachhilfe wird unter sonstige Griinde (18,7%) man-
gelnde didaktische Fahigkeiten der Lehrerinnen, Legasthenie und falsche Schulwahl bzw. das

Schulsystem im Allgemeinen angefihrt (vgl. Preglau-Hammerle & Staubmann 2009:23f).

In der Forschungsarbeit von Masz/ (2001) ist auffallend, dass die Halfte der befragten Schiile-
rinnen die nicht erhaltene Hilfe von der Familie fiir den Nachhilfebedarf verantwortlich macht.
Wobei familidare Probleme nicht entscheidend fir die Ursache von Nachhilfe zu sein scheinen.
Hingegen liegen Faulheit und Interessemangel im Spitzenfeld der Ursachen bei Schiilerinnen,
dicht gefolgt von Begabungsmangel, Ubungsdefizit, Wissensliicken und mangelnder Leistungs-

motivation (vgl. Maszl 2001:104f).

Eine Osterreichweite Umfrage im Dezember 2003 (vgl. LernQuadrat) beziglich der Griinde fir
die Inanspruchnahme von Nachhilfe kommt zu einem anderen Ergebnis, wo die Hauptursache
bei den Unterrichtenden gesucht wird: 36 % der befragten Schilerlnnen nennen die unzurei-
chende Fahigkeit der Lehrenden, den Stoff zu vermitteln und 17 % die zu hohen Erwartungen
der Lehrerinnen. Allerdings begriinden auch 29 % der Schilerinnen den Nachhilfebedarf mit
fehlendem Fleil’ und 19 % mit mangelndem Interesse oder Begabung. 18% betrachten die zu

grofle Stoffmenge als Ursache.

Auch die aktuellste Studie aus Niederdsterreich sieht ein Bindel an Ursachen in der Lehrkraft.
Schlechtes Erklaren (70%) und zu wenig Zeit fiirs Uben und Wiederholen (63%) beméangeln El-
tern. Auffallend ist, dass die Eltern mit je 40 % die schlechte Lehrer—Schiiler-Beziehung, die zu
hohen Anforderungen sowie zu wenig Ruhe in der Klasse als tiberdurchschnittlich wichtige Fak-

toren fir die Inanspruchnahme von Nachbhilfe einschatzen. Bei den schulbezogenen Griinden

82



Claudia Buchinger Motivation durch Nachhilfeunterricht?

far Nachhilfe steht an erster Stelle die zu hohe Klassenschiilerzahl. Fast 40 % der betroffenen

Eltern geben dies als wichtigen Faktor an (vgl. Preglau-Hammerle & Staubmann 2009:24f).

In padagogischen Lexika werden immer wieder zwei Umstande genannt, die die Inanspruch-
nahme der Nachhilfe legitimieren. Zum einen wenn Schilerinnen durch Krankheit Wissensli-
cken aufgebaut haben und zum anderen wenn ein bevorstehender Wechsel der Schule oder
des Schultyps anstrebt wird, wie aus einer Lehrerlnnenbefragung hervorgeht (vgl. Gielling
1997:171). Dass dies nur in seltenen Situationen der Fall ist, zeigt die Untersuchung von Behr,
bei der Krankheit des Schiilers/der Schiilerin nur von 6% und der Faktor , Schulwechsel” eben-

falls nur von 7% als Nachhilfeursache genannt wird (vgl. Behr 1990:45).

Maszl untersuchte in ihrer Feldstudie den Zusammenhang von Angst in der Schule und Nachhil-
fe: 44% der Schilerlnnen aus dem 15. Bezirk sehen in der Frageangst die Ursache fir ihre
Nachhilfe, immerhin noch 36% der Schilerinnen aus der Eliteschule im 1. Bezirk (vgl. Maszl
2004). Bleiben also auf Grund von allgemeiner Schul- oder Frageangst wichtige Fragen im Un-
terricht offen, die die Schilerlnnen selbst nicht mehr 16sen konnen und kénnen auch Mitschi-
lerinnen, Eltern oder Geschwister nicht mehr weiterhelfen, bleibt nur mehr der Weg in den
Nachhilfeunterricht. In diesem Fall hat die Nachhilfeform Einzelunterricht einen unbestrittenen
Vorteil, da in entspannter und lockerer Atmosphare mit dem/der meist sympathischen Nachhil-

felehrerin kaum Frageangst aufkommt (vgl. Behr 1990:62, Maszl 2001:27ff).

Margitte Rudolph sucht die Ursachen fiir Nachhilfe in der Schule und attestiert dem Schulunter-
richt zu wenig Zeit zum Einliben von neuen Lerninhalten, ein zu schnelles Voranschreiten im
Unterrichtsstoff, was zu Uberforderung einerseits fiihrt und andererseits beim Erledigen der

Hausaufgaben die Schiilerinnen vor erhéhte Schwierigkeiten stellt (vgl. Rudolph 2002:95).

Ein grolRes Problem wird in den schulischen Hausaufgaben gesehen. Diese kdnnen offensicht-
lich von vielen nicht ohne fremde Hilfe bewaltigt werden, und auch die elterliche Hilfe scheint
hier nicht immer zu geniigen. Eine Uberforderung des Kindes, z.B. durch falsche Schulwahl, wird

nicht angesprochen (vgl. van Kessel 2005:19).

Die vorausgegangenen Zahlen zeigen aber auch, dass NU nicht nur zur Bewaltigung temporarer
Schwierigkeiten in der Schule beansprucht wird. Es scheint, dass Schilerlnnen auBerunterricht-
liche Hilfestellung brauchen, um den normalen schulischen Anforderungen gerecht werden zu

konnen, worauf schon beim Versuch einer Nachhilfedefinition hingewiesen wurde.
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5.4. Motive fiir Nachhilfe

Fir die Inanspruchnahme von Nachhilfe lassen sich viele verschiedene Griinde aufzeigen, die
sich in die folgenden Kategorien einordnen lassen (vgl. Dohmen et al. 2008:27ff, Klemm &
Klemm 2010:9ff).

= Schiilerbezogene Motive: die Beseitigung von Leistungsschwachen und die Verbesserung
von Noten wird sowohl von Schiiler- als auch Elternseite zu den klassischen Nachhilfemo-
tiven gezahlt. Allerdings einige kurzfristig orientierte Nachbhilfeziele wie ,Erreichen der
Versetzung”, ,, Anschluss an den Unterricht herstellen” oder ,Schulwechsel vermeiden”
werden haufiger von den Schiilerlnnen genannt als von den Eltern. Ein Trend ist nicht zu
Ubersehen, dass immer mehr Schilerinnen Nachhilfe in Anspruch nehmen, ohne dass der
Schulabschloss bedroht ist und die meiste Nachhilfe in den Abschlussklassen benétigt
wird, wo das Motiv nicht Leistungsschwache sei (vgl. GieRing 2000). Heutzutage fiihren
also schlechte schulische Leistungen nicht zwangslaufig zu Nachhilfe, umgekehrt findet
sich ein erheblicher Teil von nicht ,schwachen” Schilerinnen im Nachhilfeunterricht wie-
der (vgl. Dohmen et al. 2008:33).

. Eltern- und arbeitsmarktbezogene Motive: hier werden die Erwartungshaltung von El-
tern an den Schulerfolg ihrer Kinder und der Wunsch nach sozialem Aufstieg fiir ihre Kin-
der und die damit verbundene besseren Startvoraussetzungen fiir den (angespannten)
Arbeitsmarkt dazu gezahlt. Das ,,SchlieSen von Wissensliicken®, der ,,Erwerb von Lernstra-
tegien” und der ,Erwerb von Selbstkompetenz” werden von den Eltern signifikant haufi-
ger genannt als von den Schilerinnen (vgl. Dohmen et al. 2008:30).

. Schulsystembezogene Motive: Wenn Eltern davon ausgehen, dass Lehrkradfte keine an-
gemessenen FordermaBnahmen ergreifen wollen und/oder kénnen, sondern vielmehr die
Befuirchtung haben, dass zu Schulende eine Klassenwiederholung droht und Schiilerinnen
den Anschluss an die Lerngruppe verlieren, sprechen Eltern dem System Schule ein ziem-
liches Misstrauen aus und wollen durch Nachhilfe gegensteuern. Insgesamt ist ein Trend
erkennbar, dass Eltern heutzutage 6fter Mangel im Schulsystem als Ursache fir den

Nachhilfebedarf sehen als dies friher der Fall war (vgl. Dohmen et al. 2008:29).

In den Osterreichischen Befunden zeigt sich der Wunsch nach Notenverbesserung sowohl fiir

Schiilerlnnen als auch fiir Eltern als tiberwiegendes Motiv (vgl. Trankl 2001:20f). Maddchen fiihr-
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ten auch ,Scheu, im Unterricht zu fragen” an, wahrend die Jungen ,,zu wenig FleiB“ als zweit-

haufigsten Grund nennen.

Die aktuellste Studie aus Osterreich aus dem Jahr 2009 kann das Notenmotiv (,weil ein Nicht
genligend droht”) als signifikantes Nachhilfemotiv (52,8%) bestatigen. Bei Hauptschilerlnnen
kommt der Wunsch nach einer héheren Leistungsgruppe mit 44,7% als sehr wichtiger Grund
hinzu. Fur einen besonders guten schulischen Erfolg leisten sich 18,1 % Nachhilfe. Krankheit ist
wie auch in anderen Studien nur fiir 6,7% der Grund fiir die Nachhilfe (vgl. Preglau-Hammerle &

Staubmann 2009:23).

Mehrere Studien kommen zu dem einheitlichen Bild, dass den AnstoR zur Nachhilfe die Eltern
geben. In 80% aller Falle sind es die Eltern, die Gber den Bedarf an Nachhilfe fur ihr Kind ent-

scheiden (vgl. GieBing 1997:178).

Was dirfen sich Eltern aber nun von ,guter” Nachhilfe erwarten? Der Frage nach den Erfolgs-

kriterien und der Wirksamkeit von NU wird u.a. in den Punkten 5.6 nachgegangen.

5.5. Anforderungen an den Nachhilfeunterricht

Margitta Rudolph hat in ihrer veroffentlichten empirischen Untersuchung zur Nachbhilfe die

Hauptaufgaben des Nachhilfeunterrichts folgendermalen definiert (Rudolph 2002:10):

= die Beaufsichtigung und Betreuung von Schiilerlnnen bei der Anfertigung der Hausaufga-
ben

. das gezielte Lernen fir Klassenarbeiten und Wissensabfrage

. das Wiederholen, Festigen und Nacharbeiten bearbeiteter schulischer Lerninhalte

. das SchlielRen von Wissensllicken in ausgewahlten Schulfachern

Durch diese Reduzierung der Aufgaben der Nachbhilfelehrerlnnen auf rein fachliche Inhalte wird
deutlich, dass der Forderung von Motivation, dem Anspruch auf selbstiandigem Lernen und
dem fiir den Lernprozess wichtigen Aspekt der Emotion im Nachhilfeunterricht kaum Bedeu-
tung zukommt. Abgesehen davon muss die Vermittlung von meist nicht vorhandenen Lernstra-
tegien bzw. das kritische Hinterfragen der angewandten Lerntechniken unbedingt zu den
Hauptaufgaben der auBerschulischen Lernbegleitung gezahlt werden. Schlieflich gilt es heraus-

zufinden, ob die Lehrer-Schiiler bzw. Schiiler-Eltern-Beziehung gestort ist, was die Motivierung
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erheblich erschwert und andererseits erleichtert ein grundsatzliches Interesse an der Sprache,

dem Land oder den Leuten die Aktivierung der Lernmotivation.

Personliche Beziehungen, soziales Wohlbefinden und Leistungsbereitschaft stehen in einem
engen Zusammenhang. Die schulpsychologische Praxis bestatigt, dass bei Lernproblemen hau-
fig der zwischenmenschliche Bereich belastet und gestort ist. In diesem Sinne kann der NU ne-

ben dem Wissensdefizit auch ein Beziehungsdefizit ausgleichen.

Bereits bei den Einflussfaktoren fiir Motivation wurde auf die Bedeutung der Erfolgszuversicht

und Misserfolgsdngstlichkeit (siehe Punkt 4.1.4) hingewiesen.

,Untersuchungen haben ergeben, dass Kinder, die mit 12 oder 14 Jahren ganz deutlich erkennbar ei-
ne Eigenschaft ,Erfolgszuversicht’ aufweisen, vorwiegend aus Familien stammten, deren Familienkli-
ma durch ein positives Verstarkungsmuster und selbstdndigkeitsférdernde Erziehungshaltung der El-
tern gekennzeichnet ist.” (Knittler-Lux 1982:36)

Gerade im NU gibt es zahlreiche Moglichkeiten, um zu einer positiven Erfolgszuversicht zu ge-

langen (vgl. Knittler-Lux 1982:38):

= individuelle, leistungsentsprechende, Ziele fiuir jede/n Nachhilfeschulerin setzen

" bewusstes Auswadhlen der Aufgaben, deren Bewaltigung im Rahmen der vorgegebenen
Zeit zu schaffen ist

. Hervorheben des Richtigen an einer Leistung des/der Lernenden, um eine realistische
Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit zu entwickeln

" Rickmeldungen Uber personliche Lernfortschritte, die unmittelbar sichtbar gemacht wer-
den sollen, damit Erfolgserlebnisse erfahren werden

. Von den ersten Beitrdgen an das Bemihen anerkennen, wenn auch die ersten Versuche
noch grolRe grammatikalische, lexikalische oder syntaktische Mangel aufweisen

. Erfolgszuversichten aufzeigen anstatt Misserfolgsangste zu aktualisieren oder gar zu ver-

starken

Allerdings besteht auch bei jeder auBerschulischen Forderung Gefahr, dass mit zunehmender
Gewdhnung an eine derartige Lernstiitze wertvolle Fahigkeiten wie selbstindiges und eigen-

verantwortliches Lernen zu wenig gelehrt bzw. geférdert werden oder gar verkiimmern.

Es darf daher nicht auller Acht gelassen werden, dass bei sinkendem Anspruchsniveau auch die

Leistungsmotivation sinkt (vgl. Knittler-Lux 1982:34).
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Dohmen et al. (2008) orten in der Nachhilfe die Mdglichkeit, Vorwissen individuell auszuloten
und Wissensllicken gezielt zu schlieen, um Uberhaupt die Voraussetzungen zur Bewaltigung
des Unterrichtsstoffs zu schaffen. Darliber hinaus kann Nachhilfe gezielt auf die Entwicklung
und den Einsatz von Lernstrategien wirken. NU kann sich positiv auf kognitive und motivationa-
le Prozesse auswirken, da im Gegensatz zum Lernen im Klassenverband der individuelle Lern-
fortschritt der Schiilerinnen bedeutsam wird (vgl. Dohmen et al. 2008:71). Die positiven Effekte
der individuellen Bezugsnormorientierung auf die Lernmotivation sind in der empirischen Bil-
dungsforschung gut dokumentiert und werden im Punkt 6.9 genauer vorgestellt (vgl. Kessel

2005).

Nachhilfeunterricht stellt zusatzliche Lernzeit dar, die von den Schilerlnnen allerdings auch
effektiv und am besten regelmaRig genutzt werden muss. Hiermit in Verbindung stehen auch

Ergebnisse aus der Hausaufgabenforschung, namlich dass

,Hausaufgaben eine Leistungssteigerung bei Schiilern bewirken, wenn sie vollstiandig erledigt wer-
den. Je mehr Hausaufgaben gemacht wurden, desto besser waren im Schnitt die Schulleistungen,
wobei eine Uberforderung der Schiiler/innen vermieden werden muss“ (Kessel 2005:53).

Laut empirischen Befunden bewirken regelmadflige Hausaufgaben einen gréReren Lernfort-
schritt und eine Leistungssteigerung, hingegen wirkt sich ein Zuviel an Hausaufgaben negativ
auf die Lernmotivation aus (vgl. Kessel 2005:59). Nicht nur regelmaRig erteilte Hausaufgaben,
sondern auch regelmaRiges und konstantes Lernen bringt den gewiinschten Schulerfolg (vgl.
Haag & Mischo 2002). Ein logischer Ansatz, der aber in den Képfen von Nachhilfeschiilerlnnen
kaum verankert ist. Haag & Mischo sprechen in diesem Zusammenhang von ,Saisonarbeitern”,
also leistungsschwachen Schiilerinnen, die kurzfristig vor Schularbeiten und Tests mit einem
intensiven Stoffumfang zu lernen beginnen (vgl. Kessel 2005:60f). Nicht selten erwarten sich

diese Kandidatlnnen dann Wunder im NU.

Auch Wagner et al. (2003) attestieren dem NU in ihren Studien als haufigsten Inhalt das Vorbe-
reiten auf Schularbeiten und Tests. Darliber hinaus identifizieren sie unter Verwendung von
Motivations- und Leistungsmerkmalen Schiilertypen: ,Problemschiiler” mit hoher Anstren-
gungsvermeidung, geringem Pflichteifer, schwacher kognitiver und schulischer Leistungsfahig-
keit erhalten am haufigsten Nachhilfe, ,,Musterschiiler” mit gegenteiligen Motivations- und

Leistungsmerkmalen am seltensten (vgl. Wagner et al. 2003).
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Wenn auch keine Wunder im Nachhilfeunterricht erbracht werden kénnen, stellt sich die Frage,

was genau den NU erfolgreich macht. Welche Kriterien erfiillt guter Nachhilfeunterricht?

5.6. Erfolgskriterien fiir den Nachhilfeunterricht

Behr (1990) konnte in seiner Untersuchung zeigen, dass zwar zu Beginn des Nachhilfeunter-
richts die Verbesserung der Noten als Erfolgskriterium im Vordergrund steht, sich aber im Laufe
der Zeit die moéglichen Erfolgsdimensionen des Nachhilfeunterrichts durch eine Steigerung der
Lernfreude oder des Lerntempos wahrgenommen werden (vgl. Behr 1990:56f).

Kessel zahlt die beiden kognitiven Faktoren ,Sicherung des Vorwissens“ und , Lernstrategien” zu
den grundlegenden Erfolgskriterien fiir NU, da ein hoheres Vorwissen eine bessere assoziative
Verknlipfung neuer Lerninhalte ermoglicht und zu einem effektiveren Einsatz von Lern- und
Kontrollstrategien fiihrt (vgl. Kessel 2005:85). Die Wirksamkeit des Nachhilfeunterrichts konnte
daher davon abhangen, inwieweit das Vorwissen der Nachhilfeschiilerinnen fiir weitere Lernin-
halte durch den Nachhilfeunterricht verbessert wird und inwieweit ein effektiver Einsatz von
Lern- und Kontrollstrategien durch den NU direkt oder indirekt (durch Steigerung des Vorwis-

sens) gefordert wird.

Lernstrategien miissen im erfolgreichen Nachhilfeunterricht Thema Nummer eins sein. Nachhil-
felehrerlnnen missen sich am Beginn auf das vorhandene Vorwissen konzentrieren, um Wis-
sensliicken aufzuspiiren und sie entsprechend schliefen zu kdnnen - ein enormer Vorteil ge-
genliber Lehrenden im Schulbetrieb, die sich am Lehrplan zu orientieren haben. Im NU gibt es
keine Gebundenheit an Lehrpldanen, vielmehr erhalten Nachhilfeschiilerinnen die Moglichkeit,
ihr Lernen selbst zu bestimmen, sie steuern in gewissem MaRe den Unterricht (vgl. Goerge
2010:300). Die groBtmogliche Adaptivitdt und Individualisierung fiir Schiilerinnen ist somit in
der Einzel-Nachhilfe gegeben, sofern die Wissensliicken richtig diagnostiziert und entsprechend
den Bediirfnissen, den Starken und Schwachen der Lernenden individuelle Lernpldane von den

Nachhilfelehrerinnen erstellt werden.

Erfolgreicher Nachhilfeunterricht lasst sich neben Leistungsverbesserung auch an der Kunden-
bindung sowie positiven Mundpropaganda erkennen. Somit besteht neben der persénlichen
Beziehung zu den Nachbhilfeschiilerinnen ein 6konomisches Leistungsprinzip, das sich nach An-

gebot und Nachfrage richtet (vgl. Goerge 2010:301).
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Der Schlissel zum Erfolg im Nachhilfeunterricht beschrankt sich nicht auf das Fillen von Wis-
sensliicken, der anschaulichen Aufbereitung von Grammatik und Wortschatz und dem Vermit-
teln von Lerntechniken, sondern ein wesentlicher Schwerpunkt liegt in dem Versuch, aus dem
Lern- bzw. Franzosischfrust eine positive Einstellung der Sprache gegenilber zu entwickeln, ein

Interesse zu erwecken und die Motivation zu steigern.

Erfolgreicher NU hat neben der fachlichen Leistungssteigerung auch eine wichtige Funktion in
punkto Motivationssteigerung zu erfillen. Durch das gemeinsame Festlegen der unmittelbar
bevorstehenden Lernziele und Wiinsche sind die Lernenden von Beginn an in den Lernprozess
mit einbezogen. Die Aufgabe der Nachhilfelehrerinnen ist es dann, diese Ziele und Wiinsche
nicht aus den Augen zu verlieren, sie regelmaBig daran zu erinnern oder auf Veranderungen
flexibel zu reagieren. Auch das kann die Schule nicht wirklich leisten und erklart u. U. auch, wa-
rum Nachhilfe nicht ohne Effekte bleibt, wenn auch noch nicht im Detail erforscht wurde, worin
die Erfolge abgesehen von einer Leistungssteigerung (anhand von besseren Noten) genau lie-

gen.

Beim Nachhilfeunterricht im fremdsprachlichen Bereich liegt der inhaltliche Schwerpunkt meist
bei den produktiven Fertigkeiten, dem Schreiben und Sprechen. Fiir Lernstrategien sind aber
gezielte Lesestrategien, Markierungstechniken und Lerntechniken fiir die Erweiterung des
Wortschatzes (z.B. Kreieren von Mind maps u. a.) unverzichtbar. Mit Einfihrung der Zentralma-
tura, die auch in der zweiten lebenden Fremdsprache Horverstehen abprift, konnte ein weite-
rer wesentlicher Aspekt das inhaltliche Spektrum von Nachhilfe erweitern. Leider gibt es bis
dato fir das Fach Franzosisch keine Untersuchungen, die sich mit den inhaltlichen Anforderun-
gen beim NU von L2 Sprachen, wie dem Franzosischen beschaftigen. Weiters ware interessant

zu untersuchen, inwieweit die Zielsprache beim NU zum Einsatz kommt.

Es folgt nun eine kurze Checkliste fiir die inhaltliche Gestaltung von Nachhilfeunterricht, um als

Nachhilfelehrerin die Motivation fiir den Lerngegenstand zu steigern:

. die Ziele der Unterrichtseinheit prasentieren und mit dem/der Schilerin definieren

. die Brauchbarkeit und den Nutzen des Lernstoffs verdeutlichen

. einen Uberblick tiber die anstehenden (neuen) Lerninhalte geben

. ans bekannte Vorwissen anschlieBen oder an erarbeitete Kenntnisse erinnern

. Emotionen und Gefiihle im Lernprozess integrieren (personliche Beziehung aufbauen)
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den/die SchilerIn auffordern, Fragen zum Thema zu stellen
durch gezielte Fragen Schiilerin selbst die Antwort finden lassen (exploratives Lernen)
Rickmeldung tiber Lernfortschritte geben und dokumentieren

Vorhandenen Lernstrategien hinterfragen und neue Lerntechniken vorstellen

Erfolgreichen Nachhilfeunterricht kbnnen Nachhilfeschiilerinnen auch daran erkennen, dass

Nachhilfelehrerinnen folgende Faktoren beriicksichtigen (Checkliste fiir Nachhilfeschilerinnen):

Wissensliicken diagnostizieren

Starken und Schwachen herausfinden

individuelle Lernziele festlegen

mehrkanalige Lernwege anbieten (Lernen mit allen Sinnen)

angenehmes Lernklima und positive Lernumgebung schaffen (Wohlfihlcharakter)
individuell zugeschnittene Ubungen

neue Aufbereitung des nicht neuen Stoffs

Aussicht auf Erfolg vermitteln (Hoffnung auf Erfolg)

personliche Lernfortschritte transparent machen

zur Selbstreflexion Uber Lernprozesse ermutigen

das evtl. verloren gegangene Selbstvertrauen starken

adaquate Lerntechniken und Lernstrategien vermitteln

genug Raum und Zeit fiir Fragen von Schiilerseite

Strukturiertheit, Klarheit, Zeitmanagement von Nachhilfelehrenden erkennbar

Bezahlung nach Leistung

Die Fachkompetenz wurde bei dieser Auflistung ausgespart, nicht weil sie einen geringen Stel-

lenwert hat, im Gegenteil, sondern weil sich die Qualitdat und Quantitat des Fachwissens kaum

von den Nachhilfeschiilerinnen liberprifen lassen.
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5.7. Die Qualifikation der Nachhilfelehrenden

Nachhilfelehrerlnnen vermitteln nicht nur Fachwissen, sie sind auch professionelle ,,Motiviere-
rinnen”. Motiviertes Lernen hat — wie aus der Kommunikationspsychologie bekannt ist — mit
Beziehungen zu tun, wobei die Beziehungsebene der Sachebene lbergeordnet ist. Das heilit,

bei Lehrenden spielt Sympathie eine wichtige Rolle.

Doch abgesehen vom Sympathiefaktor, missen Nachhilfelehrerinnen auch Kompetenzen mit-
bringen, wenn sie in ihrem Job erfolgreich sein wollen. Kritische Stimmen werden laut, wenn es
um die fachlichen und padagogischen Fahigkeiten der Nachbhilfelehrerinnen geht, auch wenn

NU nachweislich zu Verbesserungen der Schulleistungen fiihrt.

