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B macrosmielr crarbe IIPEACTABAGHBI PE3YABTATBI ABYX HCCACAOBAHHIH,
ITOCBAIIIEHHBIX BAHAHUIO aBTOHOMUN (CAMOOIPEAEACHHA) HA BHYTPEHHIOIO
MOTHBALIUIO CTYACHTOB U KA9€CTBO BBIIOAHEHHOIO UMH 3aAaHuA. 120 cTyAeHTOB
HEMEILIKOTO VHHUBEPCUTETA, H3YYAIOIIUX PYCCKHI A3BIK KAK HHOCTPAHHBIM,
paborasn B napax, BBIIOAHAA 3aAAHHE, IIEABIO KOTOPOIO OBIAA IIOATOTOBKA
IIICHMEHHON IIPE3CHTALNN OO HM3BECTHOH AMYHOCTH coBpeMeHHOH Poccnm.
CBoOoaa BeIOOpA ObIAd OrpaHHYEHA ABYMs (PAKTOpAMU: TEMOH (IIPO KOTro?) u
coaepkarueM (0 4émr). [To okoHUAHNN PaOOTHL HAA IIPE3CHTAITUCH CTYACHTEL
AOAKHBI OBIAU 3AIIOAHUTD aHKETY, COACPIKAIIYIO BOIIPOCH O MOTHBarmuu. Kpome
TOTO, OBIAO ITPOAHAAUZHPOBAHO KA9ECTBO BBIIIOAHECHHOTO 3aAAHUA Ha OCHOBE
HECKOABKHX Kpurepues. FlccaeAOBaHHE ITOKA32A0, ITO MAKCUMAABHASA CTEIIEHb
OCO3HAHHA ABTOHOMUU U MOTHBAITHH H OOAEE BBICOKOE KAYECTBO IIPE3CHTAIIMIN
ObIAM 3a(PUKCHPOBAHBI IIPH OIPAHMYCHHOM HA0OPE HCXOAHBIX YCAOBHH B
3aAAHUM, YTO IPOTHBOPEUUT TEOPHH camoAeTepMunaruu O. Aecu u P. Patiana
(1985). Pe3yAbTaTBl HCCACAOBAHHA BHOCAT BKAGA B ITPAKTHYIECKOE TIPHMCHEHHE
TEOPUN CAMOACTEPMHUHAITMH HA HAYAABHBIX CTAAHAX OOYUCHHA MHOCTPAHHOMY

A3BIKY.

1. Einleitung

Zahlreiche Forschungsarbeiten im Bereich des Fremdsprachenlernens betreffen
individuelle Unterschiede der LernerInnen (wie z. B. Alter, Geschlecht, Lernstile,
Angst) und deren Einfluss auf den Lernerfolg (Dornyei & Ryan 2015, Pawlak
2012). Dabei wurde Motivation neben der Sprachlerneignung als einer der ,gro-
fen zwei‘ individuellen Faktoren erkannt (Ellis 2004: 531), sodass ihr in der
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34 A. Drackert

Fremdsprachendidaktik ,die grofite Erklirungskraft in Bezug auf individuelle
Unterschiede zugesprochen wird (Riemer 2016: 267).

In der Sprachlehrforschung wurden bereits zahlreiche Motivationstheorien
angewandt, u. a. das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (Bandura 2001),
das ask-value model (Wighield & Eccles 2000), die Zielsetzungstheorie (Locke
& Lathham 2002), das Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen &
Kuhl 1985), die Akkulturationstheorie (Schumann 1986) und die possible-selves
theory (Markus & Nutrius 1986). Eine der einflussreichsten Theorien in der Mo-
tivationspsychologie ist jedoch die Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan
(1985, 2000). Diese Theorie ist erfolgreich in die Spracherwerbsforschung einge-
gangen (vgl. u. a. Noels 2001, Noels, Clement & Pelletier 1999, Noels, Clement,
Pelletier & Vallerand 2000, Tanaka 2013).

Neueste Entwicklungen im Bereich der Fremdsprachendidaktik, u. a. der
Ubergang zum handlungs- und kompetenzorientierten Ansatz, der in der Un-
terrichtspraxis durch die Arbeit mit moglichst authentischen und realititsnahen
Aufgaben realisiert wird (vgl. u. a. Miiller-Hartmann & Schocker 2016), stellen
einen weiteren Grund dar, warum der Erforschung der Aufgabenmotivation eine
hohe Prioritit gegeben werden sollte. Eine Reihe von Untersuchungen im Bereich
der Motivation von FremdsprachenlernerInnen (Dérnyei & Kormos 2000, Dor-
nyei 2002, Kormos & Dérnyei 2004) zeigen, dass LernerInnen mit demselben
Grad an Eingangsmotivation fiir das Lernen einer bestimmten Fremdsprache,
je nach Aufgabenbedingungen und Aufgabenmerkmalen unterschiedliche Grade
an Aufgabenmotivation empfinden kénnen. U. a. stellen die positive Einstellung
zu einer Aufgabe sowie die Motivation des/der LernpartnersIn wichtige Faktoren
fur die Aufgabenmotivation dar. Da Motivation fir bedeutende lernférdernde
Entscheidungen verantwortlich ist, wie z. B. ob Fremdsprachenlernende an ei-
ner Aufgabe arbeiten méchten, wie lange sie bereit sind, sich einer Aufgabe zu
widmen und wie intensiv sie die Aufgabe verfolgen mochten, ist es sowohl fiir
Fremdsprachenlehrende als auch fiir Sprachlehrforscherlnnen wichtig, der Frage
nachzugehen, welche Aspekte der Aufgabe auf die Lernenden motivierend wir-
ken und als Konsequenz das Fremdsprachenlernen unterstiitzen.

Trotz der Bedeutung der Aufgabenmotivation wurde in der fremdsprach-
lichen Forschung diesem Thema bisher nur wenig Aufmerksamkeit geschenke
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(Ben Maad 2012, Dembovskaya 2009, Dornyei 2002, Dornyei & Kormos 2000,
Julkunen 1989, Kormos & Dérnyei 2004, Yanguas 2007). Hinzu kommt, dass
nur die wenigsten Forschungsarbeiten Motivation aus der Perspektive der Selbst-
bestimmungstheorie (Ma 2009, Mozgalina 2015) untersuchen. Diese Studie zielt
deshalb darauf ab, das Thema der Aufgabenmotivation aus der Perspektive der
Selbstbestimmungstheorie weiter zu erforschen und zwar im Kontext des An-
fangsunterrichts des Russischen als Fremdsprache (RAF) an einer deutschen Uni-
versitit.

2. 'Theoretischer Hintergrund
2.1  Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie wurde in den 1980er Jahren von den amerika-
nischen Psychologen Deci & Ryan (1985) formuliert. Thnen zufolge erleben
Menschen verschiedene Arten der Motivation, die man auf einem Kontinuum
darstellen kann. Am Anfang des Kontinuums befindet sich die am wenigsten
selbstbestimmte Art der Motivation, die sog. Amotivation, die man erlebt, wenn
man weder die erforderliche Kompetenz zur Verrichtung einer Aufgabe besitzt,
noch irgendeinen positiven Wert darin sicht, eine Handlung auszufithren. Am
anderen Ende des Kontinuums befindet sich die intrinsische Motivation, die
empfunden wird, wenn eine Handlung aus purem Genuss oder reiner Befriedi-
gung ausgefithrt wird. Eine wiederum andere wichtige Art der Motivation stellt
die extrinsische Motivation dar, die auftritt, wenn eine Titigkeit aus einem ins-
trumentalen Motiv vorgenommen wird. Die extrinsische Motivation ist in drei
weitere Kategorien — je nach Grad der Internalisierung bestimmter Vorstellun-
gen — unterteilt: externe Regulation, introjizierte Regulation und identifizierte
Regulation. Von allen Arten der Motivation stellt die intrinsische Motivation die
im hochsten Mafle selbstbestimmte Art der Motivation dar, die, wie empirisch
gezeigt wurde, zu grofferem Engagement, hoherer Vitalitdt und Kreativitit bei
der Erfillung von Aufgaben im Leben der Betroffenen, deren Bezichungen und
Projekten fiihrt (Deci & Ryan 2012: 85).
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Laut den beiden Psychologen kann intrinsische Motivation nur dann emp-
funden werden, wenn drei fundamentale menschliche Grundbediirfnisse befrie-
digt werden, nimlich Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit. Die
Befriedigung dieser drei Bediirfnisse, insb. der Autonomie, ist entscheidend fiir
die autonome, selbstbestimmte Motivation. Soziale Kontexte, inkl. Lernkontex-
te, Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit unterstiitzen und for-
dern das Erleben intrinsischer Motivation. Soziale Kontexte, die dies nicht tun,
konterkarieren intrinsische Motivation.