Streber & Haag & G6tz* (2011) untersuchten inwieweit der Erfolg von NU vom Qualifizierungs-
grad der Lehrerinnen abhangt. Es konnte liberzeugend nachgewiesen werden, dass nicht der
Qualifizierungsgrad entscheidend ist, so kdnnen Lehramts-Studentinnen oder fachfremde Stu-
dentlnnen genauso erfolgreich sein wie ausgebildete Lehrerinnen oder fachfremdes Personal.
Dieses Ergebnis verwundert insofern nicht, wenn man bedenkt, dass im Nachhilfeunterricht
sicher andere Kompetenzen an als im Regelunterricht notwendig sind. Nachhilfelehrerinnen
mussen weder neuen Stoff durchnehmen, noch sich vor einer ganzen Klasse behaupten. Die
Herausforderung besteht vielmehr darin, die - vielleicht Gber Jahre hinweg - frustrierten Schiile-
rinnen wieder aufzubauen, Mut zu machen, sodass ihnen das Lernen wieder SpaR bereitet (vgl.

Kessel & Haag 2011*).

Um die zuvor gestellte Frage nach den erforderlichen Kompetenzen fir Nachhilfelehrende zu
beantworten, wurde auf die Systematik von Lehrerkompetenzen zurilickgegriffen, wie sie Helm-
ke (2010) vorschlagt.

. Sachkompetenz: Wenn auch die Nachhilfelehrenden den Stoff nicht so beherrschen mis-
sen, um Spitzenschilerinnen weitergehende Fragen beantworten zu kdnnen, so miissen
sie ihr Fachgebiet soweit kennen, dass sie es unterrichten kdnnen. Denn Nachhilfe dient
demselben Ziel wie sie im Regelunterricht gilt, namlich dem Erreichen der im Lehrplan

festgelegten Lernziele. Daher missten sich die Nachhilfeerteiler auch mit den Lehrplanen

0 studie: ,Erfolgreiche Nachhilfe — Kann das jeder oder bedarf es besonderer Qualifikationen?” Siehe URL:
http://www.schulpaedagogik.uni-bayreuth.de/Downloads/Haag/Publikationen_Haag/Erfolgreiche_Nachhilfe_-
_Kann_das_jeder.pdf [31.8.2012]

“ vgl. Nachhilfeschmiede URL: http://www.nachhilfeschmiede.de/qualifizieren [6.8.2012]
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beschaftigen. Im fremdsprachlichen Nachhilfeunterricht erachte ich das sprachliche Ni-
veau B2 in allen Fertigkeiten als Mindestmal.

" Didaktische Kompetenz: Hier besteht zwischen den Nachhilfe- und Schullehrerinnen eine
deutliche Diskrepanz, weil im NU in der Regel kein neuer Stoff durchgenommen wird.
Somit spielt weniger die Methodenvielfalt bzw. die Klarheit und Strukturiertheit des Stof-
fes eine Rolle als vielmehr die Fahigkeit der Individualisierung (vgl. Haag 2010). Im Nach-
hilfeunterricht geht es par excellence um die gezielte Forderung des einzelnen Schiilers
und der einzelnen Schilerin. IndividualisierungsmaBnahmen kénnen hier zielgenau und
auf den/die Schilerln zugeschnitten eingesetzt werden.

" Diagnostische Kompetenz: Speziell diese Kompetenz ist fir die Nachhilfe von grolRer
Wichtigkeit, denn sie ist die Voraussetzung einer Individualisierung. MalRnahmen zur Indi-
vidualisierung konnen erst getroffen werden, sobald Starken, Schwachen und Liicken di-
agnostiziert sind.

" Der Klassenfiihrungskompetenz diirfte im NU wohl die geringste Bedeutung zukommen,

da es sich um Einzelunterricht bzw. Kleingruppen handelt.

Weiterhin ungeklart sind bisher die bei Nachhilfe beteiligten Wirkfaktoren und ihre Anregungen
durch die Nachhilfelehrenden. Thomas & Kessel & Lohrmann & Haag (2006) untersuchten
erstmals in einer Studie, in welchem Ausmald mogliche Wirkfaktoren des Nachhilfeunterrichts

von Nachhilfelehrerlnnen zum Einsatz kommen:

= Verbesserung des Vorwissens
. Einsatz gezielter Lernstrategien
. Berlicksichtigung der individuellen Bezugsnorm

. Anteil der Instruktionsquantitat

. Forderung selbstgesteuerten Lernens

Am wenigsten bedeutsam scheint fir die Mehrheit der Lehrerinnen die Forderung des selbst-
gesteuerten Lernens zu sein — gerade eine auf Nachhaltigkeit abzielende Lernstrategie. Diese
Erkenntnis, die sich mit meiner Ausgangsthese deckt, dass Nachhilfe zwar kurzfristig zu Leis-
tungsverbesserungen beitragt, aber die nachhaltige Wirksamkeit begrenzt bleibt, da nicht zum
selbstandigen autonomen Lernen hingefiihrt wird oder werden kann, fiihrt mich zu folgender

Uberzeugung: das Hinfiihren zum {ibergeordneten Bildungsziel des selbstgesteuerten autono-
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men Lernens kann nur die Schule leisten und daher ist es von groBter Bedeutung die Lernpro-

zesse im Unterricht so zu gestalten, dass das Ziel erreicht werden kann.

»,Da die Zufriedenheit als auch die Wirksamkeit des Nachhilfeunterrichts vor allem der gelungenen
Individualisierung geschuldet ist, kdnnte eine Konsequenz aus dieser Studie sein, auch im Regelun-
terricht noch starker individualisierende MalRnahmen einzusetzen.” (Haag 2010 zit. n. Streber & Haag
& GOtz 2011:355)

Fazit zur Wirksamkeit von Nachhilfe:

Wie Befragungen zeigen, ist die Mehrheit der Schiilerinnen mit dem NU zufrieden und davon
Uberzeugt, dass er zu einer Notensteigerung fiihrt (vgl. Abele & Liebau 1998; Behr 1990; Kriiger
1977). Auch experimentelle Untersuchungen belegen, dass Schiilerinnen ihre schulischen Leis-
tungen verbessern, wenn sie Nachhilfe in Anspruch nehmen (vgl. Mischo & Haag 2002). Haufig
wird der Erfolg auch der Person, die Nachhilfe erteilt, zugeschrieben. Wittwer bezeichnet dies
als die lehrerzentrierte Perspektive zur Wirksamkeit von Einzelunterricht (vgl. Wittwer
2008:420). Welche Kompetenzen Nachhilfelehrerinnen brauchen, um erfolgreich arbeiten zu
konnen, ist allerdings in der Forschung weitgehend unbearbeitet und damit ungeklart (vgl. Kes-

sel & Haag 2011).
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6. Nachhaltige Motivationssteigerung

Dass der Nachhilfe eine gewisse Wirksamkeit und Effizienz anhand von Notenverbesserung und
affektiv-motivationaler Faktoren zuzusprechen ist, ist nun unbestritten. Dem bildungspoliti-
schen Anspruch auf Forderung von Bildungsmotivation und selbstreguliertem Lernen kann
Nachhilfe offensichtlich nicht gerecht werden, was wiederum den Fokus auf die Schulbildung
und ihrem Bildungsauftrag lenkt. Was muss nun die Konsequenz fiir die Schulrealitdt sein, wenn
NU zu keiner nachhaltigen Lernmotivation beitragen kann? Worin liegen wiederum die dynami-

schen Komponenten des Nachhilfeunterrichts und ihre Auswirkungen fiir den Schulbereich?

Der Erhalt und die Forderung der Lern- und Leistungsmotivation wird somit wieder Dreh- und
Angelpunkt fir die Schule und die Nachhilfe, wobei es an den Lehrenden liegt, die adaquaten
Rahmenbedingungen zu schaffen, um ihren Schilerinnen die Lust und Freude am Lernen zu

vermitteln und sie a la longue zum selbstdndigen, autonomen Lernen hinzufiihren.

Zur Motivationssteigerung gibt es eine Reihe von Methoden und Ansatzpunkten, wobei zu be-
achten ist, dass an einem effektiven Motivationsmanagement sowohl Lehrende als auch Ler-
nende und ihr Umfeld aktiv mitwirken mussen. Als Lehrende sollte man sowohl in der konkre-
ten Unterrichtssituation Strategien der Motivationssteigerung einsetzen als auch den Lernen-
den Strategien der Selbstmotivation vermitteln. Eltern kdnnen ebenfalls unterstiitzend mitwir-
ken, indem sie einerseits die optimalen Lernbedingungen (schiilertauglicher Arbeitsplatz mit
wenig Ablenkungen, Ruhe, etc.) schaffen und sich andererseits durch Partizipation am Lernpro-
zess (Erreichen der Lernziele der Schiilerinnen verfolgen und riickmelden, bei Uber- oder Unter-
forderung zur Stelle sein, rechtzeitig professionelle Hilfe organisieren) beteiligen (siehe dazu
Punkt 6.5). Dass Lernen eng mit Emotionen in Verbindung steht, wird in diesem Kapitel eben-

falls thematisiert (siehe Punkt 6.3).

Da intrinsisch motivierte Lernerinnen eher die Ausnahme in der Nachhilfe darstellen, liegt vor-
erst das Hauptaugenmerk der Motivationssteigerung bei extrinsisch motivierten Lernerinnen,

wobei Nachhilfeunterricht hier durchaus zu Wechselwirkungen beitragen kann.
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6.1. Steigerung der intrinsischen Motivation

Betrachtet man intrinsische Motivation als Personlichkeitsmerkmal, so kénnen drei Erken-
nungsmerkmale angefiihrt werden (vgl. Schiefele U. & Schreyer 1994:4). Lernende sind intrin-

sisch motiviert, wenn sie

= bevorzugt aus Neugier und Interesse lernen
= lieber anspruchsvolle Aufgaben als banale bearbeiten
" ohne sich mit anderen zu vergleichen, ihre Kenntnisse erweitern und die gestellten Auf-

gaben bewaltigen.

An die individuellen Bediirfnisse, Interessen und Ziele der Lernenden anzukniipfen, steigert
Spald und Interesse bzw. verhindert Unlust und Desinteresse bei den Lernenden und letztlich
auch bei den Lehrenden. Welche Unterrichtsformen und Arbeitsmethoden dafiir geeignet sind,

wird im Punkt 6.8 ausfiihrlich dargelegt.

Um ein intrinsisch motiviertes Lernklima zu erreichen, kann die Unterrichtsplanung bei vier

Ansatzpunkten42 ansetzen, die z.T. auch im Nachhilfeunterricht bericksichtigt werden kénnen:

. Lerninhalte: Den Lernenden die Moglichkeit bieten, gemaR ihren jeweiligen personlichen
Interessen Schwerpunkte im Stoff selbstbestimmt zu wahlen.

= Materialien und Medien: Eine asthetische, originelle, humorvolle oder auch provokative
Gestaltung weckt Neugier und steigert die Freude an der Auseinandersetzung.

. Lernaktivitéten: Lernende sind ,,ganz bei der Sache", wenn sie aktiv involviert sind, spiele-
risch etwas ausprobieren oder selbst kreieren kdnnen, an einer konkreten Problemlésung
arbeiten oder miteinander diskutieren.

. Lernumgebung: diese sollte menschlichen Grundbediirfnissen Rechnung tragen und posi-

tiv erlebt werden (z. B. geniigend Platz, angenehme Raumtemperatur, frische Luft).

Intrinsisches Lernen ist in der Regel erfolgreicher als extrinsisch motiviertes. Das konnte in Stu-
dien nachgewiesen werden (zusammenfassend vgl. Schiefele U. & Schreyer 1994). Allerdings

kommt der extrinsischen Motivation eine durchaus wichtige Rolle zu.

a2 Vgl. http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/LEHREN/Schueler-motivieren.shtml [10.8.2012]

95



Claudia Buchinger Nachhaltige Motivationssteigerung

6.2. Steigerung der extrinsischen Motivation

Extrinsische Motivation kann nicht pauschal als minderwertiger Ersatz fiir "richtige" intrinsische
Motivation verstanden werden. Denn es darf davon ausgegangen werden, dass eine intrinsi-
sche Motivation gepaart mit extrinsischen Anreizen bei Misserfolgen stabiler ist als eine rein
intrinsische Motivation. Bei extrinsischen Anreizen steht die Belohnung positiv bewerteter
Handlungen im Zentrum. Die Art der Belohnung (z. B. Zusatzpunkt, Lob, Verglinstigung) ist auf

den Lernkontext und die Zielgruppe abzustimmen.

Beim Vergabe-Modus sollte man folgende Aspekte beachten®:

. Strukturierung: Indem man einzelne Arbeitsschritte und Zwischenergebnisse explizit be-
lohnt, wird der Lernprozess strukturiert. Die Lernenden stehen nicht ,,vor einem Berg von
Stoff", sondern erkennen konkrete, bewaltigbare Teilaufgaben.

= Priorisierung: Die Dosierung der Belohnung (z.B. Anzahl der Punkte) sollte erkennen las-
sen, wie relevant oder grundlegend bestimmte Teilergebnisse oder Inhalte sind. Ein , Ver-
zetteln" in Neben-Aspekten kann somit eher verhindert werden.

. Feedback/Diagnostik: Indem die Vergabe von Belohnungen an Uberprifbare Arbeitser-
gebnisse gekoppelt wird, erhalten die Lernenden eine Riickmeldung tber ihren personli-
chen Kenntnisstand bzw. Uber ihr individuelles Leistungsniveau. Somit kann der Gefahr
begegnet werden, dass die Lernenden nur der Illusion nachhdngen, etwas verstanden

oder gelernt zu haben.

Extrinsische Motivation kann durch Anreize und Belohnungen unterschiedlicher Art gesteigert
werden: durch die Belohnung von einem Lehrprogramm (z. B. nach korrekter Aufgabe ertont
eine aufmunternde Melodie) oder von einer Lehrkraft (z. B. fir richtige Antworten oder Losun-
gen wird ein Lob ausgesprochen) aber auch von den Lernenden selbst (z. B. nach jeder erfolg-
reich erledigten Aufgabe génnt man sich eine Pause oder macht etwas, das einem Freude be-

reitet).

Um von extrinsisch motiviertem Verhalten zu mehr Selbstbestimmung und somit intrinsisch
motiviertem Verhalten zu gelangen, ist es dienlich, sich die Griinde auf einem Kontinuum von a.

bis d. vor Augen zu fihren (vgl. Riemer 2003):

3 Vgl. URL: http://lernen.lerntipp.at/4/wie-kann-der-lehrer-die-motivation-der-schuler-steigern und
http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/MOTIVATION/Lernmotivation.shtml [10.8.2012]
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a. Konflikte (mit Eltern, mit Lehrenden) sollen vermieden und Lob/Anerkennung gewonnen
werden (external regulation).

b. Handeln (Hausaufgaben erledigen, plinktliches Erscheinen beim Unterricht) folgt einem &u-
Reren Druck und wird aus einem Pflichtgefiihl zur Vermeidung von Schuldgefiihlen heraus
erledigt (introjected regulation).

c. Der Wert einer Lernaktivitat wird erkannt und zum eigenen Nutzen erledigt (identified regu-
lation).

d. Die Lernaktivitat ist als Teil der eigenen Personlichkeit und als Ausdruck eines individuellen
Bedirfnisses akzeptiert - sie ist aber (noch) nicht mit Freude verbunden (integrated regulati-
on). Lernende mochten z.B. in ihrem Leben viel reisen und damit ihre eigenen Grenzen er-

weitern - und bendétigen deshalb Fremdsprachenkenntnisse.

Diese Erldauterungen zeigen aber, dass sich intrinsische und extrinsische Motivationen durchaus
kombinieren lassen und bei ausreichender Selbstbestimmtheit eine urspriinglich extrinsische in
eine intrinsische Motivation Gibergehen kann. Nachhilfe konnte hier also den wertvollen Beitrag
leisten, dass anfanglich extrinsisch motivierte Schilerinnen (Notenverbesserung), durch die
individuelle Betreuung, durch das auf ihre Bedirfnisse zugeschnitte Lernprogramm, durch die
positive emotionale Begegnung zwischen Nachhilfelehrerln und Lernenden, ihre Lernwider-
stande Uberwinden, Schulangste abbauen, sogar wieder Interesse am Fach entwickeln und mit
Hilfe der Nachhilfe zu den relevanten Fragestellungen kommen, auf die sie lernen, Antworten
zu finden. Vorausgesetzt die Schiilerinnen haben verstanden, dass die zu erarbeitenden Kennt-
nisse fir ihre eigenen Ziele bedeutsam sind, fihren Lernen und Nachhilfe zu dauerhaft guten
Leistungen. Fiir den Schulbereich hatte diese Dynamik durchaus eine grolRe Bedeutung, da sich
ein nachhaltiger Lernerfolg vor allem durch eine Hinflihrung zum selbstbestimmten, autono-
men Lernen erzielen lasst, was wiederum der Nachhilfeunterricht per se nicht imstande ist zu

leisten.

6.3. Lernen und Gefiihle

Wie bereits im Punkt 4.1.1 darauf hingewiesen wurde, haben positive wie auch negative Gefiih-
le einen erheblichen Einfluss auf die Lern- und Leistungsmotivation von Schilerinnen. Schon bei

der ersten Konfrontation mit einer Fragestellung, einem zu I6senden Problem einer Aufgabe
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werden Geflhle frei. Man wird an vertraute Problemstellungen, die schon haufig erfolgreich
gelost wurden, mit Spal3, Freude und Selbstvertrauen herangehen. Doch ist auch die umgekehr-
te Situation bekannt, dass man mit einer konkreten Aufgabe Misserfolgserfahrungen, Antipa-
thien oder sogar Unwohlgefiihl, Angst verbindet. Das ist dann die denkbar ungiinstigste Vor-
aussetzung fur erfolgreiche Problemldsungsprozeduren (vgl. Falkenhagen & Paeschel 1977). Die
Bedeutung solcher emotionaler Faktoren darf nicht unterschatzt werden, da die Wechselwir-
kung kognitiver und affektiver Einflisse unweigerlich Auswirkungen auf die Person hat. So
starkt etwa emotionale Stabilitat die Entfaltung intellektueller Fahigkeiten, wahrend intellektu-

elle Fahigkeiten wiederum erst auf die emotionale Stabilitat wirken.

Die Geflihle entstehen im limbischen System des Gehirns, das die Aufgabe hat, eintreffende
Informationen zu bewerten, ihre Relevanz zu prifen und somit eine addquate Reaktion des
Menschen auf den entsprechenden Reiz sicherzustellen. Mit dieser Bewertung ist eine emotio-
nale Bezugnahme der Informationen verbunden. Eine positive emotionale Besetzung des Lern-

stoffes ist fur das Behalten maRgeblich (vgl. Stangl**).

»LLe systeme limbique] est également fortement impliqué dans le plaisir, la sexualité, la douleur, la
motivation vers des buts. [...] C'est le lieu privilégié des émotions. [...] Et lorsque nous apprenons, il
joue un réle important par I'intermédiaire des émotions.” (Hourst 2005:69)

Die Gefiuhlslage hat daher einen gewaltigen Einfluss auf jeden Lernprozess. Zu berticksichtigen
ist, dass negative Gefiihle wie Angst, Unlust oder Sorge das Einprdagen des Lernstoffs beein-
trachtigen und auch Lernen unter Stress den gewiinschten Erfolg schmalert. Hingegen lasst sich
der Lernstoff besonders gut aufnehmen, wenn damit positive Gefiihle verkniipft sind. Bedeut-
sam ist, dass der Lernvorgang gut motiviert beginnt, ob nun durch das Interesse an der Sache
selbst (intrinsisch motiviert) oder durch die in Aussicht gestellte Belohnung (extrinsisch moti-

viert) spielt dabei eine untergeordnete Rolle.

Dadurch erklart sich ganz gut die Wirksamkeit von Nachhilfe, da in dieser speziellen Lernsituati-
on genligend Raum und Zeit fiir den/die Schulerin vorhanden sein soll, um sich zu irren, nach-
zudenken, nachzufragen, ohne fiir das Unwissen vorwurfsvolle Reaktionen zu ernten. Masz/
konnte in ihrer Studie an Wiener Schulen deutlich zeigen, dass Schulangst und die Angst, im

Unterricht Fragen zu stellen, in engem Zusammenhang mit der Inanspruchnahme von Nachhilfe

4 http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/MOTIVATION/Lernmotivation.shtml [10.8.2012]
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stehen (vgl. Maszl 2004). Angst vor Fragen kommt in der meist freundschaftlichen und ent-
spannten Situation der Nachhilfe kaum auf. Die lockere und entspannte Atmosphare ist laut
Behr einer der Griinde, warum sich Schiilerlnnen mit ihrem Problemfach lieber im Nachhilfeun-
terricht beschaftigen als in der Schule (vgl. Behr 1990). Durch eine vertraute Lernatmosphare
wahrend der Nachhilfe er6ffnen sich daher fiir die Lernenden Gelegenheiten, ihre persénlichen
Lernstrategien zu hinterfragen, Kritik an der Sinnhaftigkeit des Lernstoffs zu (iben und Uber
Probleme schulischer oder familidrer Natur zu sprechen. In diesem Fall bietet der Nachhilfeun-

terricht, vor allem, wenn es sich um Einzelunterricht handelt, einen unbestrittenen Vorteil.

Emotionen kommen immer dann ins Spiel, wenn etwas rasch gelernt werden soll. Negative
Emotionen machen Angst, die wiederum die Kreativitat und die Weite des Denkens einengen
kann. Ein Lerninhalt, der unter Angst gelernt wird, wird mit Angst verknipft. Ruft man den In-
halt ab, wird die Angst mit abgerufen, und man ist nicht mehr kreativ. Wenn das Gelehrte im
Unterricht noch in 20 Jahren zum kreativen Problemldsen taugen soll, darf man nicht mit Angst
unterrichten. Es geht darum, positive Emotionen in Gang zu setzen, die auch fir sehr rasches
Lernen sorgen. Die Nachhilfelehrerinnen sind also in punkto Emotionen ein wichtiger Impuls

und konnen damit indirekt auf das Wohlbefinden der Schilerinnen in der Schule einwirken.

6.4. Lehrer-Schiiler-Beziehung

Lernen ist wie gesagt zutiefst emotional beeinflusst und hat dariiber hinaus mit Beziehungen zu
tun, vor allem auch mit der Beziehung zwischen Lehrerinnen und Schilerlnnen. Aus der Kom-
munikationspsychologie ist nachgewiesen, dass der Beziehungsaspekt der Sachebene immer
Ubergeordnet ist, das heillt, wenn es nicht gelingt, sich in positiver und annehmender Weise
aufeinander zu beziehen, dann wird es sehr schwer, sachlich etwas zu transportieren. Es liegt
daher vor allem in der Verantwortung der Lehrerlnnen, den Lebensraum Schule beziehungsvoll
zu gestalten und Lernprozesse so in Gang zu setzen, dass Schilerinnen eigenverantwortlich in

der Lage sind, das Verlangte zu bewiltigen (vgl. ZolIneritsch®).

Dies soll jetzt nicht als Pladoyer fiir ein konfliktloses Lehrer-Schiler-Verhaltnis verstanden wer-

den, denn auch die Konfliktlosung zahlt zu erstrebenswerten Kompetenzen von jungen Leuten.

4 http://paedpsych.jk.uni-linz.ac.at/INTERNET/aRBEITSBLaETTERORD/LERNTECHNIKORD/Lernfreude.html [10.8.2012]
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Aber ein Bewusstsein tiber kommunikationspsychologische Grundsatze und eine ausgepragte
Konfliktkompetenz seitens der Lehrerinnen sind im schulischen Kontext hilfreich. Kritisch an-
zumerken ist hier allerdings, dass diese Komponenten in der Lehrerlnnenausbildung nicht be-

ricksichtigt sind.

Wahl bringt die Ergebnisse der aktuellen Lehr- und Lernforschung auf den Punkt, in dem er
sagt:

»Lernen ist ein einzigartiger und konstruktiver Prozess. Wir kénnen folglich nur Lernumgebungen be-
reitstellen - lernen muss jede Person fir sich ganz allein! Das ist die Entdeckung der Bescheidenheit:
Lernprozesse sind durch [das] Lehren nicht beeinflussbar, es kénnen hochstens glinstige Vorausset-
zungen geschaffen werden” (Wahl 2004:8).

Die Herausforderung an die Lehrpersonen heillt somit glinstige Lernumgebungen schaffen. Die
Rolle der Lehrerinnen erlebt gleichzeitig einen Wandel, von Wissensvermittlerinnen zu Berate-
rinnen, Designerlnnen von Lernumgebungen, Moderatorinnen. Das trifft aber nur dann zu,
wenn frontale Unterrichtsformen in den Hintergrund treten und durch andere Methoden und
Formen ergdnzt werden. Kooperatives Lernen und wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL-
Methode) sind Unterrichtsformen (siehe Punkt 6.8), die zwangsldufig zu einem verdnderten
Schiler-Lehrer-Verhaltnis fliihren, indem die Lehrperson ein Verhaltensvorbild fiir erfolgreiche
Zusammenarbeit verkorpert. Denn das Hauptaugenmerk liegt somit auf den Prozessen wah-
rend der Zusammenarbeit und erst in zweiter Linie auf dem Produkt der Gruppenarbeit. Die
Kompetenz der Lehrenden ist es, Lernumgebungen zu gestalten, die den Schiilerinnen ein ho-
hes MaB an aktivem Lernen abverlangt und ihnen gleichzeitig eine inhaltliche und lernstrategi-
sche Orientierung gibt (vgl. Stibi 2009:122). Denn egal, ob in offenen Lernformen oder koopera-
tiven Modellen, wird in einem betrachtlichen AusmalR individuell gelernt aber auch voneinan-

der und miteinander gelernt (soziales Lernen).