Eine Studie von Noels, Clement & Pelletier (1999) ist die erste Untersuchung
im Bereich der Sprachlehrforschung, die Lernermotivation im Fremdsprachen-
unterricht aus der Perspektive der Selbstbestimmungstheorie untersuchte. Die
Studie erforschte Unterrichtsstile von Fremdsprachenlehrenden und kam zu dem
Ergebnis, dass Fremdsprachenlernerlnnen, die ihre Lehrkrifte als autonomieun-
terstiitzend wahrnahmen, ein héheres Mafd an intrinsischer Motivation zeigten,
als diejenigen, die ihre Lehrer als kontrollierend empfanden. Der wichtigste Bei-
trag von Noels et al. (2000) war die Entwicklung der Language Learning Ori-
entation Scale, die in mehreren Studien im Bereich des Fremdsprachenlernens
eingesetzt wurde.

Erst im Jahre 2009 wurde die Selbstbestimmungstheorie zum ersten Mal
fur das Erforschen der Aufgabenmotivation angewandt, nimlich in einer Un-
tersuchung von Ma (2009), welche die Aufgabenmotivation koreanischer Eng-
lischlernender erforschte. Ihre Studie verdeutlichte, dass jene LernerInnen, die
mehr Wahlmoglichkeiten innerhalb einer miindlichen Argumentationsaufgabe
bekamen, sich zwar autonomer wahrnahmen, aber keine erhohte Motivation
aufwiesen.

Die vorliegende Untersuchung beschiftigt sich primir mit dem Bediirfnis der
Autonomie und untersucht den Einfluss der in die Aufgabe eingebauten Aus-
wahlmaoglichkeiten auf die Wahrnehmung der Aufgabenbedingungen sowie die
Qualitit der Aufgabenerfiillung.
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2.2 Autonomie und Wahlméglichkeiten

Deci & Ryan (1985) definierten Autonomie als ungezwungene Bereitschaft, sich
mit einer Aktivitit zu beschiftigen. Laut ihrer Theorie kénnen Aktivititen oder
Aufgaben mit mehr Auswahlméglichkeiten Lernautonomie férdern, wihrend
Aufgaben mit wenigen oder keinen Auswahlmoglichkeiten diese eher hindern.
Zahlreiche Studien in der Motivationspsychologie stellten einen positiven Ein-
fluss der Autonomie (Selbstbestimmung) auf die Aufgabenmotivation, Leistung,
Aufgabenerfiillung, darauffolgendes Lernen und die wahrgenommene Kompe-
tenz in verschiedenen (Lern-)Situationen bei verschiedenen (Lern-)Populationen
fest (Becker 1997, Cordova & Lepper 1996, Deci & Ryan 2012, Kernan, Hei-
mann & Hanges 1991). Diese vorhergesagten Effekte wurden auch in einer Me-
taanalyse von 41 Studien bekriftigt (Patall, Cooper & Robinson 2008).

Es zu ermoglichen, selbststindig Entscheidungen zu treffen, ist die offensicht-
lichste Art und Weise, Autonomie zu férdern. Dabei konnen die Anzahl und die
Arten von Entscheidungen, die ein Lerner selbst treffen kann, unterschiedlich
sein. In der Auswertung einer Reihe von Studien zum Zusammenhang zwischen
Autonomie und Auswahlméglichkeiten nannte Patall (2012) mehrere Untersu-
chungen, in denen einer hohen Anzahl an Auswahlmoglichkeiten eher negative
Konsequenzen auf Motivation und Aufgabenerfiillung zugeschrieben wurden.
Datfiir, ob die Auswirkungen von Wahlméglichkeiten eher positiv oder negativ
waren, spielte u. a. der Umstand eine Rolle, wie viel mehr Anstrengung und Miihe
es mit sich brachte, eine zusitzliche Wahl zu treffen (Botti & Iyengar 2006). Ein
weiterer wesentlicher Faktor ist die Zahl der bereitgestellten Auswahlméglichkei-
ten. Literatur aus dem Bereich der Psychologie empfiehlt eine optimale Anzahl
von Optionen: Auswihlen aus zwei bis vier Moglichkeiten hat positivere Konse-
quenzen als keine Wahl zu haben oder eine Entscheidung zwischen mehr als vier
Optionen treffen zu miissen (vgl. Patall 2012).

Trotz widerspriichlicher Ergebnisse beziiglich der Auswirkung der Auswahl-
moglichkeiten im Bereich der Motivationspsychologie konnten einige autono-
mieférdernde Merkmale von Lernaufgaben formuliert werden. Das Ziel dieser
Untersuchung ist es, die Auswirkung von weiteren Aspekten der Selbstbestim-
mung im Kontext des Anfangsunterrichts RAF zu untersuchen.

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg;)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrige zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



38 A. Drackert

3.  Forschungsfragen

Die vorliegende Studie untersucht, ob der Autonomiegrad der Lernaufgabe einen
Einfluss auf die Wahrnehmung der Aufgabe sowie auf die Qualitit deren Erfiil-
lung hat. Fiir die Studie wurden vier Forschungsfragen formuliert:

1. Zeigen RussischlernerInnen unterschiedliche Grade wahrgenommener
Autonomie je nach Aufgabenbedingungen?

2. Zeigen Russischlernerlnnen unterschiedliche Grade wahrgenommener
Kompetenz je nach Aufgabenbedingungen?

3. Zeigen RussischlernerInnen unterschiedliche Grade von Aufgabenmotiva-
tion je nach Aufgabenbedingungen?

4. Unterscheidet sich die Qualitit der schriftlichen Aufgabe je nach Aufga-
benbedingungen?

4. Methodisches Vorgehen

4.1 Teilnehmerlnnen

TeilnehmerInnen der Studie waren 120 Studierende der Ruhr-Universitit Bo-
chum, die RAF auf Niveau Al des GeR am Zentrum fiir Fremdsprachenausbil-
dung im Optionalbereich gelernt haben. Da die Studierenden sich fiir verschie-
dene Fremdsprachen im Rahmen des Optionalbereichs entscheiden konnten,
kann man davon ausgehen, dass ihre Eingangsmotivation, Russisch zu lernen,
relativ hoch war.

Die meisten der TeilnehmerInnen hatten Deutsch als Erstsprache (V=102), es
waren aber auch einige andere Erstsprachen vertreten. Die Datenerhebung fand
in der letzten Woche des auf vier Semesterwochenstunden angelegten Kurses statt
und wurde in neun verschiedenen Kursen durchgefiithrt. Es musste jeweils eine
Aufgabe unter unterschiedlichen Aufgabenbedingungen bewiltigt werden, d. h.
mit einem unterschiedlichen Grad der Autonomie bzw. Entscheidungsfreiheit.
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4.2 Aufgabe(n)

Bei der Aufgabe handelte es sich um die Vorbereitung einer Prisentation tiber
eine beriihmte Personlichkeit Russlands aus der heutigen Zeit. Die Studierenden
arbeiteten zu zweit und sollten zuerst eine Recherche im Internet iiber die Person
durchfiihren. Im zweiten Schritt sollten sie eine schriftliche Version der Prisen-
tation vorbereiten, die sie spiter ihren KommilitonInnen vortragen sollten. Die
Prisentation sollte einem sprachlichen Niveau entsprechen, das ihre Kommilito-
nlnnen ohne Hilfsmittel verstehen konnten.