Die Voraussetzung, wie Lehrende ihre Schiilerinnen besser motivieren kénnen, bedingt in ers-
ter Linie eine rationale Uberlegung seitens der Lehrperson, bevor iiberhaupt die Motivierungs-
phase einsetzen kann. Zum einen setze ich voraus, dass die Unterrichtenden selbst an ihren
Lerngegenstanden ein grolles personliches Interesse hegen, von ihren Inhalten (iberzeugt und
in ihrer Berufstatigkeit motiviert sind. Zum anderen ist es dienlich, wenn die Lehrkrafte drei
Fragen zur Unterrichtsplanung tGberlegen, um den Aspekt der Motivierung zu bericksichtigen.
Diese Fragen sind unabhangig von der Unterrichtsform und —-methode und kdnnen auch beim

(Nachhilfe-) Unterricht selbst regelmaRig Gberprift werden:
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1. Wie sollte die Lernatmosphére aussehen, in der sich die Lernenden wohl fiihlen und angst-
frei bzw. gerne lernen? (unangenehmes Lernklima hemmt Lernbereitschaft)

2. Wie kann ich die zu lernenden Inhalte meines Gegenstandes so attraktiv bringen, dass sich
die Schilerlnnen dafir interessieren? (Interesse und Neugier schafft Motivation)

3. Inwieweit gelingt es, einen personlichen Bezug der Schilerlnnen zu den Lerninhalten herzu-

stellen? (Brauchbarkeit und Verwertbarkeit des Lernstoffs)

Die Nachhilfe kann unter Umstanden durch das Hinzuziehen einer neuen Bezugsperson zur
Entspannung von angespannten Lehrer-Schiiler-Beziehungen beitragen. Laut einer Untersu-
chung von Eiko Jiirgens fiir das Nachbhilfeinstitut Studienkreis geben sogar 60% der SchilerIn-
nen an, dass sich durch den Nachhilfeunterricht das Verhaltnis zu der Lehrperson an der Schule
gebessert hat und sich Konflikte zwischen Schilerinnen und Lehrkraften vermeiden lassen®. In
diesem Zusammenhang kann auf eine aktuelle empirische Untersuchung an niederdsterreichi-
schen Schulen Uber ,Die Rolle der Lehrer-Schiler-Beziehung im Klassenklima“ hingewiesen
werden (vgl. Valentino 2008). Wenn sich das Schul- oder Klassenklima direkt auf das Befinden
der Schiilerlnnen, ihre Interessen und ihre Aufnahmefahigkeit im Unterricht auswirkt, hangen
in der Folge auch das Versagen der Schiilerinnen und ihr Bedarf an Nachhilfe zusammen (vgl.
Maszl 2004). Fur die Nachhilfe bedeutet dies, dass bei der Diagnose der Lernprobleme auch die
Beziehungen des Schiilers/der Schiilerin zu der jeweiligen Lehrperson und das Klassenklima

berlicksichtigt werden sollen.

6.5. Trainings fiir Eltern

Da die Motivationsentwicklung von Kindern nicht nur von Lehrerinnen, sondern wie bereits
erwahnt auch von Eltern beeinflusst wird, wurden die Prinzipien der Lehrertrainings inzwischen
auch auf Elterntrainings angewandt (Lund & Rheinberg & Gladasch 2001). In diesen Trainings
lernen Eltern, wie sie bei ihrem Kind eine realistische Zielsetzung unterstiitzen kénnen, wie sie
bei Erfolgen und Misserfolgen eine die Motivation beglinstigende Kausalattribuierung deutlich
machen und wie sie ihr Kind dazu bringen, die individuelle Bezugsnorm (BN) zur Grundlage der
Selbstbewertung zu machen, ohne zu ignorieren, ob man besser oder schlechter als andere

Schilerlnnen ist (soziale Bezugsnorm).

4 vgl. http://www.studienkreis.at/nachhilfe-konzept/das-nachhilfe-konzept-des-studienkreis-wirkt.html [25.8.2012]
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Die Motivbeeinflussung Uber ein Training der Eltern konnte also besonders nachhaltig nachge-
wiesen werden (vgl. Rheinberg & Engeser 2007%). Inzwischen sind die zentralen Trainingsele-
mente standardisiert worden und liegen in Deutschland bereits als CD vor (Lund 2002). In Os-

terreich scheint in Bezug auf diese Trainings noch Nachholbedarf zu bestehen.

Far den Bereich der Nachhilfe hangt die Miteinbeziehung der Eltern in den auRerschulischen
Lernprozess vom Alter und Problemfeld der jeweiligen Schiilerinnen ab. Doch haufig hat es
einen positiven Effekt, wenn die Verantwortung fur den Lernerfolg nicht allein am Schiiler/an
der Schiilerin liegt, sondern die gesamte Familie einen Beitrag leistet. Dies erfordert allerdings
eine enge Kooperation mit den Nachhilfelehrenden, um kontraproduktive Verhaltensweisen zu

verhindern.

6.6. Mit Lernzielen zum Lernerfolg

Fir das Erlernen der Fremdsprache Franzésisch ware das gewlinschte Ziel, die Zielsprache flie-
Rend und mehr oder weniger korrekt zu sprechen, so dass das Verstandnis mit Franzdosisch-
sprechenden nahezu nicht beeintrachtigt wird. Man kann davon ausgehen, dass bei Fremdspra-
chenlernerinnen die Motivation, diese sprachlichen Fertigkeiten zu entwickeln, umso grofRer ist,

je mehr Interesse, Anstrengungsbereitschaft und Zeit vorhanden sind.

Die detaillierten Lernziele fiir den Franzdsischunterricht sind in den Lehrplanen des jeweiligen
Schultyps, die sich am Gemeinsamen Europadischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) orien-
tieren, beschrieben. Der Lehrplan ist naturgemal® den Padagoginnen vorbehalten, allerdings
bietet das Europdische Sprachenportfolio*® (ESP) duRerst niitzliche Checklisten fir alle 6 Lernni-
veaus (A1, A2, B1, B2, C1, C2) mit den sogenannten ,can do“ Statements, die speziell in der
Nachhilfe oder Schiilerinnen in einem starken Motivationstief (dem subjektiven Gefilihl des
kompletten Versagens) schrittweise und sehr detailliert die vorhandenen Kenntnisse in allen
funf Fertigkeiten (Lesen, Horen, Schreiben, zusammenhangend Sprechen, an Gesprachen teil-
nehmen) wieder sichtbar machen: ein Beispiel fiir den Deskriptor ,,an Gesprachen teilnehmen”

fir A2: ,Ich kann nach dem Weg fragen und mit einer Karte oder einem Plan den Weg erkla-

47Vg|. Rheinberg & Engeser, 2007, Motivation und Motivationale Kompetenz, http://www.psych.uni-
potsdam.de/people/rheinberg/files/MotivFoerdMotivatKkompetenz.pdf [31.8.2012]

8 Das Europaische Sprachenportfolio (ESP) ist ein Lernbegleiter fuir Sprachenlernende, der zur Zielsetzung und Selbsteinschat-
zung von Sprachkenntnissen sowie zur Sammlung eigener Arbeiten dient.

102



Claudia Buchinger Nachhaltige Motivationssteigerung

ren”. Ein weiterer Vorteil fir das Arbeiten mit dem ESP liegt darin, dass es Mehrsprachigkeit
und Sprachbewusstsein fordert, zur Reflexion anleitet und damit der Entwicklung zu lebensbe-

gleitendem, autonomem Lernen dient.

Um Lernerfolge fiir den Effekt der Motivationssteigerung zu nutzen, ist es aber notwendig, dass
die Lernenden Phdanomene wie Erfolg und Misserfolg nicht nur registrieren, sondern diese auf
bestimmte Bedingungen bzw. Ursachen zurilckfihren, d.h. attribuieren. Die Lernenden sollten
sich klar dartiber sein, dass und inwiefern ihr Erfolg auf ihren Anstrengungen und Fahigkeiten
basiert. Erfolg im Lernprozess kann nur motivationssteigernd sein, wenn Lernende ihn ihren
eigenen Anstrengungen zuschreiben. Attribuieren sie den erfolgreichen Abschluss einer Ubung
oder Prifung jedoch mit extrinsischen Begebenheiten, wie z.B. Glick, zu geringem Schwierig-
keitsgrad oder den Entscheidungen anderer, wird das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
nicht gesteigert und die Motivation nicht gestarkt*® (siehe auch Punkt 4.1.4 Ursachenattributi-

on und Lernerfolg).

Im Nachhilfebereich wird dem Aspekt der Kausalattribuierung gerne zu wenig Aufmerksamkeit
geschenkt, da oft das Aufholen von Wissensliicken, die Vorbereitung auf die nahende Schular-
beit u. 4. im Vordergrund stehen. Nach meiner Einschatzung kénnen sich aber auch die Pada-
goglnnen an der Schule diesem motivationspsychologischen Bereich nicht genligend widmen,
da es nur durch sehr differenzierte Lernberatung moglich ware, zu erfahren, welche Kompo-
nenten Schiilerinnen ihrem Misserfolg zuschreiben. Jedoch ware diese individuelle Lernbera-
tung in der Nachhilfesituation durchaus machbar, vorausgesetzt, die Lehrenden fiihlen sich
kompetent im Bereich der Lernpsychologie. Worauf aber im Nachhilfeunterricht auf keinen Fall
verzichten werden kann, ist, sich mit dem/der Schilerin ganz konkrete Lernziele zu vereinba-
ren, da Zielbeschreibungen einerseits helfen, das Lernprogramm abzustecken und das Lernvo-
lumen transparent zu machen und andererseits das Erreichen der Lernziele nur so Uberprift

werden kann, woran erfolgreiche Nachhilfe gemessen werden kann.

49Vg|. Johannes Kepler Universi-
tathttp://elearn.jku.at/wiki/index.php/Gestalten_und_Evaluieren_von_eLearning_Szenarien/Aktivierung_und_Bedeutung_von
_Teilnehmermotivation [31.8.2012]
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6.7. Interesse

Interesse ist ein wichtiges Konstrukt zur Erklarung der Lernmotivation und steht in enger Ver-

bindung zur motivationalen Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci & Ryan 1993). Untersuchun-

gen zeigten, dass Interesse fur bestimmte Schulfacher den Wissenserwerb bemerkenswert be-

einflusst (vgl. Krapp 2001). Bekannt ist auch, dass das Empfinden von Interesse, Begeisterung,

Gefesseltsein mit der Gedichtnisleistung positiv korreliert (vgl. Roth 2002°°). Schiefele unter-

suchte, inwiefern Interesse Leistungen fordern kann (vgl. Schiefele 1996):

1. Schilerlnnen mit hoherem Interesse investieren mehr Zeit in die Beschaftigung mit dem
Gegenstand (Fachinhalten) und lernen kontinuierlich (erhéht Lernerfolg)

2. Interessiertere Schilerlnnen sind aufmerksamer bei der Auseinandersetzung mit Inhalten
(erhohte Konzentration)

3. Interessiertere Schilerlnnen setzen beim Lernen effizientere Arbeitstechniken ein

Was die einzelnen Schiilerinnen aber tatsachlich interessiert, hangt von den unterschiedlichen
Schulfachern, den Themen und sogar den unterschiedlichen Aktivitdten innerhalb eines Unter-

richtsfaches ab. Interesse ist somit gegenstands- und tatigkeitsspezifisch (vgl. Krapp 2001).

Aus der aktuellen Interessenforschung konnen praxisrelevante Anhaltspunkte fir den Sprach-
unterricht abgeleitet werden (in Anlehnung an Prenzel 1992). Lernumwelten, wie er es nennt,
die Interesse fiir einen Gegenstand hervorrufen und unterstitzen, sind unter anderem durch
folgende Merkmale charakterisiert:

. die Lernenden erfahren eine kooperative Miteinbeziehung mit der Lehrperson (,in die

Expertenkultur”)

. die Bedeutung des Gegenstands vermitteln authentische Problemsituationen und damit
Anwendungskontexte

. die Schiilerinnen sind ermuntert, das Problemfeld zu erkunden (Explorationsmotiv)

. durch kognitives Gestalten der Lehrenden wird fachspezifisches Wissen in einem anwen-

dungsorientierten Kontext bereit gestellt, wodurch die Lernenden Ideen fiir mégliche Ge-

genstandsauseinandersetzungen und eventuelle fachspezifische Anreize erhalten

30 Roth, Gerhard, 2002, Vortrag: ,,Warum sind Lehren und Lernen so schwierig?“, URL siehe Online-Verzeichnis [10.8.2012]
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. die Lernenden verarbeiten das Wissen aktiv in Problemsituationen unter einer autono-
mie- und kompetenzunterstiitzenden Anleitung, in der Auseinandersetzung werden kog-
nitive und emotionale Effekte erfahren

= die Schiilerlnnen artikulieren ihre Vorgehensweise und abstrahieren, durch Kooperation

mit anderen reflektieren sie ihre Vorgehensweise

Hier ist der Einzel-Nachhilfeunterricht in einem grofRen Vorteil, da beim Erarbeiten von Proble-
men, Aufgaben auf die Bediirfnisse und Interessen bzw. Starken und Schwachen jedes einzel-
nen Lernenden eingegangen werden kann. Die Nachhilfegebenden kénnen mit unterschiedli-
chen Lernmaterialien, auf verschiedenen Lernwegen, durch altersrelevante Inhalte u.v.m. ein
sehr schiilerzentriertes Lernprogramm anbieten, was allerdings mit intensiver Beschaftigung
ihrer ,Klienten” und mit nicht unerheblicher Vorbereitungszeit verbunden ist. In jedem Fall
ware aber das Wecken von Interesse und Neugier der erste Schritt zum intrinsisch motivierten

Lernen.

6.8. Unterrichtsformen und Arbeitsmethoden

Untersuchungen zeigen immer wieder, dass auch heute noch der Frontalunterricht die mit Ab-
stand haufigste aller Unterrichts- und Sozialformen darstellt - rund 80% des gesamten Unter-
richts. Frontalunterricht gilt als die dlteste schulische Unterrichtsform. Meyer definiert Frontal-

unterricht als

»€in zumeist thematisch orientierter und sprachlich vermittelter Unterricht, in dem der Lernverband
(die Klasse) gemeinsam unterrichtet wird und in dem der Lehrer - zumindest dem Anspruch nach -
die Arbeits-, Interaktions- und Kommunikationsprozesse steuert und kontrolliert" (Meyer 1987, Band
2:183).

Im Frontalunterricht kdnnen sich die Lehrenden zwar authentisch einbringen und Informatio-
nen schnell und einheitlich vermitteln, individuelle Lernwege, das persénliche Arbeitstempo
und kooperative Arbeitsformen kdnnen jedoch im reinen Frontalunterricht nicht beriicksichtigt
werden. Die ,,Griinde fir die ungebrochene Vorherrschaft“ des Frontalunterrichts kénnen bei

Hilbert Meyer (Unterrichtsmethoden, Band Il, Praxisband, S. 188-193) nachgelesen werden.

Wenn Frontalunterricht also darauf basiert, fremdgesteuert, Wissen fir jede/n Lernende/n im
selben Tempo und auf demselben Anspruchsniveau zu vermitteln, dann sind die meisten Fakto-

ren, die zur Motivation beitragen, nicht erfillt. Es muss hier aber eingerdumt werden, dass
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Frontalunterricht nicht per se als ungeeignete Unterrichtsmethode gesehen wird, sondern sein
gezielter und reflektierter Einsatz als wertvolle, unersetzbare Unterrichtsform dient, sofern ein
»Sach-, Sinn- oder Problemzusammenhang aus der Sicht und mit den Mitteln der Lehrerinnen”

vermittelt werden soll**

. Um aber den Aspekt der Motivationsforderung wieder ins Spiel zu
bringen, missen wohl andere Formen des Unterrichts, wie jene, die individuelle Lernweisen
zulassen, entdeckendes Lernen fordern, zum selbstandigen Denken anregen und Interesse
schaffen, die frontallastige Unterrichtsform ergdnzen. Eigenverantwortung, Selbststeuerung
und Selbsttatigkeit der Schilerlnnen bedirfen individualisierter, offener Lernformen, um selb-

standiges Denken, Fihlen und Handeln entfalten zu kénnen.

Dass individualisierte Unterrichtsformen nicht im Widerspruch mit dem &sterreichischen Lehr-
plan stehen, sondern sogar explizit gefordert werden, soll der nun folgende Auszug zeigen. Der
Osterreichische Lehrplan fiir Allgemein bildende héhere Schulen (AHS) schreibt namlich in sei-
nen Lehr- und Bildungsaufgaben die ,Handlungsorientierte Fremdsprachenkompetenz“ und die
,Kompetenz zum lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernen” fest. Unter ,Vielfalt von

Lehrmethoden, Arbeitsformen und Lernstrategien” ist zu lesen®?:

»Eine breite Streuung an schiilerzentrierten, prozess- und produktorientierten Lehrmethoden, Ar-
beitsformen und Lernstrategien ist sowohl dem Fremdsprachenerwerb als auch der Entwicklung dy-
namischer Fahigkeiten (Schliisselkompetenzen) dienlich und somit generell anzustreben. Dabei sind
verschiedenste Arbeitstechniken einzusetzen (wie zB Stationenbetrieb, offenes Lernen, Prasentatio-
nen mithilfe von Medien bzw. anderen Hilfsmitteln, Projektarbeit, Lese- und Lerntagebiicher, Portfo-
lios). Im Rahmen der Lehrmethoden und Arbeitsformen sind verschiedene Wahrnehmungs- und Ver-
arbeitungskanale zu nutzen und entsprechend vielféltige Angebote an Lernstrategien in den Unter-
richt zu integrieren. Unterschiedliche Voraussetzungen beziglich Lerntypen, Lernstile, Lerntempo,
sozialer Fertigkeiten, Starken und Schwachen sind auch in einer differenzierten Lernberatung der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrerinnen und Lehrer bestmdoglich zu berticksichtigen.”

Diese schiilerzentrierten, prozess- und produktorientierten Lehrmethoden und einige der er-
wahnten Arbeitstechniken (Stationenbetrieb, offenes Lernen, Projektarbeit) bieten gentligend

Moglichkeiten zur Motivationssteigerung und werden nun im Detail prasentiert.

> Vgl. Frontalunterricht, http://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/FD/artikel/Frontalunterricht.htm [10.8.2012]
>2 vgl. Osterreichischer Lehrplan fiir AHS, http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/Ip_ahs_os_lebende_fs.pdf [31.8.2012]
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6.8.1. Offener Unterricht

Der Begriff ,,offener Unterricht” hat seine Wurzeln in den USA (open education) in den 1960er
und 1970er Jahren. Die Prinzipien von offenen Lernformen erinnern an die heute wieder aktuel-

len reformpéadagogischen Ideen der 1920er Jahre:

= Selbstandigkeit, Eigenstandigkeit, selbstverantwortliches Lernen

= Selbststeuerung, individuelles Lerntempo

" Entdeckendes, gemeinsames und integrierendes Lernen

= Innere Differenzierung und Berlicksichtigung der Bedirfnisse der Schiilerinnen

" Schilerlnnen treten in den Mittelpunkt des Unterrichts
= Lernort Schule soll ein Ort zum Wohlfihlen sein
. Bereitstellung von vielfaltigem Arbeitsmaterial

= Lehrperson hat beratende, helfende Funktion

Im Anschluss werden nun die padagogischen Grundsatze des franzésischen Reformpadagogen
Célestin Freinet kurz skizziert, da sie mein Verstandnis und meine Gestaltung von Unterricht am
nachhaltigsten geprdgt haben und viele seiner Ideen sich wiederum in den im Anschluss be-

schriebenen Arbeitsmethoden finden.

6.8.2. Célestin Freinet (1896-1966)

Célestin Freinet begriindete seine padagogischen Uberlegungen und Ideen gemiR seinem Leit-
spruch ,,pour la vie — par la vie — pour le travail“ (durch das Leben, fiir das Leben, durch die Ar-
beit). Die Arbeit (le travail) bildet den Kern der Padagogik Freinets: Durch Selbsttatigkeit wird
jeglicher Bildungserwerb erzielt. Die Klasse wird zu einer Werkstatt (/‘atelier), in der die Interes-
senszentren der Kinder, das selbstdndige und kooperative Arbeiten (la coopération) im Mittel-
punkt stehen. Schiilerinnen und Lehrerinnen lernen mit Kopf, Herz, Handen und allen Sinnen.
Freinet ging davon aus, dass Kinder lernen wollen und sprach von einer ,natiirlichen Methode”
(la Méthode naturelle) des Lernens, was zu neuen Unterrichtsmethoden fuhrt, die forschendes
Lernen durch eigenes Ausprobieren und Experimentieren (le tdtonnement expérimental) er-
moglichen. Des Weiteren fiihrte er den Wochenplan (/e plan de travail) ein, um den SchilerIn-
nen die Gelegenheit zu geben, aus eigener Motivation ihre Arbeitsverfahren und ihre Arbeits-

haltung zu entwickeln. Gearbeitet wurde sowohl allein als auch in Gruppen. Die Schulklasse
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begreift Freinet als Arbeitsgemeinschaft (la coopérative), die Solidaritat lebt, im Klassenrat Re-
geln und Vereinbarungen selbst schafft, Konflikte und Probleme durch Kommunikation I6st. Die
freie Entfaltung der Personlichkeit und die Offnung der Schule hin zur Lebenswelt (/‘ouverture
de I’école sur la vie) waren weitere zentrale Anliegen Freinets. Die Schuldruckerei (I‘imprimerie
a I'école) ermoglichte den Schilerlnnen den freien schriftlichen Ausdruck (/‘expression libre)
und mittels Klassen- oder Schiilerzeitungen wurde eine Dokumentation der geleisteten Arbeit
erreicht und gleichzeitig ein Schritt in den 6ffentlichen Raum unternommen. Da fiir Freinet
Schulblicher kein geeignetes Lernmaterial fir Kinder darstellten, um ihre Neugier und ihren
Wissensdurst zu stillen, begann er friih mit der Herstellung eigener Materialien (in Kooperation
mit seinen Kolleglnnen), die in Arbeitsbibliotheken (les Bibliothéques de Travail) fir die Lernen-
den gesammelt wurden. Die Arbeitsmethoden von Freinet zeichnen sich also durch eine hohe
Individualisierung (individuelle Arbeitsplane) und ebenso durch eine demokratische Organisati-
on der Schulklasse aus, wo Kooperation sowohl in den Arbeitsgemeinschaften als auch unter

den Lehrerlnnen gelebt wird (vgl. Freinet 1994, Hellmich & Teigeler 1999).

Im Folgenden werden nun offene, schilerzentrierte Unterrichtsformen und Arbeitsmethoden
vorgestellt, die alle dem Handlungsorientierten Unterricht (siehe Punkt 4.3.4) zugeordnet wer-

den kénnen und somit zur Motivationssteigerung im L2-Unterricht beitragen sollen.

6.8.3. Freiarbeit

In der Freiarbeit arbeiten die Schiilerinnen entsprechend ihren Interessen in organisatorischer,
raumlicher, zeitlicher, kooperativer, methodischer, inhaltlicher und individueller Freiheit oder
wihlen aus einem Materialienpool Fragestellungen und Ubungen aus und bearbeiten diese.
Freiarbeit erlaubt eine ganzheitliche Sicht des Bildungsgutes und des Lernprozesses. Sie ermog-
licht selbstandige Arbeit nach eigenem Rhythmus in frei gewahlten Sozialisationsformen und
fordert dadurch die Kooperation, Individualitdat und Kreativitdt. Freiarbeit bedeutet also auch
didaktisch-methodische Differenzierung, Lernen an Projekten (vgl. Kerbler 2000). Freiarbeit mit
anregenden Materialien lasst Schilerlnnen so lustvoll lernen wie Kleinkinder, die Wissen er-
werben, ohne es zu bemerken. Der Motivationsfaktor wird durch positive Lernerlebnisse, die

Erfolge schaffen und das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten starken, erfullt.
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6.8.4. Stationenlernen

Beim Stationenlernen (Lernzirkel, Stationenbetrieb, Lernparcours) erhalten Schilerlnnen Ar-
beitsplane mit Pflicht- und Wahlaufgaben, die Stationen genannt werden, die sie in einem ge-
wissen Zeitrahmen zu erfiillen haben. Die Wahlmoglichkeit besteht hinsichtlich der Zeiteintei-
lung, der Reihenfolge der Aufgaben und der Sozialform (Einzel-, Paar- oder Gruppenarbeit). Auf
den Arbeitsplanen werden auch die Formen der Kontrolle (Selbst-, Partnerin- oder Lehrerin-
kontrolle) angefiihrt. Die Pflichtaufgaben dienen der Erarbeitung neuen Stoffes oder der Festi-
gung und Ubung, hingegen bieten Wahlaufgaben eine Erweiterung, Vertiefung oder Wiederho-

lung an.

Unterschiedliche Arbeitsformen wie Schreiben, Lesen, Horen, Sprechen, Basteln, Internetre-
cherchen, Spiele, Bewegung, Gestalten von Plakaten usw. sorgen fiir die n6tige Abwechslung.
Die Schiilerinnen lernen im Rahmen von Stationenlernen auch Zeitplanung, Selbsteinschatzung
und Reflexion des eigenen Lernfortschritts. Die Durchfiihrung von Selbstkontrollen unterstitzt
die Genauigkeit und das Erkennen von Fehlern und macht die eigenen Lernbediirfnisse erkenn-
bar. Durch die personliche Planung und Durchflihrung der einzelnen Lernschritte (bernehmen
die Schilerlnnen Eigenverantwortung und gestalten selbstandig ihren eigenen Lernprozess.

Durch unterschiedliche soziale Lernformen wird ebenso die Teamfahigkeit gefordert.

Um alle Wahrnehmungstypen anzusprechen, missen die Arbeitsmaterialien so ausgewahlt
sein, dass sie mehrere Sinne ansprechen, optische, akustische und taktile Reize liefern, motori-

sche Elemente enthalten und durch Greifen zum , Begreifen” fiihren.

Eine exemplarische Gestaltung zum Stationenlernen zeigt verschiedene Moglichkeiten fiir einen
selbstandigen Wissenserwerb und ist unter Punkt 7.5 Planung und Konzeption der Unterrichts-

sequenz im Stationenbetrieb zu finden.
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6.8.5. Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL)

Wechselseitiges Lehren und Lernen (WELL) ist eine kooperative Lernmethode, die von Diethelm
Wahl und Anne Huber an der Padagogischen Hochschule Weingarten entwickelt wurde (vgl.

Huber 2007; Wahl 2006).
Definiert werden WELL-Methoden als eine Lernform,

,bei denen die Lernenden fir einen Teil des Lernstoffes zu Experten werden und sich diesen wech-
selseitig vermitteln“ (Huber 2005b:207).