Autonomie wurde dabei hinsichtlich zweier Aspekte der Aufgabe manipu-
liert: Zum einen war dies der Faktor der Selbstbestimmung tiber die zu beschrei-
bende Person. Der zweite manipulierte Faktor bestand in der Selbstbestimmung
tiber die Inhalte der Prisentation. In der ersten Studie gab es drei Aufgabenbe-
dingungen:

1. keine Wahl (KW): den Studierenden wurde eine bestimmte Personlichkeit
vorgegeben;

2. begrenzte Wahl (BW): die Studierenden konnten sich fiir eine der vier
vorgegebenen Personen entscheiden; und

3. freie Wahl (FW): die Studierenden konnten sich eine Person aussuchen.

Dabei mussten alle drei Gruppen in Studie 1 in ihrer Prisentation zwolf vorge-
gebene Fragen beantworten, welche die Inhalte des Al-Kurses reprisentierten.
D. h. keine der Gruppen hatte eine Wahlméglichkeit hinsichtlich der Inhalte der
Prisentation.

In Studie 2 wurden den Studierenden dieselben drei Aufgabenbedingungen
gestellt, was die Wahl der Person angeht, d. h. keine Wahl, begrenzte Wahl und
freie Wahl. Zusitzlich durften sich aber alle drei Gruppen in Studie 2 frei ent-
scheiden, woriiber sie die Prisentation vorbereiten, mit anderen Worten, was die
Inhalte der Prisentation sein sollten. Abb. 1 veranschaulicht die sechs Aufga-
benbedingungen und Tab. 1 fasst die Zuordnung der Studierenden zu den sechs
Aufgabenbedingungen zusammen.
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begrenzte Wahl

Kaxoit on / kaxas oma? ...

Tabelle 1: Zuordnung der Studierenden zu den sechs Aufgabenbedingungen

Abbildung 1: Aufgabenbedingungen

) Anzahl der Anzahl der

Studie (V) Person Inhalt Studierenden Prisentationen
1 (N=72) KW KW 23 11
- Autonomie beim BW KW 26 13
Inhalt FW KW 23 12
2 (N-48) KW FW 14 7
+ Autonomie beim BW W 21 10
Inhale FW FW 13 6
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4.3 Methode

Nachdem die Studierenden ihre schriftliche Prisentation zu zweit vorbereitet hat-
ten, fiillten sie individuell einen Fragebogen aus, der 21 Items zu ihrer Wahrneh-
mung der Aufgabe in Bezug auf die drei oben beschriebenen Grundbediirfnisse
(Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebundenheit) sowie auf vier verschiedene
Arten der Motivation beinhaltete. Zu jedem Konstrukt gab es jeweils drei Items,
die in Form einer Likert-Skala mit sechs Punkten konstruiert wurden. Die Reli-
abilitit des Fragebogens war im Durchschnitt «=0.76 pro Konstrukt. Der Frage-
bogen findet sich in Mozgalina (2015).

Die Qualitit der Aufgabenerfiillung wurde nach drei verschiedenen Kriterien
beurteilt. Tab. 2 gibt einen Uberblick iiber die Kriterien. Als erstes Kriterium der
Qualitdt der Aufgabe dienten Bewertungen von drei Dozentinnen, die diesen
A1-Kurs mind. zweimal unterrichtet hatten. Zuerst sollten sie alle Prasentationen
lesen und diese im nichsten Schritt nach drei Kriterien — allgemeiner Eindruck,
Inhalt und Sprache — beurteilen.

Da menschlichen Bewertungen, auch trotz eines Bewertungsrasters, ein ho-
hes Maf$ an Subjektivitit zugeschrieben wird, wurde entschieden, auch objekti-
ve Kriterien der Qualitit der schriftlichen Prisentationen, nimlich eine Analyse
der lexikalischen und syntaktischen Komplexitit, durchzufiihren. Diese wurden
durch den Giraud’s Index und die durchschnittliche Linge der 7-Units ermittelt.

Zum Schluss wurden zwei alternative Kriterien fiir die Analyse der schriftli-
chen Prisentationen angewandt, nimlich die Anwendung lexiko-grammatikali-
scher Mittel {iber Niveau Al sowie die Abdeckung der Inhalte der Prisentation.
Diese Analyse wurde von zwei Dozentinnen durchgefiihre, die einen Al-Kurs
in Russisch mehrmals durchgefiihrt hatten und eine Vorstellung davon hatten,
welche sprachlichen Phinomene im Unterricht vorkamen und welche nicht. Die
Texte wurden nach folgenden Kriterien bewertet: 0 Punkte bekam eine Prisen-
tation, wenn maximal zwei Worter {iber Niveau Al lagen; 1 Punkt, wenn es
maximal fiinf einzelne Worter waren; 2 Punkte, wenn im Text einige Phrasen aus
zwei-drei Wortern verwendet wurden; 3 Punkte, wenn im Text Teile der Sitze
tiber Niveau Al lagen; und bei 4 Punkten handelte es sich um groflere Abschnitte
des Textes tiber Niveau Al.
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Tabelle 2: Bewertungskriterien fiir die schriftliche Aufgabe

Kriterien Form
Dogentinnen Allgemeiner Eindruck 12 Punkte / 4 pro
beo :rtun ¢ Inhalt (Vielfalt der Themen und Details) Kriterium
W & Sprache (Vielfalt und Akkuratheit) 3 Bewerterinnen
Komplexiti Lexikalische Giraud’s Index
plex Syntaktische MLTU
Anwendung sprachlicher Mittel 4-p. Likert-Skala
Alternative iiber Niveau Al 2 Bewerterinnen
Kriterien Abdeckung der Inhalte der 12 Punkte / 1 pro
Prisentation Inhaltspunkt

5.  Ergebnisse

Forschungsfrage 1 untersuchte, ob RussischlernerInnen unterschiedliche Grade
wahrgenommener Autonomie je nach Aufgabenbedingungen empfanden. Wie
man Abb. 2 entnehmen kann, zeigten drei Gruppen in Studie 1 keine groflen
Unterschiede in der Wahrnehmung ihrer Selbstbestimmung innerhalb der Auf-
gabe mit einer Differenz von 0,29 Punkten zwischen den Gruppen, die keine
Wahl hatten, und der Gruppe, die eine freie Wahl hatte. Allerdings konnte man
grofle Unterschiede (2,14 Punkte) zwischen denselben Aufgabenbedingungen
beobachten, wenn die Gruppen noch zusitzlich eine freie Wahl tiber die Inhalte
der Prisentation hatten, also in Studie 2.

Laut den Ergebnissen nahm sich die Gruppe mit dem héchsten Autonomie-
grad, was die tatsichlichen Auswahlmaglichkeiten angeht, als am wenigsten selbst-
bestimmt wahr, was den Annahmen der Selbstbestimmungstheorie widerspricht.
Ein dhnliches Bild konnte man zu Forschungsfrage 2 beobachten (s. Abb. 3).
Wihrend es keine deutlichen Unterschiede zwischen den drei Gruppen in Studie 1
beziiglich der wahrgenommenen Kompetenz gab, hat die Gruppe mit dem
héchsten Grad der Autonomie wieder die niedrigsten Werte gezeigt.
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wahrgenommene Autonomie
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Abbildung 2: Mittelwerte fiir wahrgenommene Autonomie fiir sechs Gruppen

wahrgenommene Kompetenz

4
3 410 426 . e
2
1
0

KWKW BWKW FWKW KWFW BWFW FWFW

Abbildung 3: Mittelwerte fiir wahrgenommene Kompetenz fiir sechs Gruppen
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44 A. Drackert