Das Lernen bei den WELL-Methoden findet in drei Phasen statt:
= der Aneignungsphase
= der Vermittlungsphase und

. der Verarbeitungsphase

Wechselseitiges Lehren und Lernen bietet das im Lehrplan geforderte ,breite Spektrum an
Sprachlernstrategien”, ebenso wie die ,Vielfalt von Lehrmethoden, Arbeitsformen und Lern-
strategien” (vgl. Osterreichischer Lehrplan fiir Lebende Fremdsprache, 2004%%). Zu den Metho-
den des Wechselseitigen Lehrens und Lernens zdhlen das Partner- und Gruppenpuzzle, das
Lerntempoduett, -terzett und -quartett, das Partner-, Gruppen- und Multi-Interview, sowie die
strukturierte Kontroverse (vgl. Wahl 2006:156). Eine lbersichtliche Erlduterung dieser Metho-
den sind bei Theresa Stibi zu finden (vgl. Stibi 2009:51-75). Die Kommunikative Sprachkompe-
tenz wird durch die WELL-Methoden gezielt geférdert, wie das etwa bei der Methode des

Gruppenpuzzles der Fall ist.
Gruppenpuzzle

Das Gruppenpuzzle ist eine Unterrichtsmethode, die von einer Gruppe von israelischen und
amerikanischen Sozialpsychologen und Lehrerbildnern, entwickelt wurde. Urspriinglich hieB die
Methode ,die Laubsage-Technik” und erschien als Buchtitel »The jigsaw classroom« (Aronson

1978%).

>3 Osterreichischer Lehrplan fur AHS, http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/Ip_ahs_os_lebende_fs.pdf [4.8.2012]
>* Gruppenpuzzle, http://bothur.webseiteersteller.de/tarhely/bothur/dokumentumok/gruppenpuzzle.pdf [18.7.2012]
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Bei dieser Form des kooperativen Lernens werden Schiilerinnen in Gruppen eingeteilt, die sich
alle einem Ubergeordneten Thema widmen. Innerhalb einer Gruppe bearbeitet jede/r Schiilerin
ein anderes Teilgebiet dieses Themenkomplexes. Indem jede/r ihre/seine Ergebnisse mit den
anderen Gruppenmitgliedern teilt, ergibt sich das vollstandige ,Puzzle”. Der eigentliche
Arbeitsauftrag kann also nur gemeinsam in der Gruppe durch das Zusammensetzen aller

Puzzleteile erflllt werden.

Das Gruppenpuzzle ist eine geeignete Methode, um kooperativ Grundlagenwissen zu
erwerben. Dabei wird nicht nur neues Wissen erworben, sondern das Wissen auch durch die
Lerngruppen so aufbereitet, dass es anderen Gruppen zur Verfligung gestellt werden kann.
Voraussetzung hierflr ist, dass sich das zu bearbeitende Thema in mindestens drei
Unterthemen zerlegen lasst und die entsprechenden Textabschnitte voneinander unabhangig

und in sich abgeschlossen sind.

Das Lernziel: Mehrere Expertenteams arbeiten an unterschiedlichen Themen und unterrichten

sich im Anschluss daran gegenseitig Giber die gewonnenen Ergebnisse.

Die Vorteile: Das Gruppenpuzzle fordert die Fahigkeit, sozial und kooperativ zu lernen und
Verantwortung fur den Lehr- und Lernprozess zu Gbernehmen. Dabei werden gleichzeitig die
schwacheren Gruppenmitglieder gefordert und geférdert, denn die Ubliche Orientierung am
oberen Drittel der Leistungsskala einer Lerngruppe wird auf diese Weise ausgeschaltet. Der

Kooperationsgedanken tritt an die Stelle des Wettbewerbscharakters in einer Lernsituation.”

Die Lernenden sind selbst hochgradig aktiv und erlangen Sicherheit in der mindlichen
Prasentation von Sachverhalten. Sie erleben sich selbst als wichtigen Bestandteil des

Lernprozesses und werden durch den spiirbaren Lernerfolg bestarkt.

6.8.6. Lernen durch Lehren (LdL)

Lernen durch Lehren (LdL) wird zur handlungsorientierten Unterrichtsmethode gezahlt, die von
dem Franzosischlehrer Jean-Pol Martin begriindet wurde und von Joachim Grzega weiterentwi-
ckelt wird. Bei LdL steht die Lehre, also die didaktische Aufbereitung des Stoffs durch die Schi-

lerinnen im Vordergrund. Die Schiilerinnen lernen, indem sie lehren, prasentieren und somit

>> Gruppenpuzzle, URL: http://www.unibw.de/lehrplus/methodenkoffer/copy_of_gruppenarbeit/gruppenpuzzle [18.7.2012]
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den Stoff gemeinsam mit ihren Mitschiilerinnen erarbeiten. Anstelle von Monologe oder Dialo-
ge treten "Polyloge", man kdnnte auch von einer konzentrierten Vernetzung aller Schilerinnen
sprechen’®. Auf Grund dieser erhohten Schiileraktivitdt gewinnen die Schilerlnnen ein erhéh-
tes Mals an Autonomie. Gleichzeitig eignet sich LdL fur Schilerinnen besonders gut, um durch
Prasentation, Moderation und Gruppenarbeit die sogenannten Schlisselqualifikationen zu
vermitteln. Die Rolle und Funktion der Lehrenden verandert sich erheblich, da die Lehrenden

im Lernprozess mehr beratend und lenkend helfen (vgl. Leupold 2007:138ff).

Doch abgesehen vom Rollentausch zwischen Lehrenden und Lernenden gilt es bei der Prasenta-
tion des Lernstoffs auch darauf zu achten, durch welche Kanéle die Lerninhalte beféordert wer-

den.

6.8.7. Mehrkanaliges Lernen oder Lernwegabwechslung

Gelangt der Lernstoff (iber mehrere Kandle ins GroBhirn bzw. ins Gedachtnis, werden mehr
Wahrnehmungs- und Assoziationsfelder der GroBhirnrinde in den Gedachtnisprozess mit ein-
bezogen. Lerninformationen werden somit besser gespeichert und vernetzt. Ein weiterer lern-
psychologischer Vorteil ist das daraus resultierende starkere Erinnerungsvermogen (vgl. Keller

G. 1986:68).

»Alle Lernvorgange beginnen mit der Aufnahme von Lernstoff Gber die verschiedenen Wahrneh-
mungskanale in die Felder der GroBBhirnrinde. Nichts ist im Gehirn, was nicht zuvor in den Sinnen
war. (...) Ein Lernstoff wird im Gehirn umso besser verankert, je mehr Lernkanale bei der Stoffauf-
nahme benutzt werden“ (Keller G. 2001:88).

Man unterscheidet drei verschiedene Lernwege: Horen, Sehen (Lesen) und Handeln (Schreiben
und Sprechen). Mehrkanaliges Lernen im Fremdsprachenunterricht bedeutet also, zum Bei-

spiel, Vokabel zu héren, zu lesen, zu sprechen bzw. zu schreiben und abzurufen.

Die Beteiligung moglichst vieler Sinne erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass die neue Information
den Filter vom Kurzzeit-Gedachtnis, wo sie etwa 20 Minuten verweilt, ins Langzeit-Gedachtnis
passiert. Die bildhafte Vorstellung bzw. die Assoziation mit Bildern (v.a. mit emotional besetz-

ten) verstarken den Speicherprozess (vgl. Lernen lernen>’:64).

5 Vgl. Lehren durch Lernen, URL: http://www.ku-eichstaett.de/Forschung/forschungsprojekte/Idl/ [31.8.2012]
> Integration Sekundarstufe I: Lernen lernen, 2007, bm:ukk und bifie; URL: pubshop.bmukk.gv.at/download.aspx?id=307
[30.8.2012]
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Lehrende, die darauf bedacht sind, die Vermittlung des Unterrichtsstoffes auf allen drei Lern-
wegen zu beschreiten, mehrere Sinne anzusprechen und beim Memorisierungsprozess die linke
Gehirnhilfte (komplexe Lerninhalte) mit der rechten Gehirnhalfte (Bilder, Rhythmen, Reime) zu
kombinieren, kénnen Gedachtnisleistungen ihrer Schilerlnnen enorm steigern (vgl. Hackl

2000:105ff). Als Beispiel kann hier das Mindmapping genannt werden (siehe 7.6.5).

Die Einteilung in 3 verschiedene Lerntypen soll nicht unerwahnt bleiben (vgl. Markova 1993):
die Visuellen (sie sehen und beobachten gerne, erinnern sich gut an gesehene Worter und Ge-
sichter), die Auditiven (sie héren und sprechen gerne, brauchen viele Wiederholungen) und die

Kindstheten (sie lieben Bewegung und Action, missen den Stoff begreifen).

Nachdem nun ausfiihrlich die Unterrichtsgestaltung und Arbeitsmethoden aber auch die emo-
tionalen Komponenten des Lernens, die Interessensforschung, Lernkandle etc. als relevante
Faktoren flir Motivationssteigerung von Schiilerinnen herangezogen wurden, darf ein wesentli-
cher Punkt, nicht Gibersehen werden: die Leistungsbeurteilung, die Evaluierung, die Riickmel-

dung. Welche Arten der Leistungsbewertung wirken sich nun positiv auf die Motivation aus?

6.9. Individuelle Bezugsnormorientierung

Der Ansatz der ,individuellen Bezugsnormorientierung" nach Rheinberg (2001) geht davon aus,
dass die schulische Leistungsbewertung negative Einfllisse auf die Motivation der Schiilerinnen

haben kann, wenn sie zu stark an einer sozialen Bezugsnorm orientiert ist.

Die soziale Bezugsnorm, bei der Schiilerinnen innerhalb einer Lerngruppe betrachtet werden,
zeigt, wer auf einem bestimmten Gebiet zu den besseren (lUberdurchschnittlichen) und wer zu
den schlechteren (unterdurchschnittlichen) Schilerinnen gehort. Die Vergleichsperspektive der
sozialen Bezugsnorm ist Gberall dort sinnvoll einzusetzen, wo man , dauerhaft” Beste heraus-
finden mochte, wie z.B. bei der Selektion von Bewerbungen, um moglichst zuverldssig und ge-
nau die bisher erbrachten Leistungen der Bewerberinnen untereinander zu vergleichen (soziale
Bezugsnorm). In der Schule kann beispielsweise die Nominierung fiir einen internationalen
Fremdsprachen-Wettbewerb die Anwendung der sozialen Bezugsnormen nétig machen. Die
soziale Bezugsnorm hat sich auch als sinnvoll fir die Beurteilung der besonders schwachen und
speziell forderungsbedirftigen Schiilerinnen erwiesen (vgl. Rheinberg 2002). Beim Vergleich

innerhalb einer Gruppe vergleicht die Lehrperson meist nur innerhalb einer Schulklasse, ohne
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mit Schilerlnnen aus anderen Schulen vergleichen zu kénnen. Das so genannte schulklassen-
spezifische Bezugssystem kann nach Rheinberg (2002) zu ,bizarren Fehlurteilen” flhren. Ein
weiterer Nachteil ist, dass die soziale Bezugsnorm kaum zeigt, wie das eigene Lernbemihen
oder die Art des Ubens Einfluss auf das Lernresultat hat und sich daher ungiinstig auf die Lern-

und Leistungsmotivation auswirkt (vgl. Lehwald 2009:10).

Die individuelle Bezugsnorm erfasst den Leistungszuwachs der Lernenden in einem bestimmten
Zeitraum im Vergleich zu ihrer personlichen Ausgangsleistung. Erfasst wird also die intraperso-
nale Leistungssteigerung. Damit gehen der individuelle Lernzuwachs und die Schwankungen im
Lernverlauf direkt in die Leistungsbewertung ein. Es besteht daher fiir alle Schiilerinnen die
Moglichkeit, den direkten Zusammenhang zwischen Lernbemiihungen und Lernerfolg zu erken-
nen. Es hat sich gezeigt, dass leistungsschwachere Schiilerinnen von der individuellen Bezugs-
norm genauso profitieren wie leistungsstarke Schiilerinnen (vgl. Rheinberg 2001). Motivations-
fordernd wirkt die ,intraindividuelle” Bewertung insofern, dass eine leistungsschwachere Schi-
lerin bei einer Verbesserung ihrer eigenen Leistung ebenfalls positive Rickmeldungen erhilt,
selbst wenn sie im Vergleich zu ihren Klassenkolleginnen weiterhin unterdurchschnittlich ist.
Bei allen Vorziigen hat jedoch auch die individuelle Bezugsnorm ihre Nachteile. Der wichtigste
Faktor ist hier, dass bestehende Leistungsunterschiede zwischen einzelnen Schilerinnen nicht
offengelegt werden. Bei ausschlielllicher Verwendung der individuellen Bezugsnorm kénnen die
Schiilerinnen den Eindruck gewinnen, dass sie immer dazulernen, wenn sie sich nur anstrengen.
Es kann auch zu falschen Attribuierungen der erzielten Leistungen kommen, besonders wenn
von der Lehrkraft ausschlielllich Anstrengung (FleiB) als Ursache fir gute Schulleistungen zu-
rickgemeldet wird und bestehende soziale Unterschiede in den Fahigkeiten vollig auer Acht
gelassen werden (vgl. Lehwald 2009:11). Lehrerinnen, die individuelle Bezugsnormen anwen-
den, gestalten den Unterricht - meist ohne sich dessen bewusst zu sein — so, wie es von Motiva-
tionsforderungsprogrammen empfohlen wird. Die nachstehende Tabelle soll dies tbersichtlich

darstellen (vgl. Rheinberg 2005:34).
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Tabelle 5: Motivationsférderung durch individuelle Bezugsnormorientierung

Elemente aus Motivationsforde-
rungsprogrammen

Unterrichtselemente bei indivi-
dueller Bezugsnormorientierung

Zielsetzung und Auf-
gabenstellung

Training zur realistischen An-
spruchsniveausetzung (Zie-
le/Aufgaben, die gemessen an
eigenen Fahigkeiten weder zu
schwer noch zu leicht sind)

Individualisierungstendenzen bei
der Aufgabenstellung (je nach
Kenntnisstand des Schilers/der
Schiilerin Aufgaben, die weder zu
schwer noch zu leicht sind)

Affekte bei Erfolg
und Misserfolg

Vermittlung positiver Affektbi-
lanz (mehr Freude/Zufriedenheit
bei Erfolg als Arger/ Beschdmung
bei Misserfolg)

Sanktionierungsstrategie fiihrt
haufiger zu Anerkennung/Lob als
zu Missbilligung/Tadel

Kausalattribuierung

Vermittlung glinstiger Voreinge-
nommenheit (Erfolg - eigene
Fahigkeit, Anstrengung; Misser-
folg - mangelnde Anstrengung,
Pech). Besonders: Abbau der
Fahigkeits-/ Begabungsattribuie-
rung nach Misserfolg

Kaum Ursachenerklarung mit zeit-
konstanten Faktoren wie Bega-
bung; haufiger: jeweiliges Interes-
se, Anstrengung, Motiviertheit,
Unterrichtsinhalte und —methodik

Leistungsbeurteilung

Anregung zur Leistungsbeurtei-
lung am Ausmal? eigenen Lern-
zuwachses

Leistungsbeurteilung unter indivi-
dueller Bezugsnorm

Personliche Wirk-
samkeit

Uberzeugung stirken, dass Ge-
gebenheiten (z.B. der eigene
Kenntnisstand) nicht festge-
schrieben und unabanderlich
sind, sondern durch eigenes
Handeln zu bewegen sind

Annahme, Schulleistungen seien
eher flexibel und tiber Zeit weni-
ger festgeschrieben, somit lang-
fristig kaum vorhersagbar

Fiir die Nachhilfe erachte ich lediglich die individuelle Bezugsnorm fir ein taugliches Instrument
der Rickmeldung, da die Dokumentation des Lernfortschritts durch positive Affekte am ehes-

ten Lernfreude und Zufriedenheit hervorruft.

6.10. Zehn Merkmale der Super-Motivation

Der Amerikaner Dean Spitzer hat das Konzept der ,Super-Motivation” entwickelt, das sich mei-
ner Ansicht nach auch auf den Fremdsprachenunterricht umlegen lasst. Er ist (iberzeugt, dass

eine Sache umso motivierender wird, je mehr Motivatoren der Kontext enthalt (vgl. Spitzer D.
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1996). Eine Zusammenfassung seiner Vorschldge zu motivationsfordernden Elementen koénnte

fir die Planung von Unterricht so aussehen (vgl. Lederer 2011:59, Tellenbach et al. 2003:22f):

1. Handlung (Action): die Lernerlnnen missen sowohl geistig als auch korperlich aktiv werden,
wodurch eine Grundvoraussetzung fiir den Lernerfolg geschaffen ist.

2. SpaB (Fun): der Faktor Spal® kann die Motivation tatsachlich verstdrken, birgt aber auch die
Gefahr, dass vermeintlich humorvolle Elemente bei den Lernenden anders ankommen als
erwartet, daher ist auch auf die richtige Dosierung und auf einen sorgfaltigen Umgang zu
achten.

3. Abwechslung (Variety): darunter ist der abwechslungsreiche Einsatz verschiedenster Me-
dien gemeint, die dazu dienen, die Aufgaben interessant zu prasentieren und dariiber hin-
aus mehrkanalige Lernwege ermoglichen.

4. Auswahl (Choice): es besteht eine Auswahlmoglichkeit innerhalb der zuvor genannten
Lernwege, der Lerninhalte, aber auch der Lernstile fiir Lernende, um das Ziel, selbstbe-
stimmt und selbstgesteuert zu lernen, zu erreichen.

5. soziale Interaktion (Social Interaction): soziale Interaktion durch Gruppenarbeiten, koope-
rative Lernformen bringen Abwechslung und fordern Fahigkeiten wie soziales Lernen.

6. Fehlertoleranz (Error Tolerance): das Fehlermachen ist Teil des Lernprozesses und somit
eine unvermeidbare Begleiterscheinung— Fehler sollen korrigiert, aber nicht getadelt wer-
den. Auf keinen Fall soll Angst vor Fehlern, Angst vor Tests u. a. das Lernklima beeintrachti-
gen.

7. Erfolgsmessung (Measurement): die individuellen Lernfortschritte und Erfolge sollen fest-
gehalten werden, anstatt Fehler zu bewerten (individuelle Bezugsnormorientierung).

8. Riickmeldung (Feedback): dhnlich wie bei der Erfolgsmessung sollte auch der Lernfortschritt
positiv kommentiert werden. Besonders bei der Rlickmeldung von Fehlern sollten Vorschla-
ge zur Verbesserung und hilfreiche Tipps beinhaltet sein.

9. Herausforderung (Challenge): die zu bewaltigenden Aufgaben missen eine gewisse Heraus-
forderung darstellen und einen bestimmten Anreiz enthalten, denn allzu leichte Aufgaben
wirken auf die Lernenden nicht motivierend.

10. Anerkennung (Recognition): die Motivation der Lernenden wird durch Lob und Anerken-

nung seitens des personlichen und schulischen Umfeldes gesteigert.
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Fazit zur nachhaltigen Motivationssteigerung:

In Anbetracht der nachhaltigen Motivationssteigerung liegt meine gewonnene Erkenntnis darin,
dass dem Thema der Motivation in der Gestaltung des Unterrichts, in seiner Evaluierungskultur,
bei der Auswahl und Abwechslung der Methoden und Inhalte eine noch viel groRere Aufmerk-
samkeit als bisher geschenkt werden muss, dass aber gleichzeitig dem Rahmen Schule Grenzen
gesetzt sind. Dort wo der Lehrkorper nicht mehr den Einzelfall, der durch mehrere Komponen-
ten den Anschluss, die Motivation, die Freude am Lernen verloren hat, zu fordern imstande ist,
kann die individuelle Nachhilfe als gute Kompensatorin wirken und mit dem nétigen Vermitteln
von gezielten Lerninhalten in einer vertrauensvollen Lernumgebung dank eines gewissen Sym-
pathieeffekts und der Konzentrierung auf die individuellen Bedirfnisse des/der Lernenden ei-
nen aulerst positiven Einfluss auf die Lernmotivation der Schiilerinnen ausiiben. Konnte der
Lernfrustpegel durch die Nachbhilfe also abgefedert werden, stehen die Chancen gut, dass auch
der Schulunterricht, sofern er weitgehend schiilerinnenzentriert und motivationsférdernd kon-

zipiert ist, wieder interessant fur den/die Lernenden wird und aus Frust dann Lust entsteht.
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7. Der Faktor Motivation in Unterrichtsbeispielen fiir Franzdsisch

Im letzten Teil der Arbeit steht die praktische Umsetzung der zuvor erorterten Motivationsfak-
toren bei einer konkreten Unterrichtsplanung mit offenen und kooperativen Lernformen im
Vordergrund. Die folgenden Unterrichtsbeispiele fiir den Franzdsischunterricht als zweite le-
bende Fremdsprache folgen dem Leitsatz: ,Lernmotivation ist handlungsorientiert” (vgl. Siebert
2006:95). Um bestmoglich die Anforderungen von Handlungsorientiertem Unterricht in die Pra-
xis umsetzen zu kénnen, habe ich mich fir ein Thema entschieden, das im Stationenlernen er-
arbeitet wird. Um bei der Vorbereitung auf die Interessen der Schiilerinnen einzugehen, stelle
ich zum Einstieg ins Thema eine weitere handlungsorientierte Aktivitat vor, bei der gleichzeitig
alle vier Fertigkeiten (Horen, Lesen, Schreiben, Sprechen) angewendet werden und die Schiile-
rinnen in einer ungezwungenen Gesprachssituation ihre Assoziationen zum neuen Thema
preisgeben kénnen. Bei der Unterrichtsplanung lag das Hauptaugenmerk darauf, die Einfluss-
faktoren von Motivation zu bericksichtigen und zwar sowohl durch die inhaltliche Aufbereitung
als auch durch die vielfaltigen Arbeitsmethoden und schiilerzentrierten Lernformen, die das

Vorwissen und die Interessenschwerpunkte der Schiilerinnen mit einbeziehen.

Die Themenwahl, die damit verbundenen Lehr- und Lernziele, die Lerninhalte und die Arbeits-
methoden sind auf den Lehrplan der AHS bzw. den Gemeinsamen Europdischen Referenzrah-

men flir Sprachen (GERS) abgestimmt.

7.1. Lehrplan und GERS

Unter der Bildungs- und Lehraufgabe des Osterreichischen Lehrplans fiir Allgemein bildende
Hohere Schulen (AHS) sind die L2-Kompetenzen handlungsorientiert und auf das lebensbeglei-

tende autonome Sprachenlernen ausgerichtet:

Handlungsorientierte Fremdsprachenkompetenz

Ziel des Fremdsprachenunterrichts der Oberstufe ist es, die Schilerinnen und Schiiler zu befahigen,
[...] sich in den Fertigkeitsbereichen Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben in einer breiten Palette von
privaten, beruflichen und 6ffentlichen Situationen sprachlich und kulturell angemessen zu verhalten.

Dariiber hinaus kommt dem Fremdsprachenunterricht die Aufgabe zu, einen wesentlichen Beitrag
zur Entwicklung dynamischer Fahigkeiten (Sachkompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz, me-
thodische Kompetenz ua.) zu leisten.
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Kompetenz zum lebensbegleitenden autonomen Sprachenlernen

Der Fremdsprachenunterricht hat die Aufgabe, den Schiilerinnen und Schiilern ein breites Spektrum
an Sprachlernstrategien fiir den weiteren selbststandigen Spracherwerb im Sinne des lebensbeglei-
tenden autonomen Sprachenlernens zu erschlieRen. Moglichkeiten zur Selbstevaluation sind dabei
besonders zu beriicksichtigen.

Nach dem 5. und 6. Lernjahr (8. Klasse) der zweiten lebenden Fremdsprache (Franzosisch) sind

die Kompetenzniveaus fiir die funf Fertigkeiten im Lehrplan®® gemaR dem GERS so definiert:
Kompetenzniveau B1

Hoéren: Die Schilerinnen kdnnen die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwen-
det wird und wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Sie kdnnen vielen
Radio- oder Fernsehsendungen Uber aktuelle Ereignisse und Gber Themen aus ihrem (Berufs- und)
Interessengebiet die Hauptinformationen entnehmen, wenn relativ langsam und deutlich gespro-
chen wird.

An Gesprachen teilnehmen: Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen die meisten Situationen bewalti-
gen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Sie kdnnen ohne Vorbereitung an Gesprachen
Uber Themen teilnehmen, die ihnen vertraut sind, die sie personlich interessieren oder die sich auf
Themen des Alltags wie Familie, Hobbys, Arbeit, Reisen, aktuelle Ereignisse beziehen.

Zusammenhangendes Sprechen: Die Schiilerinnen und Schiler kénnen in einfachen zusammenhan-
genden Satzen sprechen, um Erfahrungen und Ereignisse oder ihre Traume, Hoffnungen und Ziele zu
beschreiben. Sie kdnnen kurz ihre Meinungen und Plane erklaren und begriinden. Sie kdnnen eine
Geschichte erzdhlen oder die Handlung eines Buches oder Films wiedergeben und ihre Reaktionen
beschreiben.

Schreiben: Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen tiber Themen, die ihnen vertraut sind oder sie per-
sonlich interessieren, einfache zusammenhangende Texte schreiben. Sie kdnnen personliche Briefe
schreiben und darin von Erfahrungen und Eindriicken berichten.

Kompetenzniveau B2

Lesen: Die Schiilerinnen und Schiler kdnnen Artikel und Berichte Gber Probleme der Gegenwart le-
sen und verstehen, in denen die Schreibenden eine bestimmte Haltung oder einen bestimmten
Standpunkt vertreten. Sie kénnen zeitgendssische literarische Prosatexte verstehen.

Beim Stationenbetrieb wurde darauf geachtet, dass alle Fertigkeiten vorkommen und ausrei-
chend trainiert werden konnen (siehe 7.5). Die unterstrichenen Passagen wurden fir die Unter-

richtsplanung herangezogen. Ebenso kann die Unterrichtsform des Stationenlernens wesentlich

%8 Vgl. Lehrplan AHS Oberstufe, lebende Fremdsprache, siehe URL :
http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/Ip_ahs_os_lebende_fs.pdf [20.8.2012]
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mehr als den Erwerb von Sachkompetenz bieten, was auch im Lehrplan®® entsprechend bei

Punkt 4. Aufgabenbereiche der Schule verankert ist:

Kompetenzen

Eine so erworbene Sachkompetenz bedarf allerdings der Erweiterung und Erganzung durch Selbst-
und Sozialkompetenz. Die Entwicklung der eigenen Begabungen und Moglichkeiten, aber auch das
Wissen um die eigenen Stdrken und Schwachen sowie die Bereitschaft, sich selbst in neuen Situatio-
nen immer wieder kennen zu lernen und zu erproben, ist ebenso Ziel und Aufgabe des Lernens in der
Schule wie die Fahigkeit und Bereitschaft, Verantwortung zu libernehmen, mit anderen zu kooperie-
ren, Initiative zu entwickeln und an der Gestaltung des sozialen Lebens innerhalb und auBerhalb der
Schule mitzuwirken (,,dynamische Fihigkeiten”).

Im Zuge von Partnerkontrollen oder Gruppenarbeiten, die in eigenstandiger Koordination und
Organisation absolviert werden und anhand von Aufgaben, die von allen erfiillt werden mis-
sen, um zu einem Ergebnis zu kommen, wird soziales Lernen gelebt und Eigenverantwortung
bzw. Verantwortung fiir die Gruppe spirbar gemacht, wodurch sowohl die Selbst- als auch die
Sozialkompetenz gestarkt werden. An seine Grenzen zu stoBen, sich bei den Mitschiilerinnen
Hilfe zu holen oder auch Hilfestellung zu geben, ist ein positiver Lernprozess und lasst die per-

sonlichen Starken und Schwachen deutlicher zum Vorschein kommen.

7.2. Motiv fiir Themenwahl

Auch bei der inhaltlichen Themenwahl ist darauf zu achten, dass sie dem Lehrplan und dem
Lernjahr entsprechen. Im Lehrplan ist unter Punkt 5. Bildungsbereiche folgendes festgeschrie-

ben:

In den Bildungsbereichen sind auch jene Zielsetzungen enthalten, die von folgenden Unterrichtsprin-
zipien vertreten werden: Gesundheitserziehung, Erziehung zur Gleichstellung von Frauen und Man-
nern, Medienerziehung, Politische Bildung, Interkulturelles Lernen, Sexualerziehung, Lese- und Spre-
cherziehung, Umwelterziehung, Verkehrserziehung, Wirtschaftserziehung, Erziehung zur Anwendung
neuer Technologien.

Meine Absicht ist es, mehrere Aspekte in einem Dossier zum Thema zu machen und Gesund-
heits- und Medienerziehung mit interkulturellem Lernen und Anwenden neuer Technologien zu
verbinden. Mit dem Themenschwerpunkt ,,Neue Medien” lassen sich diese vielen Bereiche gut

verknipfen. Als Aufhdnger dient eine provokante Fragestellung, um die Neugierde und das

> Vgl. Lehrplane des Gymnasiums, des Realgymnasiums und des Wirtschaftskundlichen Realgymnasiums fiir Berufstatige, siehe
URL: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/18085/aenderung_lp_ahs_anlage.pdf [20.8.2012]
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Interesse daflir zu steigern: , Les nouveaux médias — outils de divertissement ou machine infer-
nale?” Darliber hinaus, sind die Medien Internet, Handy und Fernsehen im Schileralltag pra-
sent und bieten auf Grund der personlichen Erfahrung viel Reflexionsspielraum. Das Thema hat
aber abgesehen vom Bezug zum Lehrplan und GERS noch ganz andere Anknlipfungspunkte zum
Schileralltag. Sich Wissen anzueignen Uber die Gefahren von TV- und Internet-Konsum fir Ju-
gendliche und Erwachsene bzw. Uber die Manipulationskraft von Werbung und den Zusam-
menhang von frihkindlichem Medienkonsum und spateren gesundheitlichen Risiken zu verste-
hen, kann als Bildungsauftrag der Schule gesehen werden und ist darlber hinaus von nachhalti-
ger Wirksamkeit. Dazu kommt, dass die Jugendlichen von heute die sozialen Netzwerke regel-
maRig wenn nicht gar Gbermalig nutzen und eine kritische Auseinandersetzung mit dem eige-
nen medialen Verhalten legitim erscheint, wobei bei problematischen Themenaspekten auch

stets nach moglichen Alternativen und Auswegen getrachtet werden soll.

7.3. Lehr-, Lernziele und Arbeitsmethoden

Die grundlegende Uberlegung, die jeder Unterrichtsplanung vorausgeht, ist die Definition der

Lehrziele flir die Unterrichtenden und der Lernziele fir die Lernenden.

»Wer nicht genau weiss [sic!], wohin er will, braucht sich nicht zu wundern, wenn er ganz woanders
ankommt.” (Mark Twain, 1835-1910)

Denn die Lehr- und Lernziele haben Einfluss auf die Auswahl der Lernmaterialien und die Ar-
beitsmethoden. Lernziele sind fir die Lernenden insofern wichtig, da sie iber den Nutzen der
zu erwerbenden Kenntnisse informieren und Orientierung geben. AuRerdem liefern prazis for-
mulierte Lernziele Kriterien fir die Evaluierung des Lernfortschritts und erleichtern die Lerner-
folgskontrolle, wodurch eine Qualitatssicherung erreicht wird. Der Lehrplan bietet fir die Un-
terrichtenden lediglich Grobziele, die Uberlegung der Feinziele fiir die jeweilige Unterrichtsein-
heit liegt bei der Lehrperson selbst und ist flir den Erfolg im Unterricht von enormer Bedeu-

tung. Fir die Formulierung von Lernzielen verweise ich auf den Lehrgang von Robert F. Mager.

Lehrziele fir die geplante Unterrichtssequenz (5 UE):
. Reflexion Uber Freizeitverhalten von Jugendlichen und ihre Nutzung der Neuen Medien
. Kulturelle Unterschiede zwischen franzosischer und 6sterreichischen Werbespots bzw.

Fernsehsender entdecken
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. Analyse von franzdsischen Werbespots und Prasentation der Analyse

. Internetrecherche auf franzésischen Seiten

. Grafische Aufbereitung von erhobenen Fakten und Zahlen

= Kritischer Umgang mit Neuen Medien

. Zusammenhange von frihkindlichem Fernsehen und gesundheitlichen Risiken erkennen

= die personlichen Lernstrategien hinterfragen und Gber Lernprozesse reflektieren

" Zeitmanagement, Gruppenarbeit, Teamwork, Prasentationstechnik (Schliisselqualifikatio-
nen) optimieren

= Wortschatzerweiterung, Lesestrategien, Lerntechniken, Memotechniken

= Trainieren der Testformate fir neue Zentralmatura

Die konkreten Lernziele fur die Schiilerinnen:

. Ich kann die Regeln der Bedingungssatze anwenden.

= Ich kann Uber Freizeitaktivitaten sprechen und danach fragen.

" Ich kann die wichtigsten Punkte authentischer franzésischer Werbungen verstehen.

= Ich kann 6sterreichische und franzdsische Werbespots gegeniberstellen.

. Ich kann die Gefahren von falschem Fernsehkonsum fiir Kinder aufzeigen.

= Ich kann statistische Daten grafisch darstellen.

= Ich kann im Internet gezielte Informationen auch in der Fremdsprache finden.

" Ich kann die neuen Testformate der Zentralmatura schriftlich 16sen.

= Ich kann anhand von Lesestrategien Texte aus franzosischen Printmedien (ber aktuelle

Probleme verstehen.

. Ich kann mit Hilfe der neuen Medien meine Prasentation anschaulich gestalten.
. Ich kann meine Lernfortschritte nennen und meine Lerntechniken beschreiben.
. Ich kenne die Risiken und Gefahren im Umgang mit sozialen Netzwerken.

Der osterreichische Lehrplan pladiert ausdriicklich fiir abwechslungsreiche Lehrmethoden und
betont die schiilerzentrierten Arbeitsformen, um die unterschiedlichen Lerntypen und —stile zu
berlicksichtigen. Von den Lehrerlnnen wird dariber hinaus eine differenzierte Lernberatung

erwartet.
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Vielfalt von Lehrmethoden, Arbeitsformen und Lernstraltegien60

Eine breite Streuung an schiilerzentrierten, prozess- und produktorientierten Lehrmethoden, Ar-
beitsformen und Lernstrategien ist sowohl dem Fremdsprachenerwerb als auch der Entwicklung dy-
namischer Fahigkeiten (Schliisselkompetenzen) dienlich und somit generell anzustreben. Dabei sind
verschiedenste Arbeitstechniken einzusetzen (wie zB Stationenbetrieb, offenes Lernen, Prdsentatio-
nen mithilfe von Medien bzw. anderen Hilfsmitteln, Projektarbeit, Lese- und Lerntageblicher, Portfo-
lios).

Im Rahmen der Lehrmethoden und Arbeitsformen sind verschiedene Wahrnehmungs- und Verarbei-
tungskandle zu nutzen und entsprechend vielfdltige Angebote an Lernstrategien in den Unterricht zu
integrieren. Unterschiedliche Voraussetzungen beziglich Lerntypen, Lernstile, Lerntempo, sozialer
Fertigkeiten, Starken und Schwachen sind auch in einer differenzierten Lernberatung der Schilerin-
nen und Schiler durch die Lehrerinnen und Lehrer bestmaoglich zu berticksichtigen.

Bevor nun in medias res gegangen werden kann, wird vorweg eine Unterrichtsidee zum Einstieg
in das neue Themengebiet prasentiert, die gleichzeitig Neugierde bei den Lernenden weckt,

ihre Interessenschwerpunkte absteckt und eine hohe Motivation erwarten lasst.

7.4. Themeneinstieg: Neugierde wecken, Interessen eruieren

Die erste Aktivitat dient der Hinfihrung zum neuen Dossier ,,Les nouveaux médias” und soll die
Schilerlnnen neugierig machen. Der Einstieg ins neue Thema ist daher sehr kreativ und be-
wusst schiilerzentriert gewahlt. Mit dieser Aktivitat des ,freien Assoziierens”61, wie ich es nen-
ne, werden in sehr kurzer Zeit alle vier Fertigkeiten (HOren, Lesen, spontanes Sprechen und
Schreiben) lustvoll gelibt und gleichzeitig befinden sich die Schiilerinnen in Bewegung. Die
Schiilerinnen sehen wahrend sie bunte Zettel erhalten Grafiken (siehe 7.6.1), die das neue Dos-
sier thematisieren und die Woérter ,Internet”, ,télévision”, ,portable”, ,facebook” auf die Wand
projiziert. Sie schreiben auf die A4 Seite ihren Namen und suchen sich, sobald die Musik (z.B.
ein bekanntes franzdsisches Lied) ertont, eine/n Gesprachspartnerin, mit dem/der sie sich tiber
das ,Thema“ unterhalten. Sobald das Lied endet (nach ca. 3 Min.), notieren die Schiilerinnen
auf dem Zettel des/der Partners/in eine Art Gesprachsresumée und machen sich mit ihrem
eigenen Zettel wieder auf die Suche nach einem/r neuen Partnerin. Das Lied ertént wieder,
doch bevor das 2. Gesprach starten kann, miissen die Notizen des/r anderen gelesen werden,

damit es a) zu keinen Wiederholungen kommt und b) evtl. an der vorausgegangenen Diskussion

60 Vgl. Osterreichischer Lehrplan, URL: http://www.bmukk.gv.at/medienpool/11854/Ip_ahs_os_lebende_fs.pdf [31.8.2012]
ot Vgl. Gabriele Mitterlehner, Aktivitat in Fachdidaktik Il Spanisch (Eigenkreation)
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oder Fragestellung angeschlossen werden kann. Dieser Vorgang soll 3x wiederholt werden. Am
Ende Gbergeben die Schilerlnnen die Zettel mit ihrem Namen der Lehrperson, die somit einen
Einblick erhalt, was die Schilerlnnen von heute bzw. die besagte Lernergruppe zur Zeit mit dem
Thema ,Neue Medien” verkniipft, assoziiert bzw. was sie beschiftigt. Diese Ubung bedarf kei-
ner Korrektur sondern dient lediglich dazu ein Stimmungsbild der Klasse zu erhalten und dabei
mit einer aufheiternden, abwechslungsreichen Startiibung die Gruppe neugierig zu machen und

zu motivieren.

7.5. Planung und Konzeption der Unterrichtssequenz im Stationenbetrieb

Die Entscheidung, die folgende Unterrichtssequenz in Form von Stationenlernen (Definition
siehe Kapitel 6.8.4) zu gestalten, hat mehrere Griinde: einerseits kdnnen offene Lernformen
besser auf individuelle Bediirfnisse eingehen, andererseits werden die Selbstorganisation, die
Selbstdndigkeit aber auch das soziale Lernen gezielt gefordert. Statt Leistungsmessungen treten
Erfolgskontrollen in den Vordergrund, das zu einer hdheren Lernmotivation fiihren kann. Spie-
lerische Aktivitaten sind eine willkommene Abwechslung zwischen rein kognitiven Lernphasen
und machen Spaf. Freude und Humor haben einen positiven Effekt auf den Lernprozess. Au-
Rerdem werden bei Spielen meist beide Gehirnhadlften beansprucht und mit mehreren Sinnen

gelernt, wodurch die Gedachtnisleistung gesteigert werden kann.

Im konkreten Fall bietet die Unterrichtsform des Stationenlernens eine Vielzahl an Moglichkei-
ten, um die Lernmotivation zu erhohen:

. an personlichen Vorkenntnissen anknipfen

. eine Auswahl an Ubungen anbieten, die die Schiilerinnen auf ihre eigenen Bediirfnissen

abstimmen kénnen

. die Moglichkeit, kreativ und originell sein zu diirfen und zu sollen

. die Eigenverantwortung fiir den Lernerfolg erleben (schummeln ware nur Selbstbetrug)

. vielseitige Arbeitstechniken einsetzen und Pradsentationstechniken erweitern (Methoden-
kompetenz)

. das Lerntempo und den Lernrhythmus der Schiilerinnen respektieren

. in unterschiedlichen sozialen Lernformen arbeiten: allein, zu zweit oder in Kleingruppen;

die Gruppenbildungen liegen in der Verantwortung der Schiilerinnen (Sozialkompetenz)
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. personliches Zeitmanagement optimieren und (iber eigene Lernprozesse reflektieren
(Selbstkompetenz)
" der handlungsorientierte Charakter zeigt sich durch Mitbestimmung, Reflexion, ganzheit-

licher Lernansatze, unterschiedlichen Lernwegen, Gestalten von Handlungsprodukten

Fiir die Gestaltung der offenen Lernform bietet sich fiir die Fragestellung ,,Les nouveaux médi-
as: outils de divertissement ou machine infernale?” der Stationenbetrieb an, da die verschiede-
nen Zugange und Aspekte des Themas durch das Aufteilen in kleinere Lernmengen (durch Sta-
tionen) am Ende in ihrer Komplexitdat wahrgenommen werden. Durch den Stationenbetrieb
kommt automatisch Bewegung (Kérperlichkeit) ins Spiel, was dem Gedachtnis gut tut. Mit die-
sem abwechslungsreichen Unterrichtskonzept werden viele Merkmale des methodisch-
didaktischen Konzepts von handlungsorientiertem Unterricht (siehe Kapitel 4.3.4) umgesetzt.
Die freie Einteilung (bezliglich Zeit und Wahl der Station) lasst einen angenehmen Freiraum zu
und auf Grund von Wahlaufgaben erleben die Schiilerinnen eine Entscheidungsfreiheit, die im
Schulalltag als willkommene Abwechslung gewertet werden kann. Die Unterscheidung zwi-
schen Pflicht- und Wahlaufgaben hat den Hintergrund, dass Pflichtaufgaben (!) dem Erarbeiten
neuer Inhalte und der Festigung und Ubung dienen, wihrend Wahlaufgaben (?) der Vertiefung

und Wiederholung bzw. Erweiterung dienen.

Die Rolle der Lehrenden erfahrt bei dieser Art des Lernens eine komplett neue Definition und
Dynamik. Die Lehrperson tritt in den Hintergrund, ist mehr Coach und Hilfestellerin bzw. Desig-

nerin der Lernumgebung.

Die 8 Stationen (ateliers A-H) wurden dahingehend konzipiert, dass alle vier Fertigkeiten trai-
niert werden, dass unterschiedliche Medien zum Einsatz kommen, dass Handlungsprodukte am

Ende sichtbar werden und die Testformate der zukiinftigen Zentralmatura bericksichtigt sind.

Bei einer der Stationen geht es um grammatikalische Strukturen (propositions conditionnelles)
mit authentischen Maturaaufgaben (Sprachverwendung im Kontext). Eine andere Station wid-
met sich der Erweiterung und Wiederholung des themenspezifischen Vokabulars (loisirs et
médias) anhand von spielerischen Aktivitdten. Eine Leseverstehensiibung zum Thema Fernse-
hen und seine Gefahren fiir Kleinkinder (,,De vrais dangers pour leur santé”) und eine Horver-
stehensiibung zum Thema Werbung (publicité) trainieren die rezeptiven Fertigkeiten. Eine Ana-

lyse von franzosischen Werbespots und die Vorbereitung einer Gruppenprasentation fordert
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das kooperative Lernen und bedarf eines geschickten Umgangs mit dem Computer und dem
Internet, wenn es vor allem darum geht, gezielte Informationen zu erhalten oder Statistiken in
Form von Diagrammen darzustellen. Um die persdnlichen Internetkompetenzen zu tberprifen,
ist ein erfrischender Test eingebaut. Interkulturelles Lernen wird mit Hilfe der franzdsischen TV-
Sender und ihren Sendungen, die es zu recherchieren gilt, realisiert. Es gibt aber auch eine Sta-
tion, die dazu dient, ein paar Minuten mit der Lehrperson allein reden zu kénnen. Ein Brain-
storming wird zur Ideenfindung fir den bevorstehenden Schreibauftrag angeboten, der das

abwechslungsreiche Programm abrundet.
Station A — Grammaire

Bei der Station A liegt das Lerninteresse an einer speziellen grammatikalischen Struktur und
dem Training von Aufgaben zur Sprachverwendung, wie sie zur kiinftigen Zentralmatura kom-
men konnten. Der irreale Konditionalsatz der Vergangenheit wird in einer Partneriibung in
Form einer Ping-Pong Ubung ausschlieRlich miindlich angewendet. Fiir das gezielte Maturatrai-
ning wird den Schiilerinnen die Wahl gelassen, ob sie ein oder zwei Ubungen benétigen, um fiir
die bevorstehende Matura geniigend vorbereitet zu sein. Bei der Wahl der Ubungen wurde
darauf geachtet, dass die Inhalte themenbezogen (film, télé-réalité) sind und sich die Testfor-
mate unterscheiden (Zuordnungsaufgabe, Offener Liickentext). Die Grammatikibung wird un-
mittelbar durch den/die PartnerIn kontrolliert. Bei den Aufgaben zur Sprachverwendung liegen

die Losungsbldtter am Lehrerinnentisch auf.

Motivationsfaktoren: gezieltes Training auf neues Prifungsformat (Neugier), Nutzen fiir Matu-
ra (Erfolgszuversicht), mindliche, lustvolle Partneriibung einer anspruchsvollen Grammatik-
struktur mit Partnerkontrolle (unmittelbares Kompetenzerleben) mit anschlieRendem Kreativ-
teil, der nur funktioniert, wenn sich alle beteiligen (Verantwortung fir Gruppe), inhaltlicher
Kontext der grammatikalisch-lexikalischen Ubungen ist auf das Thema Film/Fernsehen bezogen,

um den Wortschatz zu vergréRern (Sinn und Nutzen der Ubung).
Station B — Jeux de vocabulaire

Die Station B des Stationenlernens bietet als « option », also freiwillig, die Wiederholung des
Freizeitvokabulars, das fiir die Ubungen der Station H gefragt sein wird. Die Schiilerinnen kén-

nen sich aussuchen, ob sie lieber ein klassisches Memory mit Begriff und Bild spielen wollen,
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oder ein sog. Tabou inversé, bei dem, ungleich dem originalen Tabu-Spiel die auf den Kartchen

angegebenen Worter zur Beschreibung des Begriffs verwendet werden sollen.

Auch die dritte Aufgabe ist kreativ, allerdings Pflicht. Beim Trimino miissen die ausgeschnitte-
nen Dreiecke mit franzosischen Begriffen zum Thema , Werbung” mit der entsprechenden
Ubersetzung im Deutschen richtig zusammengelegt werden, so dass am Ende ein grofRes Drei-

eck entsteht.

Motivationsfaktoren: die Wahlfreiheit verlangt eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Wis-
sensstand und nimmt somit Ricksicht auf individuelle Bedirfnisse. So kann selbstbestimmt
gelibt und gelernt werden. Der kreative Zugang zur lexikalischen Ubung durch Legetechnik for-

dert den Ausgleich zwischen Kopf- und Handarbeit.
Station C — Horverstehen und Prasentation

Diese Station umfasst zwei komplett unterschiedliche Aufgaben zum selben Thema Werbung.
Zuerst handelt es sich um eine Hérverstehensiibung im Internet. Das heiRt, die Ubung wird
erleichtert, dadurch dass Bilder zu sehen sind. Es geht darum, 4 ausgewahlte Werbespots mit
groflem Unterhaltungswert anzusehen und mit Hilfe eines Arbeitsblattes die wichtigsten Inhal-
te zu verstehen, zu bewerten und zu analysieren. Im zweiten Schritt miissen die Schiilerinnen
Arbeitsgruppen (4-5 Schiilerinnen) bilden, um gemeinsam die Prdsentation eines Werbespots
vorzubereiten. Aus diesem Grund wird ein Blatt mit der Gruppeneinteilung und dem gewahlten
Werbespot aufliegen. Um einen Anhaltspunkt fiir die inhaltliche Gestaltung einer Werbungs-
analyse zu geben, ist auf einem Arbeitsblatt eine mogliche Strukturierung der Prasentation vor-

geschlagen, die aber gerne verandert, erganzt oder verworfen werden darf.

Motivationsfaktoren: die Freude, wenn Unterhaltung in der Fremdsprache durch authentisches
Material gelingt (von dem durch die bildhafte Sprache der Werbung auszugehen ist) auf der
einen Seite, auf der anderen Seite erfahren die Schiilerinnen hier was soziales und kooperatives
Lernen bedeutet, da auch die Gruppenkoordination von den Lernenden selbst organisiert wird.
Hier kdnnen sich z.B. leistungsschwachere Schiilerinnen durch hohe soziale Kompetenz ins Spiel
bringen und zu ihren Erfolgserlebnissen kommen. Das Medium Internet im Unterricht schafft
Abwechslung. Wenn die Herausforderung gelingt, gemeinsam eine prasentative Arbeit nach

egalitdren Grundregeln (d.h. jedeR kann prasentieren, jedeR kann auf Fragen des Publikums
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antworten — keine Rollenverteilung im Vorfeld, somit gleiche Ausgangsposition fiir alle) zu ges-

talten, kann dies einen enormen Motivationsschub verleihen.
Station D — Leseverstehen

Diese Station trainiert anhand eines aktuellen, authentischen Textes aus der Zeitschrift ,Pa-
rents” (décembre 2011) das Leseverstehen und trainiert die Lesestrategien. Zu Beginn verweist
ein Bildimpuls mit Kinderzeichnungen auf die Thematik des Artikels, der eher unerwartete In-
formationen zu Tage bringt. Die Lesearbeit erfolgt ohne Worterbuch, dafiir steht kontextuelles
TexterschlieBen im Vordergrund. Das Leseverstehen wird auf einem Arbeitsblatt mit Ubungen
zum globalen, detaillierten und selektiven Verstehen erarbeitet. WortschatzerschlieBung er-
folgt z.B. liber das Auffinden von Synonymen oder Antonymen im Text. Das Wortfeld rund um
die gesundheitlichen Risiken von Fernsehen fiir Kleinkinder wird mittels einer Mind Map darge-
stellt. Die unbekannten Worter (max. 5), die die Schiilerinnen unbedingt wissen wollen, diirfen
sie in ein- oder zweisprachigen Worterbichern suchen und miissen sie dann mit der Erklarung
oder Bedeutung auf einer Vokabelliste bei der Station notieren, so dass auch die anderen da-
von profitieren. Die grammatikalische Struktur der Bedingungssatze (vgl. Station A mindliche
Ubung), kann im Text markiert, die Regel und Beispielsitze kénnen formuliert werden. Dies ist

gleichzeitig ein anderer Zugang (Grammatik im Kontext) zum gleichen Grammatikphanomen.

Motivationsfaktoren: die beiden Grafiken vor dem Lesetext dienen als Entlastung und zum
Hypothesen aufstellen, worum es im Artikel gehen konnte. Beim Verstehen unbekannter Wor-
ter werden vermutlich Englisch- oder Lateinkenntnisse hilfreich sein, was fir das selbstéindige
Sprachenlernen von grolRer Bedeutung ist. Durch das Aneignen von Lesestrategien wird auto-
matisch die Lesefreude erhoht. Das Erstellen einer Mind Map ist eine weitere Lernstrategie, wie

Wortschatz aus einem Lesetext effizient erschlossen und lernwirksam dargestellt werden kann.
Station E — Statistiken

Thema der Station E ist das Visualisieren von erworbener Information. Die Schiilerinnen kénnen
zwischen zwei gegebenen Arbeitsauftragen (A und B) auswahlen. Entweder interviewen sie drei
ihrer Mitschilerlnnen zu ihrem Freizeitverhalten und halten die Ergebnisse in Form eines Tor-
tendiagramms fest, oder sie lesen einen kurzen Artikel Gber das TV-Konsumverhalten der Kin-
der unter drei Jahren in den USA und Europa, vergleichen diese Fakten mit jenen von Oster-

reichs Kindern, die sie allerdings erst in einer Internetrecherche ermitteln sollen und visualisie-
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ren die Ergebnisse in Form eines Sadulendiagramms. Die fertigen Diagramme werden ausge-
druckt auf groRen Plakaten in der Klasse aufgehdngt, um die Ergebnisse auf einen Blick leichter
vergleichen zu konnen und gleichzeitig den Merkeffekt durch die permanente Prasenz im Klas-
senraum zu steigern. Die unterschiedliche Wahl der Diagrammarten (Torten- und Saulendia-
gramm) ist auf die unterschiedliche Aufgabenstellung zurtickzufiihren. Grund fir die Auswahl-
aufgabe ist, dass es einigen Schiilerinnen eher liegt, im Internet zu recherchieren wahrend an-
dere lieber durch Kommunikation mit Kollegen an Information gelangen. Der zweite Teil der
Station zielt auf interkulturelles Lernen ab. Damit die Schiilerinnen auch einen Einblick ins fran-
zosische Fernsehen und ihre Sendungen erhalten, sollen sie zu zweit in einen Raster die im In-
ternet gefunden Sendungen zu den richtigen Sendern mit Tag und Uhrzeit eintragen. Im An-

schluss sollten sie einige Unterschiede zum 0Osterreichischen Fernsehen herausgefunden haben.

Motivationsfaktoren: wie gesagt Wahlmoglichkeit schafft Freiheit, die die Schilerlnnen hier
wieder erfahren bzw. die Selbstreflexion, was einem mehr liegt (Interview oder Recherchieren)
flhrt zu einem Bewusstsein seiner eigenen Starken und Schwachen. Kann auch sein, dass Schii-
lerInnen jene Aufgabe wahlen, an der sie (siehe Punkt 3.4) scheitern. Durch die grafische Auf-
bereitung kénnen sich die jungen Lernenden manchmal in ihrer Asthetik und Kreativitit Gber-
trumpfen wollen, was als positiver Ansporn zu werten ist. Beim interkulturellen Lernen ist wie-
derum der Bezug zum eigenen Land hergestellt und ermoglicht somit die kulturellen Unter-

schiede und Gemeinsamkeiten herauszufiltern.
Station F — Internet

Um den Schilerlnnen Einblick in ihre ganz personlichen Kompetenzen im Umgang mit dem
Medium Internet zu gewdahren, dient ein fir Jugendliche konzipierter Fragebogen. Sollten die
Lernenden bei sehr vielen Antworten falsch liegen, besteht die Moglichkeit, in einem kleinen

Skriptum oder im Internet die relevanten Informationen nachzulesen.

Motivationsfaktoren: den eigenen Wissensstand zu liberprifen und zu wissen, dass die Ergeb-
nisse nur fiir einen selbst bestimmt sind, lasst erwarten, hier ehrlich zu antworten. Die Eigen-
verantwortung liegt bei den Schiilerinnen, dass sie die Wissensliicken durch Nachlesen im
Skript oder im Internet stopfen. Der motivationale Aspekt liegt zumindest darin, dass durch die

personlichen Fragestellungen ein Bewusstwerdungsprozess in Gang gesetzt wird.
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Station G — Lehrerlnnengesprach

Bei der Station G sollen die Schiilerlnnen auch die Moglichkeit bekommen, mit der Lehrperson
ein Einzelgesprach zu flihren, wofir im Unterrichtsalltag oft zu wenig Zeit vorhanden ist. Hier
konnen allfallige offene Fragen geklart werden, Lehrperson und Schilerin kénnen und sollen
sich gegenseitig Feedback geben, individuelle Lernstrategien kdnnen besprochen werden oder
ganz einfach ungezwungene Franzésischkonversation gefiihrt werden. Bei Bedarf kann die Kon-
versation auch auf Deutsch gefiihrt werden, wenn wichtige Inhalte sonst nicht transportiert

werden konnen.

Motivationsfaktoren: dieses Einzelgesprach schafft eine Vertrauensbasis, mit der es moglich
ist, etwaige Probleme, Wiinsche oder Anregungen konstruktiv anzusprechen. Hier kann also
eine differenzierte Lernberatung stattfinden. Gleichzeitig gibt es auch den Schiilerlnnen die
Gelegenheit, etwas loszuwerden, ein Feedback an die Lehrperson zu senden. Allerdings ist es
auch legitim, Gber auBerschulische Themen zu sprechen. In jedem Fall dient diese Konversation

der Schiiler-Lehrer-Beziehung.
Station H — Brainstorming und Schreibauftrag

Der erste Teil der Station H ist als , option” konzipiert, die man allein, zu zweit oder in Klein-
gruppen bewiltigen kann. Die Ubung des Brainstormings dient als Ideenfindung fiir den folgen-
den Schreibauftrag. Es wird vorgeschlagen dariliber nachzudenken, inwiefern sich die Freizeitak-
tivitaten von jungen Menschen verandern wirden, wenn sie keine neuen Medien zur Verfi-
gung hatten. Zum Festhalten der Ideen kdnnen sie in Form von Mindmapping oder als Grup-
penaktivitdt mittels Brainwriting®” (Kreativititstechnik fur Gruppen) notiert werden. Wenn je-

mand Bewegung beim Denken braucht, kann auch gern Brainwalking63 praktiziert werden.

Der zweite Part der Station H betrifft die schriftliche Produktion, wobei hier wieder zwei
Schreibauftrage zur Wahl stehen: entweder verfassen sie einen Artikel flr eine Internetseite im
Rahmen eines Projekts zum verantwortungsvollen Umgang mit Medien oder sie schreiben eine
Antwort auf einen Blog, in dem ein Teenager vom Fernsehverhalten seiner kleinen Schwester

genervt ist. Ziel dieser Schreibauftrage ist es, Grammatik mit allem bisher erworbenem sprach-

%2 Die Schiilerlnnen notieren ihre Gedanken auf einem gemeinsamen Flipchart (Inspiration).
% Eine Art Denksportspaziergang am Gang, im Hof, um durch Bewegung das Gehirn anzuregen und Ideen zu finden.
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lichen Wissen (Vokabel zu Medien und Freizeitaktivititen, Fakten, Uberlegungen) zusammen zu
flihren. Die Schiilerinnen sollen auf diesem Weg ihr eigenes Medienverhalten kritisch hinterfra-
gen, sich ihrer Freizeitbeschaftigungen bewusst werden und liber Alternativen zu ihren bisheri-

gen Aktivitaten nachdenken.

Motivationsfaktoren: Brainwriting bzw. Brainwalking sind fiir viele Schilerlnnen eine neue
Kreativitatsmethode, die neugierig macht (Neugiermotiv). Aulerdem tut ein Ortswechsel und
Bewegung vielen bei der Ideenfindung gut. Beim Schreibauftrag ist der persoénliche Bezug zu

den Schilerlnnen und ihrem familidgren Umfeld hergestellt und daher sehr lebensnah.

Abb. 8: Stationenbetrieb (eigene Darstellung)

Station B
Station C

Station A

Station D

Station H
ation Station E

Station G Station F

Verwendete Symbole und Abkiirzungen beim Stationenbetrieb:

! obligation (Pflichtliibung)

? option (Wahlaufgabe)

AC autocontrole (Selbstkontrolle)

CC contrble de camarade de classe (Partnerkontrolle)
cp contréle du/de la prof (Lehrerkontrolle)

© travail individuel (Einzelarbeit)

© O travail a deux (Paartbung)

© © © travail en groupe (Gruppenarbeit)

\4 tache accomplie (Aufgabe erledigt)
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Sta- | ! | Forme - . "y Con-
. . Les nouveaux médias: Consignes pour 5 unités A \'}
tion | ? | sociale trole

Grammaire:

! ©0© = Les propositions conditionnelles: exercice oral a deux (en ping- CC
A pong)
! © = Sprachverwendung im Kontext: Exercices de bac (éléments de AC

langue) - 2 exercices (du format différent) au choix

Vocabulaire: Les loisirs et la publicité

? ©0© = Jeux de Memory: Cherchez les paires d’'image et de parole corres- CC
pondantes! Tout autour des loisirs.
B ? © 0 = Tabou inversé : expliquez un terme en utilisant des mots donnés. CcC
! © = Trimino : enrichis ton vocabulaire en jouant au Trimino ! (sujet : la AC
publicité)

Les publicités : Ecoutez, regardez, analysez et présentez des pubs !
! © 0 = Analysez une pub en remplissant la grille d’analyse ! cp

C || ©©© | = Préparez une présentation en groupe de 4-5 personnes d’une pub classe
de votre choix

Compréhension écrite: Lecture « De vrais dangers pour leur santé »

D 'l ©+© | Fiche de travail: compréhension globale/détaillée/sélective, AC
© grammaire en contexte (option)
La consommation des médias : recherches
! = Les statistiques: visualiser des chiffres relevés (choisissez A ou B)
) A: lisez le texte « Et ailleurs? » et recherchez sur Internet les chiffres
pour I'Autriche; visualisez les chiffres en forme de diagramme en
barres classe
E © © | B:interviewez 3 collégues sur I'importance des nouveaux médias et
leurs loisirs; visualisez les résultats de vos interviews en forme de
diagramme en secteurs
I | ©/© | = Information interculturelle : La télévision francaise — chaines et cp
© émissions
F ? © Internet : Testez vos compétences ! Un quiz (10 questions) AC
Bavarder avec la prof
! © Tu as ici la possibilité de bavarder en téte-a-téte avec ta prof pour
G clarifier des questions si tu en as ou pour tout simplement pratiquer
ton francais!
? © = Brainstorming/Brainwalking/Brainwriting:
Réfléchissez seul/e sur les questions de votre fiche de travail !
H ! © = Production écrite au choix : Ccp

A: Rédigez un article pour un site Internet (150 mots) ou
B: Formulez une réponse au blog (150 mots)
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7.6. Lernmaterialien zur Durchfiihrung der Unterrichtssequenz

7.6.1. Grafiken fiir Themeneinstieg: Les nouveaux médias

ENQUETE 15-20 ans
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« 2h 12 par jour c’est le temps moyen qu'ils
passent devant le petit écran. Ce gout pro-
noncé pour la télé s’explique avec la montée
en puissance des chaines 100% enfants qui
diffusent 24h / 24 des dessins animés ou

autres. »

« L’ceil humain n’avait jamais été autant
sollicité de toute son histoire: on avait calcu-
lé qu’entre sa naissance et I'dge de 18 ans,
toute personne était exposée en moyenne a
350.000 publicités. Il avait fallu deux mille

ans pour en arriver la. »
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7.6.2. Station A: Grammaire — la proposition conditionnelle et I’exercice de bac

Station A - Teil 1: La proposition conditionnelle - exercice oral

A : La proposition conditionnelle en
ping-pong

B : La proposition conditionnelle en
ping-pong

Employez le plus-que-parfait et le
conditionnel passé.

Employez le plus-que-parfait et le
conditionnel passé.

Si je (finir) I’école, je (chercher) un bon mé-
tier.

Si j"avais fini I’école, j'aurais cherché un bon
métier.

Si j’avais cherché un bon métier, je I'aurais
trouvé.

Si je (chercher) un bon métier, je le (trou-
ver).

Si je (trouver) un bon métier, je (étre) trés
heureux/-se.

Si j’avais trouvé un bon métier, j’aurais été
trés heureux/-se.

Si j’avais été trés heureux/-se, j’aurais voulu
aller sur la Lune dans un vaisseau spatial.

Si je (étre) trés heureux/-se, je (vouloir) aller
sur la Lune dans un vaisseau spatial.

Si je (aller) sur la Lune, je (voir) la Terre de
trés loin.

Si j’étais allé(e) sur la Lune, j'aurais vu la
Terre de tres loin.

Si tu y étais allé(e) avec moi, toi aussi, tu aurais
pu voir la Terre.

Si tu y (aller) avec moi, toi aussi, tu (pouvoir)
voir la Terre.

Si nous (voir) la Terre de trés loin, nous (re-
marquer) qu’elle est toute bleue.

Si nous avions vu la Terre de tres loin, nous
aurions remarqué qu’elle est toute bleue.

Si nous avions regardé la Terre, nous aurions
pensé : « Elle est vraiment tres belle ! »

Si nous (regarder) la Terre, nous (penser): «
Elle est vraiment trés belle ! »

Si nous (penser) que la Terre était tres belle,
nous (vouloir) rentrer.

Si nous avions pensé que la Terre était tres
belle, nous aurions voulu rentrer.

Si nous avions voulu rentrer, nous serions
monté(e)s dans notre vaisseau spatial.

Si nous (vouloir) rentrer, nous (monter)
dans notre vaisseau spatial.

Si nous (monter) dans notre vaisseau spatial,
nous (partir) tout de suite pour la Terre.

Si nous étions monté(e)s dans notre vaisseau
spatial, nous serions parti(e)s tout de suite
pour la Terre.

Consigne : A transforme les verbes entre parenthése au temps ou mode adéquat et B contréle
et corrige si nécessaire. Puis B continue et A compare avec la solution. Et maintenant a vous !
Inventez la suite de I’histoire en suivant le modele. Une phrase par groupe !

[Source : Révision de grammaire (par ateliers), W. Steveker]
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Station A —Teil 2: Sprachverwendung im Kontext — Exercice de bac 1 (au choix)

Lisez le texte sur un film. Dans le texte, il y a des parties qui manquent. Choisissez la partie
correcte (A-N) pour chaque blanc (1-11) dans le texte. Il y a deux parties dont vous n’aurez
pas besoin. Ecrivez vos réponses dans les cases prévues. La premiére réponse (0) est donnée

en exemple.

Le film que j’ai vu hier soir...

Le film que j’ai vu hier était trés intéressant. C’'est un vieux film américain qui date des (0)
Il'y a quelques acteurs connus qui jouent dedans. Il raconte I'histoire de trois amis qui vivent
dans une grande ville américaine. lls se connaissent (Q1) ___ des années, mais cela fait long-
temps qu’ils n"ont pas passé (Q2) __ comme quand ils étaient jeunes étudiants. lls sont tous

mariés. lls ont tous des enfants et ont tous un travail qui prend (Q3) ___ dans leurs vies.

Un jour, un des trois amis propose aux autres de faire du rafting sur une riviére sauvage. Il
pense que c’est (Q4) ___ de se retrouver entre amis, sans leurs femmes ni leurs enfants. Il est
trés dynamique et il aime I'aventure. Les autres sont moins sportifs et sont un peu inquiets car
ils ne connaissent pas cette riviere. Mais ils aiment beaucoup leur ami et ils décident de se

donner (Q5) ___ le samedi suivant.

Le jour du rendez-vous, tous sont préts. lls emmeénent le matériel nécessaire, ainsi qu’un bon
pique-nique pour le déjeuner car la promenade sur la riviere doit durer (Q6) ___, voire méme
jusqu’a la nuit. Quand ils arrivent au bord de la riviere, ils sont heureux d’étre ensemble et
pensent (Q7) ___ qu’ils vont vivre. Malheureusement, tout ne se passe pas (Q8) __ car la

riviere est plus difficile et plus dangereuse qu’ils pensaient. En plus, il ne fait pas tres beau.

Apres quelques heures sur la riviere, ils choisissent de s’arréter (Q9) et aussi pour manger
car tous ont déja tres faim. Ce dont ils ne se doutent pas, c’est qu’ils sont observés (Q10)
depuis leur embarquement. Ceux-ci sont postés en hauteur, le long de la riviere. Ces individus
voient d’un mauvais ceil (Q11) ____ d’étrangers sur leur territoire. Dés lors, les problémes vont

commencer pour les héros du film.

[Source : Bifie, www.bifie.at]
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Fiche de réponse : Le film que j’ai vu hier soir...

A années soixante-dix H par des gens

B aux bons moments I par habitude

C beaucoup de place J pour

D comme prévu K pour se reposer

E depuis L rendez-vous

F du temps ensemble M toute la journée

G I'arrivée N une bonne occasion

0 Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 | Q11

Corrigé : Le film que j’ai vu hier soir...

0 Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Qs Q9 Q10 |Ql1

A E F C N L M B D K H G
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Station A — Teil 2: Sprachverwendung im Kontext — Exercice de bac 2 (au choix)

____________________________________________________________________________________________________________________________

Lisez le texte sur un type d’émission de télévision. Dans le texte, il y a des mots qui man-
quent (1-9). Complétez le texte en écrivant un mot dans les cases prévues. La premiére ré-
ponse (0) est donnée en exemple.

Les émissions de télé réalité
C’est quoi la télé réalité ?

Depuis plus d’un an, un nouveau genre d’émission est apparu (0) ___ les écrans de télévision
en France. Le principe est simple : des gens inconnus sont regroupés dans une maison, un cha-
teau... lls (Q1) ___ aunjeu ou il n’y aura qu’un gagnant. Des caméras les filment (Q2) ___ la
journée et certaines images sont montrées aux téléspectateurs, un peu comme si c’était un
feuilleton.

Qui sont les candidats ?

Ce sont des garcons et des filles qui sont préts a tout pour passer a la télévision. lls révent de
devenir riches et célébres. S'ils gagnent le jeu, ils recoivent énormément d’argent. lls ont leur
photo (Q3) ___ les journaux et on parle beaucoup d’eux. Mais comme ils n’ont rien fait
d’extraordinaire, leur succes risque de ne pas (Q4) ___ longtemps.

Qui a inventé ce genre d’émissions ?

Il y a quelques années, un (Q5) __ d’affaire hollandais, John de Mol, a eu I'idée d’une nou-
velle émission de télévision. Il s’agissait d’enfermer plusieurs personnes ensemble et de les
filmer 24 heures sur 24. Les Etats-Unis ont été trés intéressés et ont passé I'émission sur une
(Q6) ___ leurs chaines. Depuis, de nombreux pays diffusent des émissions qui ressemblent a
celle-la.

Pourquoi tant de téléspectateurs regardent-ils ces émissions ?

Les jeunes trouvent (Q7) ___ les candidats pensent comme eux : ils se reconnaissent. lls révent
eux aussi d’étre riches et célebres. D’autres téléspectateurs croient qu’ils vont apprendre (Q8)
____de choses sur les relations entre les gens, comme dans la vraie vie. Il y en a aussi beau-
coup qui regardent ces émissions parce que tout le monde en parle.

Que disent les gens qui n’aiment pas la télé réalité ?

De nombreuses personnes appellent ces émissions : la télé poubelle ! Elles pensent que cela
incite a faire des choses pas tres jolies : observer la vie privée des candidats, voter (Q9) ___en
éliminer... C'est vrai qu’on ne devrait pas inventer ce genre de régles du jeu, méme s’il y a des
gens d’accord pour les suivre. Ce serait bien de voir des émissions plus intelligentes a la télévi-
sion, non ?

[Source : Bifie, www.bifie.at]
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Fiche de réponse : Les émissions de télé réalité

0 sur

Q1

Q2

Q3

Q4

Q5

Q6

Q7

Qs

Q9

Corrigé : Les émissions de télé réalité
0 sur

Q1 participent — jouent - vont

Q2 toute — pendant — durant - dans
Q3 dans

Q4 durer —rester — exister - tenir
Q5 homme

Q6 de

Q7 que

Q8 plein — beaucoup - plus

Q9 pour — et
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7.6.3. Station B: Vocabulaire - les jeux

Station B : Les loisirs — Jeu de Memory (option 1)

Les régles du jeu:

Le jeu de Memory est un jeu de cartes qui fait appel a ta mémoire. On peut y jouer a 2 ou a
plusieurs. Pour commencer une partie, pose toutes les cartes face cachée sur une table. Le but
est de retrouver les paires en ne retournant que deux cartes a la fois.

Tour a tour, chacun des joueurs retourne deux cartes de son choix. Si tu obtiens le dessin avec
la bonne traduction tu remportes les deux cartes et tu formules une phrase avec I'activité
présentée sur la carte en utilisant soit

- le conditionnel - le subjonctif ou - le passé-composé

ce qui te permet de rejouer. Si tu te trompes, retourne les cartes faces cachées exactement au
méme endroit et c'est au tour du joueur suivant. Le/la gagnante de la partie est celui/celle qui
a remporté le plus de cartes.

Bonne chance !

jouer au @ jouer au jouer au
foot basketball volleyball
faire de la 5 @
faire du faire du /Q éé
marche do oen o ?
u &)
nordique : Y08 .o
jouer sur faire la (B) ([ regarder la
o . S s
I'ordinateur cuisine | télé
_ faire de la SN
faire de la . ,?9)
) planche a Ll plonger
voile .
voile ==
i H \[i?&‘ i
faire du faire du Vet faire du
skate tennis fg‘j/ roller
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Station B : Les loisirs — Tabou inversé (option 2)

Les régles du jeu :

Retrouvez-vous a deux ou a quatre (deux équipes de deux joueurs) et faites deviner votre ad-

versaire le terme marqué sur le c6té gauche de la carte en utilisant les mots clé indiqués sur le

coté droit. Faites attention de respecter a chaque tour le temps limité a 30 secondes (utilisez

le chronometre posé sur la table) ! Le joueur/lI’équipe qui a deviné le plus de termes gagne !

ballon corbeille plage
le basket- le volley-
le football but ballon ballon
ball ball
équipe équipe filet
glace tapis Inde
le hockey patins le judo ceinture le yoga détente
équipe combat respiration
seul/e cheval eau
la danse chaussures | I‘équitation nature la natation maillot
robe bottes bonnet
instrument manger programme
la télévi-
la musique concert cuisiner aliments écran
sion
entendre nourriture chips
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Station B: Jeu de vocabulaire — Trimino - la publicité

Gberreden

1 vente

der Verkauf

\ 72\

&

l fabiicant

Werbeagentur erschwinglich der Hersteller

N/ f %%% /A /4
A /e \/" A
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7.6.4. Station C: Les publicités — compréhension orale et présentation

Station C—Teil 1 : Les spots publicitaires a la télé

Connaissez-vous des publicités frangaises ? Allez sur les sites indiqués et regardez quatre pubs
différentes sur Internet. Dites a votre partenaire laquelle est votre préférée et pourquoi. En-

suite choisissez une publicité parmi les clips et remplissez la grille ci-dessous pour analyser un

spot publicitaire. Travaillez a deux.

Pub 1 : Contrexpérience — Durée: 0:45
http://www.youtube.com/watch?v=-_JPCWacP7Y
Pub 2: Evian Pub bebe — Durée: 0:31
http://www.youtube.com/watch?v=k1Vo7WDhgso
Pub 3: Voiture officielle du XV de France — Durée : 0:47
http://www.youtube.com/watch?v=XZ_fLUvtv8U
Pub 4: La crise — Durée: 0:32
http://www.youtube.com/watch?v=wbTjI5X4tNI

Grille d’analyse d’un spot publicitaire

Titre de la pub Pub 1 Pub 2 Pub 3

Pub 4

Le produit :
De quel produit
s’agit-il ?

Le lieu :

Ou se passe la
publicité ?

Les personnes :

Quelles sont les
personnes de la
pub ?

La cible :

Quelle est la
clientéle cible ?
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Station C: les pubs - Fiche de travail pour la présentation (travail en groupe)

Formez un groupe de 4 ou 5 personnes et choisissez la pub que vous voulez présenter aux
autres. Faites attention que chaque spot publicitaire ne soit présenté qu’une seule fois ! Voici la
proposition d’une structure possible pour vos présentations. Si vous avez d’autres idées,

n’hésitez pas a les réaliser.
1. Présenter le spot publicitaire (raconter en quelques phrases le déroulement du spot)

2. Décrire le produit ou le service
. Marque / Société
. Nom du produit / Type de service

= Caractéristiques (forme, matiere, couleurs, usages...)

3. Définir le public cible du spot publicitaire

. A quel public s’adresse ce spot publicitaire ? Comment est présenté I'utilisateur potentiel
du produit ou du service ?

= Quelle est I'image de ce produit dans votre société (produit prestigieux, de consomma-
tion courante, de valorisation sociale) ?

= Dites quelle valeur, quelle idée est associée a ce produit ou a son utilisateur.

4. Exprimer son point de vue sur le spot publicitaire
= Avez-vous envie d’acheter le produit ou bénéficier du service ? Pourquoi ?

= Définissez ce qu’est, selon vous, un spot publicitaire efficace, réussi.

5. Porter un regard interculturel

. Comment serait présenté ce méme produit dans un spot publicitaire de votre pays?
. Peut-on imaginer ce spot publicitaire diffusé dans votre pays ? Pourquoi ?
. Quels seraient les différences et les points communs ?

6. Parler de I'impact publicitaire

. Les qualités du produit sont-elles présentées dans le spot publicitaire ? Lesquelles ?

. A votre avis, pourquoi cette publicité a-t-elle plus retenu votre attention ?

. D’aprés vous, pourquoi les publicitaires ont-ils choisi cette approche pour leur produit ?

. Quels sont les effets recherchés dans le spot ?

[Source d’inspiration: http://www.tv5.0org/TV5Site/upload_image/app_fp/fiche_complete/publicites.pdf]
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7.6.5. Station D: Compréhension écrite

Station D : Teil 1 - Bildimpuls

Abb. 9: Auswirkungen von Fernsehkonsum bei Kleinkindern

[YDessins d’enfants de 5 a 6 ans exposés 2 moins d’une heure de télévision par jour.

e %%

{3 Dessins d’enfants de 5 a 6 ans exposés a plus de trois heures de télévision par jour.
EXTRAIT DE WINTERSTEIN ET AL, « KINDER UND JUGENDARZT », 2006 CITE DANS « TV LOBOTOMIE v, DE MICHEL DESMURGET, MAX MILO, COLL. « LINCONNU », 2011

[Aus: Parents, Décembre 2011]

1. En comparant les dessins, qu’en penses-tu ? Es-tu choqué/e?
2. Quelle est I'influence de la télé sur les enfants selon toi ?

3. A partir de quel age la télé est-elle acceptable pour les enfants ?

144



Claudia Buchinger

Der Faktor Motivation in Unterrichtsbeispielen fir Franzdsisch

Station D: Compréhension écrite — Teil 2 : Texte 1

omme beaucoup de
parents, Marion
et Thibault laissent
leur fille Emma re-
garder ses émissions
de télévision favorites quand elle
rentre de I'école maternelle. Parce
qu’elle adore ¢a, parce qu'eux-mémes trouvent que la télé
est un média sympa qui détend les tout-petits et les aide
A s'ouvrir sur le monde et 2 développer leurs connaissances.
«1ls agissent en toute bonne foi, mais ils se trompent!», af-
firme Michel Desmurget*, docteur en neurosciences et di-
recteur de recherche 2 FINSERM. Certes, la télévision est
un divertissement peu cofiteux, mais elle a une influence
trés négative sur le développement intellectuel, les résul-
tats scolaires, le langage, I'attention, I'image du corps...

Ce n'est pas bon pour leur corps

Premier dommage collatéral du petit écran: le sommeil.
On sait tous qu'il conditionne la croissance physique, la
maturation cérébrale et les défenses immunitaires de nos
bébés... Un enfant absorbé dans la contemplation de
*écran au moment du coucher donne 'impression de s'as-
soupir, mais en réalité, il lutte contre le sommeil pour re-
garder les images. Si son cerveau n’éait pas sollicité, il

dormirait depuis longtemps! Méme s'il regarde des pro-
grammes adaptés 4 son 4ge avant de s'endormir, les réveils
nocturnes et les cauchemars seront plus nombreux, ses nuits
en seront réduites, il sera plus fatigué le matin, moins at-
tentif au cours de la journée, plus anxieux et plus exposé
aux accidents domestiques. Bref, si vous voulez que votre
enfant dorme bien, supprimez la télé le soir. Autre proble-
me de santé majeur lié 2 la consommation excessive de
télévision, l'obésité. Un petit qui regarde la télé 2 heures
par jour triple son risque d’étre en surpoids. D’abord parce
qu'il fait moins d’exercice physique, mais surtout parce
que les enfants “téléphages” grignotent les aliments su-
crés-salés, tant vantés par les publicités qui interrompent
fréquemment les programmes jeunesse. C'est ce que les
scientifiques appellent I'effet d’amorgage. Quand on voit
quelqu’un manger ou boire, on a faim et soif. Et quand
on sait qu'un enfant obese 4 huit chances sur dix de le res-
ter 3 I'4ge adulte, mieux vaut rationner le petit écran.

is dangers
- pour leur sante

Les revues scientifiques internationales
publient des dizaines de résultats trés parlants:
qu'ils soient petits ou grands, moins nos
enfants regardent la télé, mieux ils se portent!

2

ParenTs-'7 1

Auteur de “TV lobotomie, La Vérité scientifique
sur les effets de la télévision”, éd. Max Milo.

On sait ausi qu'un enfant de 2 ans qui
regarde la télé une heure par jour double
ses chances d’avoir des troubles de I'at-
tention en grandissant.

Ce n'est pas bon pour
les neurones

Les programmes jeunesse sont congus
pour que 'enfant continue 4 regarder:
les plans senchainent, il y a des bruits
soudains, des couleurs vives. Son es-
prit prend 'habitude de zapper, d’ott
une difficulté A se concentrer, une baisse
de la capacité A résoudre des pro-
blemes. .. Plus étonnant encore, I'ap-
prentissage de la lecture au CP est lar-
gement conditionné par le temps passé
devant la télé entre 2 et 5 ans.
Pourquoi? Parce que le nombre d’his-
toires lues 4 la maison les premieres
années est un bon prédicateur de la
facon dont 'enfant va aimer lire 2
Iécole. Si la télé se substitue aux mo-
ments de lecture partagée, l'enfant sera
plus exposé a Péchec scolaire. Le lan-
gage est aussi affecté par un trop-plein
de télé: un tout-petit entend en
moyenne 13 000 mots par jour, sil y
a la télé 2 la maison, son entourage,
accaparé par I'écran, lui parle moins.
Le tout-petit est alors privé du plaisir
de patler, juste pour faire la conver-
sation. Du coup, il entend un tiers de
mots en moins. S'il regarde lui-méme
la tél¢, il parle moins, son vocabulaire,
sa syntaxe sont plus pauvres, il perd
30 % des mots et des interactions qu'il
devrait avoir sil 0’y avait pas la télé-
vision. Limagination, la créativité des
bébés télévores sont également appau-
vries. Uimage donne tout, I'enfant ne
sennuie plus, donc il ne construit plus
son propre imaginaire et n'invente
plus des jeux personnels pour com-
bler son ennui... m

M.

]

s Farents  Décembre Jo

7 @-PARENTS
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Station D: Fiche de travail (Texte 1)

I. Compréhension globale : (travail individuel)
Apreés avoir lu le texte une fois, réponds aux questions suivantes :

1. De quelle sorte de texte s’agit-il ?

2. Peux-tu définir la problématique ?

3. Qui sont les personnes concernées dans le texte?

4. Trouve un titre pour le premier paragraphe !

Il. Compréhension détaillée : (a deux)

a) Relisez le texte et trouvez-y les synonymes (=) ou antonymes (#) des mots de la liste ci-

dessous :

(1) manger = (2) les mauvais réves = (3) calme #
(4) images = (5) accro, télévores = (6) succes #
(7) latélé = (8) une image suit I'autre = (9) allumer #
(10) voisinage = (11) adiposité, obésité = (12) éviter =

b) Souligne avec un crayon entre 5 et 7 mots inconnus dont tu aimerais savoir le sens. Demande

a ton/ta partenaire s’il/si elle les connait. Ensemble vous cherchez une explication ou traduc-
tion en consultant le dictionnaire ou I'Internet (www.pons.de). Ensuite vous notez 5 mots qui
pourraient étre utiles pour les autres sur la liste de vocabulaire collective a la station.

lll. Compréhension sélective : (travail individuel ou en groupe)

Cherchez tous les mots qui se référent aux dangers pour les enfants et créez un topogramme
(mindmapping) pour visualiser vos résultats a vos collégues !

IV. Grammaire en contexte : (option)

Cherchez les propositions conditionnelles dans I'article et marquez les formes verbales, puis
catégorisez-les comme potentiel, irréel du présent ou irréel du passé. Ajoutez la regle et for-
mulez au moins deux phrases pour chaque catégorie.

146



Claudia Buchinger Der Faktor Motivation in Unterrichtsbeispielen fiir Franzésisch

7.6.6. Station E: La consommation de médias — les statistiques

Station E : Les statistiques - Exercice A (au choix)

Aux Etats-Unis. Environ Consigne pour 'exercice A:

30 % des enfants de moins de

3 ans ont une télévision dans Lisez le texte « Et ailleurs? » du jour-
leur chambre. Un chiffre qui

grimpe a 43 % chez les 4-6 ans. nal « Parents » et recherchez sur In-
Résultat: malgré la diffusion de

programmes jeunesse, les petits ternet les chiffres pour I’Autriche.
Américains sont le plus souvent

scotchés devant des chaines tout Visualisez les chiffres relevés sous
public. Ce qui représente pres

de 80 % du temps passé devant forme de diagramme en barres et ac-
la télé. lls sont donc soumis a

des milliers de scénes violentes, crochez le panneau sur le mur de la

sans parler de la publicité
(environ 20 000 messages par
an) qu'ils subissent sans filtre.
En Europe. Les petits Italiens
sont les plus téléphages : ils
passent chaque jour 2h 46
devant la télé, contre 2 h 38 pour
les jeunes Espagnols. Viennent
ensuite les enfants Britanniques,
avec 2h 24. Et en queue

de peloton, on trouve les petits
Francais, avec 2 h09. Une
singularité expliquée par nos
modes de garde collectifs
(créches, halte-garderies...) et
une scolarisation précoce.

Les petits Européens passent
beaucoup de temps devant des
programmes tout public,

méme si la généralisation de
chaines jeunesse gratuites

(Tiji en France, Cbeebies en GB,
Clan en Espagne...) séduit

de plus en plus. m E. C.

classe.

[Aus : Parents, Décembre 2011]
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Station E: Les statistiques — La consommation de médias

Les statistiques : Exercice B (au choix)

é grille. Visualise les résultats de tes interviews en forme de diagramme en secteurs et accroche

|
! le panneau sur un mur de la classe.

_____________________________________________________________________________________________________________________________

Exemple :

« Combien de temps par jour regardes-tu la télé ? »

|
\ Consigne: Fais une interview avec trois éléves sur le temps qu’ils investissent chacun dans leur
|
|

i quotidien pour leurs différents loisirs en utilisant la grille ci-dessous. Note les réponses dans la

activité

éleve 1

éleve 2

éleve 3

moi

regarder la télé

parler au téléphone

surfer sur Internet

jouer a des jeux (en ligne,
console de jeux)

rencontrer des amis

faire du sport

communiquer sur les ré-
seaux sociaux (facebook)

écouter/faire de la musique

148




Claudia Buchinger

Der Faktor Motivation in Unterrichtsbeispielen fiir Franzésisch

Station E : La consommation des médias — Teil 2 : La télévision frangaise

La télévision francgaise — chaines et émissions

Cette activité vous permet de découvrir les principales chaines de télévision francaise. Cher-

chez les informations pertinentes sur les sites indiqués et remplissez le tableau avec I'aide de

votre partenaire. Notez le nom, le jour, et I’heure de I'émission demandée :

Emission Emission Emission Emission Dessin Série
de sport d’informat | de diver- | dejeu animé
ions tissement
TF1
www.tf1.fr
France 2

www.france2.fr

France 3

www.france3.fr

Canal +

www.canalplus.fr

Arte

www.arte.fr

M6

www.m6.fr

e Ensuite, discutez avec un/e partenaire de vos propres émissions (séries) préférées a la

télé et notez le nom de I'émission, la chaine, le jour et I’heure (si possible):

e Avez-vous remarqué des différences entre la télévision francaise et autrichienne ? Les-

quelles ?
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7.6.7. Station F: Internet — un quiz

Station F : Internet - Testez vos compétences !

>

>

>

Tu regois un mail pour créer une chaine de solidarité qui aidera une petite fille a guérir
d’une leucémie...

Tu le fais suivre a tes contacts.

Tu vérifies sur Internet si c’est fiable.

La meilleure fagon de se débarrasser des spams...
C’est de ne pas les ouvrir et de les supprimer immédiatement.
C’est de répondre a leur expéditeur en lui demandant de ne plus t'importuner.

Sur les sites de jeux en ligne, les gens avec qui tu joues...

sont, a priori, de parfaits inconnus : tu dois observer la méme prudence que sur un chat
ou une messagerie instantanée.

sont forcément des ados passionnés comme toi. Qui d’autre viendrait sur ce site ?

Pour payer un service sur Internet...

Il faut forcément donner un numéro de carte bancaire.

Il suffit parfois de composer un numéro de téléphone surtaxé qui fera grimper automati-
guement la facture téléphonique.

Si tu tombes sur un site dont le contenu te choque...
Il peut étre signalé a des services compétents qui verront si ce site est hors-la-loi ou pas.
Il n’y a rien d’autre a faire que de le refermer et de I'oublier.

Le téléchargement de fichiers sur Internet...
C’est totalement illégal : tu risques la prison si tu te fais prendre !
C’est un outil formidable si tu fais attention a ne télécharger que des fichiers autorisés.

Lorsque quelqu’un t’'embéte sur une messagerie type Windows Live Messenger...
Tu peux facilement le bloquer, voire le supprimer de tes contacts.
Il ne te reste plus qu’a changer d’adresse de messagerie pour ne plus étre importuné(e).

Un blog...
Ce n’est ni plus ni moins qu’un site facile a éditer et a consulter.
C’est un site ou I'on peut tout dire de soi et raconter n’importe quoi.
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9. Avec une messagerie instantanée...

A.  Tu peux t’échanger avec n'importe qui dans le monde mais n’‘importe qui peut venir
t'embéter.

B. Tudialogues avec tes copains mais tu peux aussi accepter de dialoguer avec quelgu’un a
I"autre bout de la planéte du moment que tu connais son adresse.

10. Pour faire un exposé, Internet, c’est super !

A. Il suffit de rentrer quelques mots dans un moteur de recherche et hop, c’est fait !

B. C’est comme une immense bibliothéque dans laquelle il faut apprendre a chercher pour
trouver la bonne info.

Fiche de réponse :

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Réponses :
1: B, voir page 3 2: A, voir page 12 3: A, voir pages 10/11 4 : B, voir page 9
5: A, voir page 3 6 : B, voir pages 8/9 7 : A, voir page 5 8: A, voir pages 6/7
9 : B, voir page 5 10 : B, voir page 3

[Quelle : Le Forum des droits sur I'Internet, voir 'URL :
http://www.foruminternet.org/particuliers/guides/IMG/pdf/guide_internetetmoi20070426.pdf]
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7.6.8. Station H: Brainstorming et expression écrite

Station H : Brainstorming/Brainwalking/Brainwriting - option

Réfléchissez seul/e sur les questions suivantes :

« Comment changeraient vos loisirs si vous ne disposiez ni d’ordinateur ni de portable ? »

« Que ferais-tu si tu devais te passer d’Internet pour un mois ? »

Station H : Production écrite A (au choix)

Avec votre classe de frangais vous participez a un projet franco-autrichien sur la consommation

responsable des médias pour lequel vous avez créé un site Internet.

Vous rédigez un article pour ce site Internet ou
e vous présentez brievement des statistiques intéressantes
e vous dites quel message votre projet veut faire passer

e vous expliquez pourquoi I'Internet a plus de succes que la télé

Ecrivez un article de 150 mots (+/-10%).

Station H : Production écrite B (au choix)

Réponse au blog (8 points)

Lisez I'entrée du blog de jeunes « accros a fond ». Un garcon de 17 ans se plaint de sa petite
sceur de 4 ans qui regarde trop la télé.

« Salut les potes ! J’ai un gros probléeme : ma petite sceur de quatre ans passe tous les apres-midis
devant la télé. Nos parents travaillent tous les deux et donc I'aprés-midi c’est a moi de garder ma
sceur. Mais voila qu’elle ne m’écoute pas, elle commence a crier dés que j'éteins la télé ou quand je
veux changer de chaine pour regarder mon émission préférée ! J’en ai parlé a mes parents mais ils ne
me croient pas. Aidez-moi ! Dites-moi quoi faire ! C'est vraiment insupportable ! Peut-étre il vaudrait
méme mieux ne pas avoir de télé... »

Formulez une réponse de 150 mots (+/-10%) dans laquelle
e vous lui donnez des conseils pour améliorer sa situation,
e vous proposez d’autres activités et

e vous mentionnez quelques effets négatifs de la télé pour les enfants.
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8. Conclusion en frangais

Comme le titre de ce mémoire le laisse voir, mon centre d’intérét se référe au role de la moti-
vation en contexte d’apprentissage de la langue francaise en mettant I'accent sur les effets des
cours particuliers aussi bien pour les apprenants que pour I'enseignement scolaire. Grace a
mon expérience professionnelle dans la formation des adultes j'ai pu étudier la motivation des
apprenants qui grosso modo ont réussi a garder le désir d’apprendre méme apres beaucoup
d’années en cours. Par contre si je pense aux éleves pendant les cours particuliers ou des cours
de rattrapage je reste toujours stupéfaite et décue de voir a quel point le milieu scolaire est un
lieu démotivant aux yeux des jeunes (cf. Viau 2004). Il faut admettre que I’éclairage sur les en-
jeux de la motivation n’a pas encore d’importance dans le cadre de la formation des ensei-
gnants/es ce qui explique mon besoin de comprendre le fonctionnement de la motivation pour

I'apprentissage d’une langue étrangeére.

Le premier objectif de ce mémoire est d’examiner les effets des cours particuliers sur la motiva-
tion des éléves, en particulier sur la persistance de la motivation pendant I'apprentissage sco-
laire. Le deuxieme objectif consiste a rechercher des critéres qui rendent I'enseignement de

langue plus motivant pour favoriser une formation continue qui gagne en autonomie.

Pour trouver des réponses a mes questions posées, il est nécessaire de me pencher sur la ques-
tion des principaux déterminants de la dynamique motivationnelle qui animent des éléves pen-

dant I'apprentissage scolaire (voir Chapitre 4).

Avant de répondre a la question comment motiver les éléves, il faut d’abord comprendre ce
gu’est la motivation dans un premier temps ainsi qu’il est nécessaire de délimiter le terme de la
motivation a celui du motif (voir Chapitre 2). Alors, au début je me consacre aux différentes

approches théoriques sur la motivation.

« Le concept de motivation représente le construit hypothétique utilisé afin de décrire les
forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction et la persistance du
comportement » (Vallerand & Thill 1993:18).

Ce concept théorique exprime que I'origine de la motivation se situe a la fois dans I'individu ET
dans son environnement et que la motivation dynamise et dirige le comportement en détermi-
nant I'éffort et la durée. J'ai retenue pour ma réflexion la définition de la motivation en con-

texte scolaire qui implique une approche socio-cognitive:
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« La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans la per-
ception qu'un éléve a de lui-méme et de son environnement et qui l'incite a choisir une
activité, a s'y engager et a persévérer dans son accomplissement afin d'atteindre un but »
(Viau 1997:7).

. L’état dynamique signifie que la motivation change constamment.
. La perception de I'éléve lui renvoie sa propre image (I’estime de soi).
. La perception de I'environnement s’adresse aux visions qu’il/elle a de I'extérieur.

. Le but a atteindre est la visée des éleves.

La motivation est un état instable et dynamique qui s’identifie aussi bien dans le domaine affec-
tif que cognitif. La dimension affective comprend les sentiments, les émotions, les croyances,
les attitudes et conditionne le comportement des apprenants de maniére significative. La moti-
vation, on peut la susciter et I'encourager ce qui aura des conséquences importantes pour la

méthode didactique, la conception de I'enseignement et du role des enseignants.

Le pédagogue Horst Siebert parle de trois fonctions de motivation qui aident a composer

I'image de soi et la vision du monde, telles que (cf. Siebert 2006:145):

" Un filtre pour distinguer parmi la foule d’informations celles avec ou sans importance ou
alors les inconnues des connues.

. Une sonde pour trouver les contenus d’apprentissage considérables et utilisables.

= Une colle forte qui connecte des contenus différents pour former un ensemble et qui

établit un rapport dans un monde confus.

Pour le contexte scolaire il importe de distinguer plusieurs formes de motivation : la premieére
distinction est celle de la motivation intégrative ou instrumentale. Si 'apprenant/e apprend
une langue seconde dans un but social, pour connaitre non seulement la langue mais aussi les
locuteurs de cette langue et leur culture, pour s'y intégrer, alors la motivation est intégrative.
Par contre la motivation instrumentale vise a un but utilitaire, I'apprentissage de la langue sera
utile a I'emploi, la promotion, le prestige, etc. Gardner et Lambert favorisent I'orientation inté-
grative pour savoir bien apprendre une langue étrangére. En milieu scolaire I’enseignant/e sera
confronté/e a deux autres motivations établies par Deci & Ryan : la motivation intrinséque qui
prend sa source dans l'intérieur, dans les désirs de I'apprenant/e et la motivation extrinséque
qui dépend de facteurs externes a savoir des récompenses ou des punitions. La motivation in-

trinseque signifie que I'on pratique une activité pour le plaisir et la satisfaction. Un éleve est
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intrinsequement motivé quand il effectue des activités volontairement et par intérét pour
I'activité elle-méme sans attendre de récompense. Cette polarité intrinséque/extrinseque a été
développée comme un continuum dans la théorie de I'autodétermination (cf. Deci et Ryan

1993).

A part ces modéles abordés on trouve également une classification entre la motivation actuelle
ou habituelle et entre la motivation de départ et d’étapes. La motivation habituelle est déter-
minée par les intéréts profonds de I'apprenant/e et par les éléments liés a son histoire, a son
éducation (les attitudes). Méme si la caractéristique personnelle est plus au moins stable, le
critere essentiel de cette motivation reste le plaisir. Or, la motivation actuelle ou situationnelle
s’exprime par I'engagement dans une situation donnée. Elle décrit donc un état motivationnel
qui peut étre le résultat des impulsions spontanées ou des intéréts concrets. Par conséquent on
peut supposer que la motivation actuelle et habituelle se produisent et s’influencent mutuel-

lement.

La motivation de départ se réfere a la situation, le prestige des langues et leur apprentissage
dans une société, mais aussi au choix de la langue francaise comme langue seconde et a sa ré-
putation. La motivation d’étapes se concentre sur toutes les formes de motivation a travers le
processus d’apprentissage en considérant les facteurs qui influencent la motivation

d’apprentissage.

Les motifs sont par rapport a la dynamique motivationnelle des particularités stables qui se
sont évolués pendant le développement de I'individu. Les motifs sont en rapport avec les be-

soins satisfaits et se constituent dés qu’un but est atteint.

J'ai donné un apercu des motifs qui influencent la motivation des apprenants du francais
comme deuxiéme langue étrangere. Quelques motifs se ressemblent et se mélangent donc la
classification des motifs reste hypothétique. Les motifs mentionnés sont les suivants : « le mo-
tif de société », « le motif des parents », « le motif d’enseignant», « le motif d’utilité», « le mo-
tif de savoir », « le motif de communication », « le motif de prestige », « le motif de curiosité »,

« le motif de profession », « le motif de contact » etc.
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Dans le chapitre 3 je me suis concentrée sur les modéles qui expliquent la motivation
d’apprentissage (« Lernmotivation ») ainsi que la motivation de prestation (« Leistungs-

motivation ») qui sont responsables pour la réussite scolaire.

Comme je viens de le dire la motivation est un phénoméne dynamique qui change sans cesse,
qui est influencé par les perceptions de I'éléve, son comportement, son environnement et qui

implique la visée d'un but.

L’auto-motivation demeure le moyen le plus efficace pour améliorer et développer sa con-
fiance et I'estime de soi. L’'auto motivation est orientée vers les objectifs et vise a atteindre les
buts. En plus elle est la condition requise pour garder la motivation pour I'apprentissage d’une

langue sur plusieurs années.

Pour comprendre le fonctionnement de la motivation d’apprentissage, j'ai proposé le modéle
de Siebert qui la décrit par un triangle motivationnel : Cognition - Emotion - Action. (cf. Siebert
2006:93ss). On entend par I'aspect cognitif le processus conscient de la réflexion et du traite-
ment de I'information. La recherche du sens est la fonction clé de I'approche théorique cogni-
tive. Les émotions font la jonction entre ce qui est important pour chacun de nous et le monde
des personnes, les choses et les événements. L'action veut établir une combinaison

d’apprendre et d’agir, c’est-a-dire rendre I'éleve acteur de son apprentissage.

Les apprenants sont tentés de trouver des causes a leurs réussites ou leurs échecs. Cette per-
ception des causes de réussite ou d'échec d'une activité ou d’une tache joue un réle important
dans la motivation de I'éleve parce qu’il attribue sa réussite ou son échec a une cause (théorie
de I'attribution causale). Ces causes peuvent étre analysées a trois niveaux : le lieu de la cause,
la stabilité et la contrélabilité. La cause est interne lorsque I'éléve attribue sa réussite ou son
échec a un facteur qui lui est propre (p. ex. talent, effort, aptitude intellectuelle, fatigue, mé-
thode de travail, etc.), externe dans le cas contraire (p.ex. qualité ou lourdeur de la tache, com-
pétence des enseignants, difficulté de I'épreuve, etc.). Une cause stable est permanente aux
yeux de I'éleve, par contre variable ou instable lorsqu'elle lui parait pouvoir se modifier avec le
temps (p. ex. humeur de l'enseignant, divers aléas, etc.). Une cause est contrélable des que
I'éléve considere qu'il est I'acteur principal de ce qui s'est produit, ou qu'il pense que la réussite
dépend de lui. Dans le cas contraire |’éleve pense n'avoir aucun pouvoir sur ce qu'il lui advient,

donc la cause est incontrélable. L'attribution des causes de réussite ou d'échec de la tache peut

156



Claudia Buchinger Conclusion en frangais

étre influencée par les enseignants, les parents et représente une condition essentielle au plai-
sir d’apprendre. La conscience de ceci est essentielle pour les enseignants de rattrapage ainsi

gue pour les parents, afin de rediriger I’éléve vers la confiance et I'espoir de réussir.

Pour les enseignants j'ai présenté un modele pour la planification de leur enseignement qui
tient a la motivation des éléves et qui peut étre appliqué indépendamment de la matiére, de la
forme d’enseignement ou du type d’enseignant/e. Le modéle ARCS signifie Attention, Perti-

nence (Relevance), Confidence (Confiance) et Satisfaction (pour les détails voir Point 3.6).

Parmi I'ensemble des variables qui influencent le processus d’apprentissage, la motivation
constitue une variable significative. Elle fait partie des caractéristiques individuelles qui servent
de filtre entre les mises en ceuvre de I'intervenant et les conduites d’apprentissage. La motiva-
tion d’apprentissage est comme déja dit un phénoméne complexe et interne qui dépend d’une
série de facteurs motivationnels qui s’influencent mutuellement et que j’ai classés en trois

catégories : les facteurs internes et externes de I'apprenant/e et les facteurs intra-scolaires.
Les facteurs internes

« Le succeés [dans I'apprentissage de langues étrangeres] dépend moins des matériaux, des tech-
niques et des analyses linguistiques que de ce qui se passe dans et entre les personnes pendant la
classe » (cf. Stevick 1980:4).

C’est-a-dire, la réussite dépend plutot des « personnes » que des « choses ». Par ce qui se passe
dans les personnes il faut entendre les facteurs individuels tels que l‘anxiété, I'inhibition,
I’estime de soi, la capacité a courir des risques, I'auto-efficacité, les styles d’apprentissage et la

motivation (cf. Arnold 2006).

Parmi les émotions et les sentiments I'anxiété se met en évidence. En enseignant une langue
étrangere il faut se rendre compte que les méthodes centrées sur la communication et
I'interaction impliquent un risque de vulnérabilité et un renforcement d’anxiété. Il est indispen-
sable de construire un environnement émotionnellement sécurisant (cf. Arnold 1999:26ss). On
distingue de différents niveaux d’anxiété ainsi que |'existence d’une anxiété « facilitatrice » qui
crée la tension nécessaire a promouvoir I'effort pour bien réaliser une tache mais insuffisante
pour lI'inhiber. Cependant I'anxiété « inhibitrice » est I'ennemie de I'apprentissage et méne a

une démotivation alors qu’il faut s’efforcer de limiter I'influence en classe.
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Tandis que I'anxiété peut empécher I'apprentissage, I’estime de soi le soutient. Il est important
de favoriser I'estime de soi « saine » et la confiance en soi des éleves car ce sentiment conduit
I'apprenant a avoir une vision positive et réaliste de soi et de ses capacités, en méme temps
qu’une attitude responsable fondée sur le fait qu’il se sait capable d’atteindre des buts impor-
tants. L'estime de soi et le sentiment d’auto-efficacité peuvent produire de meilleurs résultats
scolaires. Selon Albert Bandura (1994), un psychologue canadien, il existe quatre sources
d’information qui permettent de construire et modifier le sentiment d’auto-efficacité :
I’expérience active, fondée sur la maitrise personnelle des taches ; I'expérience indirecte a tra-
vers la comparaison sociale ; les encouragements (proportionnellement au rendement ou résul-
tat) ; les états physiologiques et émotionnels. Les recherches montrent que le niveau optimal
de sentiment d’auto-efficacité se trouve un peu au-dessus des capacités réelles, ce qui encou-

rage I'apprenant/e a s’attaquer a des taches difficiles et a acquérir de I'expérience.

On est généralement d’accord pour dire que les attitudes a I'égard de différents aspects de la
langue cible influencent la réussite dans son apprentissage. Elles méritent d’étre prises en
compte, méme si leur modification n’est pas évidente. Or, tout ce qui entoure I'apprentissage,

I’enseignant/e d’abord, les activités choisies, la dynamique de la classe, etc. sont modifiables.

Le rapport entre la réussite et la motivation n’est pas compléetement résolu, si la motivation est
la cause ou le résultat, ou tous les deux, de la réussite dans I'apprentissage d’une langue étran-
gére. Gardner (1985) affirme qu’elle est causative, mais il reconnait qu’une modification de
I'attitude de I'apprenant/e est causée par des expériences positives de I'apprentissage. Un ni-
veau élevé de motivation stimule I'apprentissage, mais la réussite dans I'apprentissage d’une
langue étrangére aide I'apprenant/e a garder une motivation existante. Au contraire, si I'éléve
est peu motivé, les mauvais résultats freinent la motivation d’autant plus. En tout cas les expé-
riences d’apprentissage positives ainsi que négatives exercent une influence sur la motivation
de I'éleve.

Parmi les nombreuses catégorisations des styles d’apprentissage, la littérature spécialisée fran-
cophone préfére citer dans le domaine de I'’enseignement des langues celle des modalités sen-
sorielles, les voies — visuelle, auditive et cinétique - a travers lesquelles on a tendance a traiter
les stimuli que nous recevons et qui sont a la base de tout apprentissage (cf. Arnold

2006:420ss).
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Les facteurs externes
Parmi les facteurs externes on peut citer le milieu familial, I’environnement d’apprentissage,
le feed-back ou I'évaluation et le contact avec la langue cible qui jouent tous un réle pour la

motivation de I'éléve.

Les facteurs intra-scolaires

La motivation n’est pas quelque chose d’inné, elle est quelque chose qui s’entretient et que I'on
peut alimenter ce qui concerne entre autres les enseignants. Pour comprendre le réle de
I’enseignant dans le contexte scolaire et I'influence de I'affectivité dans ce processus, il est utile
de se référer au modele évolutif d’Underhill (1999) qui distingue trois types d’enseignants. Le
modele « Lecteur » connait sa matiére, la langue étrangére en I'occurrence. Lorsqu’il s’efforce
de chercher de nouvelles connaissances, il se transformera en ce qu’Underhill appelle « Profes-
seur », parce qu’il connait des techniques et de méthodes d’enseignement. Finalement un en-
seignant peut se définir comme « Facilitateur », lorsqu’il sait aussi créer un climat psycholo-
gique positif pour un apprentissage de grande qualité. En d’autres mots, le « Facilitateur » est
I’enseignant ayant le plus de ressources et de la sensibilité a I'égard des aspects affectifs dans
I"apprentissage (cf. Underhill 1999:147ss). Comme on peut le constater, I'enseignant demeure
la pierre angulaire d’un environnement pédagogique qui saura susciter la motivation des éléves
a apprendre. C'est pourquoi les enseignants devront étre préts a devenir des modeles

d’apprentissage et des mentors (cf. Viau 2004).

Si les contenus d’apprentissage sont liés aux intéréts des éléves et expliquent I'utilité pour leur
vie on ne risque pas de nuire a la motivation scolaire. Mais il me parait encore plus important
que les éleves reconnaissent le sens dans leur apprentissage. « On apprend mieux lorsque ce
gue 'on apprend a un sens » (Hourst 2005:275). La recherche de sens est également ce qui
pousse en avant un enfant: comme un détective, il cherche, réfléchit, questionne, imagine,
expérimente, met les pieces dans différents ordres etc. En relation avec le systéme scolaire
apprendre se réalise souvent a la maniére behavioriste (bonne réponse = récompense ou
bonne note, mauvaise réponse = punition ou mauvaise note). Cela incite a utiliser principale-
ment la mémoire a court terme et a négliger le sens que devrait donner |'éléve a ce qu’il ap-
prend. Par conséquent si on veut que |'école soit un lieu qui anime les éléves a apprendre et
gu’ils y prennent plaisir a le faire, il faut créer un environnement d’apprentissage basé sur des

activités qui ont du sens pour eux et qui leur proposent des défis a relever (cf. Viau 2004:13).
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Mais en tout cas les enseignants prennent des responsabilités pour I'enseignement qui couvre
deux domaines, la pédagogie et la didactique. D’un c6té la didactique se référe a la gestion de
I'information, a la structuration du savoir par I'enseignant/e et a I'appropriation par l'appre-
nant/e, de l'autre coté la pédagogie décrit le traitement et la transformation de I'Information
en Savoir par la pratique relationnelle et I'action des enseignants en classe, par I'organisation
de situations pédagogiques pour les apprenants. Quand I'enseignant/e reconnait les différences
et I'individualité de ses éléeves il faut qu’il/elle adapte ses formes du travail didactique et des
méthodes pédagogiques (cf. Arnold 2006:420) qui mettent I'apprenant en tant qu’individu au

centre d’intérét. D’aprés les Principes de Burns (1971), il n'y a pas deux éléeves qui :

. progressent a la méme vitesse,

. soient préts a apprendre en méme temps,

= utilisent les mémes techniques d'étude,

" résolvent les problémes de la méme maniere,

" possédent le méme répertoire de comportements,
= aient le méme profil d'intéréts,

. soient motivés par les mémes buts.

Si les enseignants ont I'intention de tenir compte des différentes capacités et des modes d'ap-
prentissages dans des classes hétérogenes il importe de se consacrer a la pédagogie différen-
ciée qui a également pour but le développement personnel de I'adolescent. Il ne s’agit pas de
différencier les objectifs, mais de permettre a tous les éléves d’atteindre les mémes objectifs
par des voies différentes (cf. Cornet 2005). L'idée de pédagogie différenciée n’est pas nouvelle,
c’est Louis Legrand qui I’a définie en 1971 comme « un effort de diversification méthodologique

susceptible de répondre a la diversité des éleves » (cf. Legrand 1984).

Pour rendre les éleves plus actifs, il y a de nombreuses approches et méthodes didactiques
dont j'aimerais mettre en évidence I'une d’elle, la pédagogie active (qui se rapproche le mieux
de la notion de « handlungsorientierter Unterricht ») : les spécialistes constatent la nécessité de
passer de méthodes frontales (type cours magistral) a des méthodes constructivistes pour édu-
quer I'éléve a construire son savoir lui-méme, seul ou en groupe (cf. Spitzer M. 2007). La péda-
gogie active a pour objectif de rendre I'apprenant/e acteur et actrice de ses apprentissages,
afin qu'il/elle construise ses savoirs a travers des situations de recherche. Pour Piaget, théori-

cien du constructivisme, « on ne connait un objet qu’en agissant sur lui et en le transformant »
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(Piaget 1970:85). La pédagogie active se réfere historiquement a Adolphe Ferriere qui, deés

1918, est parmi les premiers a utiliser I'appellation "école active".

Pour ne citer que quelques unes de ces pédagogies actives : Freinet, Montessori, Steiner qui
sont aussi connus en Autriche et leurs méthodes sont partiellement implémentées dans cer-
tains établissements scolaires (comme « Schulversuch »). Célestin Freinet (1896-1966) est un
acteur important de I'évolution des pratiques pédagogiques francaises. Il institue les prome-
nades scolaires, la méthode nouvelle d'éducation populaire basée sur I'expression libre par
I'imprimerie a I'école, la coopérative scolaire, la correspondance inter-scolaire, la publication de
textes et de dessins d'enfants, le dessin libre, les fichiers auto-correctifs, le tatonnement expé-
rimental, etc. (cf. Freinet 1950%). Les méthodes de pédagogie active sont centrées sur I'enfant
et demandent aussi de s'appuyer sur du matériel favorisant le travail autonome et motivé de

I'enfant®.

Une forme d’enseignement différenciée se réalise fréquemment dans les cours particuliers ou
les éleves en difficulté attendent un soutien scolaire selon leurs besoins personnels. En France
comme en Autriche le marché du soutien extra-scolaire, un phénomeéne mondial d’ailleurs, a
atteint une dimension quasi-industrielle par laquelle tous les milieux sont concernés (cf. Glas-
man 2004). La définition du sociologue Dominique Glasman correspond le mieux au contexte
autrichien:

« Des cours donnés a titre payant, en dehors des heures scolaires, dans les disciplines acadé-
miques que les éléves apprennent a I'école [...]. Les cours particuliers sont donnés par des
prestataires qui peuvent étre des enseignants ou des étudiants, le faisant a titre individuel ou
dans le cadre d'une structure commerciale qui les salarie ou les met en relation avec les
clients » (Glasman 2004:53).

La France connait plusieurs formes du soutien comme le « coaching scolaire et étudiant », une
forme assez récente qui se distingue clairement du « soutien scolaire » (une aide aux devoirs
pour les éléves en difficultés ayant besoin d’'un accompagnement individualisé et une aide pour
la révision des controles, des examens et concours) ou de « 'accompagnement a la scolarité » (a
titre gratuit, proposé par des structures associatives ou municipales). Les composantes essen-

tielles d’'un coaching scolaire sont I'accompagnement d’un éléve dans la mobilisation de ses

& Célestin Freinet, Essai de psychologie sensible, dans : (Euvres pédagogiques, Seuil, tome |, 1994.
8 ¢f. URL : http://ecole-vivante.com/ [31.8.2012]
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ressources, la recherche et la mise en application de ses solutions propres et le développement

de 'autonomie de I’éléve®®.

Les raisons de prendre des cours particuliers sont tres liées a la préparation des épreuves sco-
laires (cf. Glasman 2004:79). Selon les études citées dans mon mémoire les raisons sont nom-

breuses et vont d’un manque de temps a I’école au manque de soutien en famille.

La part dominante du temps des cours particuliers est I'exercice, visant un entrainement systé-
matique pour les épreuves scolaires. lls ne s’y limitent pas nécessairement, il y a aussi des mo-
ments de ré-explication, de retour sur des parties de programme traitées au cours d’années
antérieures (cf. Glasman 2004:74s), mais selon moi, les cours particuliers remplissent aussi
d’autres fonctions qu’une pure accumulation des connaissances. Je fais allusion a cet aspect
psychologique qui cherche a trouver les raisons pour les difficultés d’apprentissage. Par rapport
a la situation en classe une telle concentration aux besoins personnels de chaque éléve n’est
guére possible. Enfin — mais ce n’est pas le cas pour tous les éleves des cours particuliers — la
possibilité offerte a I'éléve, par le soutien en face a face ou en petits groupes, d’étre suivi indi-
viduellement, de bénéficier personnellement de I'attention de I'’enseignant/e, de ses explica-
tions et de ses ré-explications au besoin, est un avantage amplement souligné du cours particu-
lier par rapport a I'enseignement en classe (cf. Glasman 2004:75s). Un autre avantage est que
le cours particulier construit un espace et un temps dans lequel I'éléve a droit a l'erreur, a I'hé-
sitation, a l'ignorance méme de portions du programme scolaire qui « devraient étre sues de-

puis longtemps ».

Les contenus et les objectifs des cours particuliers sont assez différenciés et surtout individuels.

Les points communs pour des cours particuliers peuvent étre :

. diagnostiquer les lacunes a combler

. montrer les applications concrétes de I'enseignement recu,

. donner du sens en dégageant les buts essentiels des méthodes étudiés,

. faire comprendre aux éléves ce qu’ils apprennent, comment ils apprennent, etc.
. apprendre a apprendre, acquérir de bonnes méthodes de travail

. reprendre confiance en soi

. donner le go(t d’apprendre et de réussir

% ¢f. URL: http://www.afcse.fr/Introduction-Coaching-Scolaire-et-Etudiant/ [31.8.2012]
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Il'y a plusieurs types de consommateurs des cours particuliers : des éléves qui attendent de ces
cours une aide pour un rattrapage ou pour combler des lacunes, d'autres qui veulent garantir
leur maintien dans une classe ou un établissement auquel ils ont accédé avec peine et d'autres
enfin qui cherchent, par les cours particuliers, a se mettre en meilleure position possible pour
négocier les orientations sélectives, passer les concours, accéder aux filieres a "numerus clau-

sus" (cf. Glasman 2004:69s).

Les éléves en difficultés d’apprentissage ont souvent des problémes de motivation. Donc il se-
rait intéressant d’examiner si les cours particuliers ont des effets a la motivation des éleves et
lesquels. Si les éleves insistent bien sur leurs attentes en termes de notes, les parents mention-
nent par exemple la "mobilisation, la mise au travail" de leurs enfants. Cette "mobilisation”, le
"soutien moral", la "confiance", la "réassurance" font jeu égal avec une efficience strictement
scolaire (cf. Glasman et Collonges 1994). On rencontre cette amélioration de la "motivation”
également dans l'enquéte allemande auprés d'éleves en difficulté, pour lesquels on note aussi,
a la suite des cours, une réduction de l'anxiété face aux épreuves scolaires; méme si les auteurs
ne peuvent dire si I'amélioration des notes est le résultat ou bien la cause de la plus grande
motivation, ils soulignent que les cours particuliers ne se sont pas contentés de favoriser un
progres dans les notes (Mischo et Haag 2002). Tous les rapports d'évaluation évoquent des
effets positifs en termes de socialisation: une amélioration assez générale du "comportement"
de ceux qui fréquentent le dispositif, mais aussi des bénéfices psychologiques. Concernant les
effets sur la vie de I'éleve dans le groupe et de son rapport au travail scolaire, il faut différencier
entre les intervenants et les enseignants. Parlant de "comportement des éleves", les premiers
accordent plus d'importance a la reprise de confiance en soi ou a I'amélioration de I'expression,
les seconds mettent I'accent sur le plaisir pris a fréquenter le soutien et le changement d'atti-

tude face a I'école et au travail scolaire (cf. Glasman 2004:124).

Méme si les cours particuliers permettent a I'éleve de renforcer sa motivation, sa mobilisation
pour le travail scolaire les moyens pour I'apprentissage autonome devraient étre enseignés
dans les écoles. La qualité des cours particuliers est reconnue par le fait que I'éléve n’en a plus

besoin (cf. GielRing 1997:184).

En ce qui concerne le milieu scolaire, le défi pour les enseignants sera de changer la maniere

d’enseigner pour créer un environnement qui augmente la motivation d’apprentissage en ré-
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duisant I’ennui scolaire pour stimuler le plaisir d’apprendre et pour rester en désir de savoir.
« On ne motive pas un éleve, on installe des situations lui permettant de se motiver ! » (Plot
2012%’) pourra étre la devise. Parmi la foule des facteurs qui influencent la motivation je met-
trai d’un c6té I'accent sur les critéres qui sont indispensables pour un enseignement motivant

et de I'autre c6té par exemple des modes d’évaluation dont je vais parler plus tard.

Pour prendre en compte les facteurs affectifs des éléves, Reid souligne les changements affec-

tifs qui produisent un apprentissage d’une plus grande efficacité :

« [...Jun plus grand intérét et une motivation plus importante concernant les processus
d’apprentissage, une augmentation de la responsabilité de I'apprenant dans son apprentissage et
une conscience plus aigué de la communauté constituée par le groupe-classe » (Reid 1999:318).

Naturellement, les enseignants ne peuvent pas, dans la salle de classe, s'occuper de tous les
styles d’apprentissage des apprenants. L'important serait simplement de prendre conscience
du fait que, puisque les éléves apprennent de manieres tres différentes, les enseignants ont a
varier leurs manieres d’enseigner pour pouvoir mettre en ceuvre, a un moment ou l'autre, des
activités qui répondent aux préférences et capacités de chacun (cf. Arnold 2006:421). Ceci ins-
pirerait les enseignants de fournir un enseignement différencié et individualisé afin de rendre
les éleves motivants. Si I'enseignant/e fait participer les éléves dans la planification de
I’enseignement, les éléves se sentent impliqués dans le processus de I'apprentissage ce qui a un
effet positif a la motivation. Les approches centrées sur les apprenants exploitent leurs con-
naissances, évaluent leurs besoins et leurs intéréts et sélectionnent en conséquence le maté-
riel, les activités et les taches les plus adéquates. Cette conception de I'enseignement prépare
I’éleve a 'autonomie, a la vie en société et a des situations de communication futures (cf. Shairi

et Ghodsi 2009:49).

Donner un sens a l'apprentissage doit étre |'objectif principal de la motivation en milieu sco-
laire. Pour que les éléves soient motivés, il est nécessaire qu’ils sachent quelle est l'utilité des
savoirs, quelles conséquences ils peuvent avoir sur leur autonomie, leur indépendance. Mais
plus que cela, il s’agit aussi de trouver des raisons signifiantes afin qu’ils agissent (cf. Dutot
2002:23). Une tache est signifiante pour un/e éléve dans la mesure ou elle correspond a ses

intéréts, s’"harmonise avec ses projets personnels et répond a ses préoccupations. La tache peut

&7 Plot, Brigitte, 2012, voir I'URL : http://www.ecolechangerdecap.net/spip.php?article80 [23.8.2012]
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susciter I'intérét ou étre percue comme pertinente par rapport aux besoins réels des appre-
nants (cf. Shairi et Ghodsi 2009:53s). Ainsi, plus une tache est signifiante, plus I'éléve la juge
intéressante et utile ce qui provoque le développement de |la motivation intrinséque. Celle-ci
est fortement dépendante du sentiment de compétence pergue et donc de I'estime de soi (cf.

Dutot 2002:25).

L’estime de soi est la composante principale de la motivation car c’est a partir de celle-ci que le
sujet définit son niveau d’aspiration et attribue les causes des résultats de ses actions. Il est
alors nécessaire, si 'on souhaite motiver ses éleves, de développer positivement I'image qu’ils
ont d’eux-mémes, de les valoriser. Cette mise en valeur des éleves peut s’effectuer en dévelop-
pant leur sentiment de compétence, en leur rappelant leurs acquis, leurs réussites précédentes,
surtout lorsqu’ils sont en proie aux doutes, a la peur de I'échec. La valorisation de |'éleve dé-
pend du rapport qu’entretient I’éleve avec I'enseignant/e et les autres éléves. (cf. Dutot

2002:19s).

Le niveau de compétence des enseignants, leur motivation a enseigner, leurs conceptions de
I"'apprentissage et d'autres traits qui les caractérisent peuvent favoriser ou nuire a la motivation
des éleves. Mais un/e enseignant/e influence particulierement la motivation de ses éléves par
le type de relations interpersonnelles qu'il/elle entretient avec eux. Par son sens d’honnéteté et
d’équité, son humour, son respect des différences individuelles et culturelles et son empathie,
il/elle influence la motivation de ses éléves a s'investir et a persévérer dans leur travail (cf. Viau
2004:9s). Parlant du réle des enseignants il ne faut pas négliger le lien étroit entre les modes

d’évaluation des enseignants et la motivation des éleves (cf. Viau 2002).

Faire de I'évaluation une composante de I'enseignement qui favorise la motivation des éleves a
apprendre est un défi de taille importante pour les enseignants et signifie de mettre en ceuvre
des pratiques évaluatives centrées sur le processus d’apprentissage plutét que sur les perfor-
mances ou produits seulement. Le progrés accompli par I’éléve devient alors un des principaux
criteres d’appréciation. L'acquisition de stratégies d’apprentissage efficaces, le développement
de I'autonomie et de la créativité deviennent des indices tout aussi importants que la perfor-
mance. L'examen n’est plus l'outil d’évaluation par excellence, le portfolio ou le dossier
d’apprentissage, dans lequel sont colligés les travaux importants de I'éleve, est considéré

comme un outil plus adéquat (cf. Viau 2004:9).
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« On se fait une grande affaire de chercher les meilleures méthodes d’apprendre [...]. Un moyen plus
sdr que tout cela, et celui qu’on oublie toujours, est le désir d’apprendre. Donnez a I'enfant ce désir,
[...], toute méthode lui sera bonne » (J. -J. ROUSSEAU, Emile ou De I'éducation, 1762).

La derniére partie de ce mémoire est consacrée a la planification et a la réalisation des cours
concrets pour une classe de terminale d’un lycée autrichien en prenant en considération les
facteurs motivationnels cités dans la partie théorique. La planification est une étape importante
du processus enseignement-apprentissage et permet la prise en compte des aspects motiva-
tionnels soient. La planification de I'enseignement est un travail intensif de réflexion et
d’organisation pour déterminer les objectifs d’apprentissage, les attentes et les besoins de son

groupe cible, les éleves.

Tout d’abord I'enseignant/e doit choisir le sujet ou la problématique qu’il/elle veut traiter en
classe. Les résultats d’apprentissage visés précisent les connaissances, les compétences et les
valeurs observables et mesurables. Ensuite on peut s’occuper des scénarios d’apprentissage,
c’est-a-dire, les étapes ou les éléves appliquent les connaissances, les compétences prévues. On
essaie de varier les stratégies d’enseignement, de tenir compte des styles d’apprentissage des

éléves, de changer les formes sociales d'apprentissageGS.

Tous ces facteurs m’ont amené a planifier une séquence d’enseignement en forme d’ « appren-
tissage a étapes » (Stationenbetrieb), une forme d’enseignement qui est centrée sur les éleves
et qui peut respecter le temps et le rythme individuel d’apprentissage de chaque éléve. Mais
plus que cela, j'ai réfléchi a un moyen d’éveiller la curiosité et l'intérét des éléves afin
d’atteindre une participation a une réflexion approfondie visant a une prise de conscience du
sujet (voir Point 7.4 Association libre). Le théme que j’ai choisi concerne la vie quotidienne des
éléves et s’intitule comme suit : « Les nouveaux médias, outils de divertissement ou machine
infernale ? » Pour se faire une image de tous les matériaux (plan, fiche et consignes de travail) il

ne reste qu’a renvoyer les lecteurs/lectrices intéressé(e)s au point 7.6.

%8 ¢f. URL http://www.pedagonet.com/other/planification.htm [20.8.2012]
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Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit dem Thema der Lernmotivation beim Erwerb einer
Fremdsprache und insbesondere mit den Faktoren, die die Motivation im Franzdsischunterricht
beeinflussen. Dariiber hinaus wird die Wirksamkeit von Nachhilfe auf die nachhaltige Lernmoti-

vation und die Auswirkungen fiir den Schulunterricht analysiert.

Motivation ist ein abstrakter Begriff, der sich auf verschiedene mentale Prozesse und Zustdande
bezieht und nicht direkt beobachtbar ist, sondern von den AuRerungen und Selbstdarstellun-
gen eines Individuums abhangig ist. Das bedeutet, dass die gewonnenen Erkenntnisse nicht auf
rein objektiven, sondern auf subjektiven Daten beruhen. Das Thema Motivation beim Fremd-
sprachenlernen ist ein hochkomplexes Konstrukt, bei dem eine groBe Anzahl interner und ex-
terner Faktoren eine Rolle spielen und es zu vielfaltigen Korrelationen zwischen den verschie-
denen Variablen kommen kann, die bei der Erforschung von Motivation mitberiicksichtigt wer-
den mussen. Motivation ist instabil, das heiRRt, dass sie sich mit der Zeit verandern kann. Daher

bedarf es Longitudinal-Studien, um die Dynamik von Motivation angemessen zu untersuchen.

Die Tatsache, dass die Motivation im Laufe eines Schiilerlebens konstant abnimmt, gleichzeitig
aber Motivation als Grundvoraussetzung fiir erfolgreiches Lernen angesehen wird, fiihrt mich
zur Erkenntnis, dass nicht nur Lerninhalte und Lernmaterialien, sondern auch die Schiiler-Lehrer
Beziehung und die Lernerfahrung der Schiilerinnen die nachhaltige Lernmotivation beeinflus-
sen. Eine nachhaltige Motivationssteigerung kann durch die Unterrichtsgestaltung, eine neue
Evaluierungskultur, die Auswahl und Abwechslung der Methoden und Inhalte erreicht werden,
wobei dem Lernort Schule Grenzen gesetzt sind. Dort wo der Lehrkdrper nicht mehr den Einzel-
fall zu fordern imstande ist, da er durch mehrere Komponenten den Anschluss, die Motivation,
die Freude am Lernen verloren hat, kann die individuelle Nachhilfe als gute Kompensatorin
wirken und mit dem noétigen Vermitteln von gezielten Lerninhalten in einer vertrauensvollen
Lernumgebung dank eines gewissen Sympathieeffekts und der Konzentrierung auf die individu-
ellen Bedurfnisse des/der Lernenden einen duRerst positiven Einfluss auf die Lernmotivation
der Schiilerinnen austiben. Konnte der Lernfrustpegel durch die Nachhilfe also abgefedert wer-
den, stehen die Chancen gut, dass auch der Schulunterricht, sofern er weitgehend handlungs-
orientiert und schilerlnnenzentriert konzipiert ist, wieder interessant fiir den/die Lernenden

wird und aus Frust dann Lust entsteht.
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