Forschungsfrage 3 untersuchte, ob die LernerInnen unterschiedliche Grade von
Aufgabenmotivation je nach Aufgabenbedingungen zeigten. Es lief§ sich feststel-
len, wie Abb. 4 zeigt, dass drei Gruppen in Studie 1 insgesamt einen hohen Grad
intrinsischer Motivation und identifizierter Regulation erlebten, wie die Mittel-
werte zwischen 4,06 und 4,94 zeigen. Dabei zeigten die RussischlernerInnen in
der Gruppe mit begrenzter Wahl, was die zu prisentierende Person betrifft, den
hochsten Grad intrinsischer Motivation (4,39) und die RussischlernerInnen in
der Gruppe ohne Wahlméglichkeit den hochsten Grad identifizierter Regulation
(4,94). Generell kann aber nicht festgestellt werden, dass die eine oder andere
Aufgabenbedingung in Bezug auf die Selbstbestimmung, was die Wahl der Per-
son betrifft, eine Auswirkung auf die Motivation hatte.

Aufgabenmotivation, Studie 1
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Abbildung 4: Mittelwerte fiir wahrgenommene Aufgabenmotivation, Studie 1

Was Studie 2 betrifft, so lief§ sich feststellen, dass die Gruppe, die keine Wahl tiber
die Person hatte, aber sich frei beziiglich der Inhalte der Prisentation entscheiden
konnte, aus allen sechs Gruppen die hochsten Werte der Aufgabenmotivation
aufwies. Auflerdem, wie Abb. 5 zu entnehmen ist, hatten die anderen zwei Grup-
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pen in Studie 2, also die Gruppen mit der hochsten Selbstbestimmung — BWEW
und FWFW —, die niedrigsten Werte.

Aufgabenmotivation, Studie 2
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Abbildung 5: Mittelwerte fiir wahrgenommene Aufgabenmotivation, Studie 2

Das Ziel der Studie war es, nicht nur festzustellen, ob ein unterschiedlicher Grad
an Selbstbestimmung eine Auswirkung auf die Motivation hat, sondern, ob die
hohere Autonomie sich auch positiv auf die Aufgabenerfiillung auswirke (For-
schungsfrage 4). Dabei wurden der Analyse drei Kriterien zu Grunde gelegt:
Dozentinnenbewertungen, lexikalische und syntaktische Komplexitit und zwei
alternative Methoden.

Abb. 6-8 zeigen Durchschnittsbewertungen der drei Dozentinnen fiir drei
Kriterien und Abb. 9 prisentiert die Durchschnittswerte fiir die gesamte Bewer-
tung. Wie aus den Abbildungen ersichtlich, erhielten alle Prisentationen sehr
hohe Bewertungen. Dabei stellten 3 Punkte fiir die Vielfalt der sprachlichen Mit-
tel und Akkuratheit den niedrigsten Wert aus vier moglichen Punkten dar. Mit
dieser Punktezahl wurde allerdings Gruppe FWFW bewertet, die am meisten
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Selbstbestimmung hatte. Noch dazu, dhnlich den Ergebnissen zur Aufgabenmo-
tivation, bekamen zwei Gruppen mit dem hochsten Grad an Selbstbestimmung,
also jene Gruppen, die entweder begrenzte oder freie Wahl iiber die Person hatten
bzw. freie Wahl, was die Inhalte der Prisentation angeht, die niedrigsten Bewer-

tungen in allen drei Aspekten der Aufgabenerfillung.
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Um festzustellen, warum Russischlernende in den Gruppen BWFW und FWFW
beim Bewertungskriterium Inhalt schlechter abschnitten, und um zu tiberpriifen,
ob dies tatsichlich der Fall war, wurden die Prisentationen noch einmal in Bezug
auf die Abdeckung der Inhalte analysiert. In Studie 1 bekamen die Lernenden
eine Liste mit elf Fragen, die im Rahmen des Kurses behandelt worden waren,
und eine weitere freie Frage. Da alle Studierenden in allen sechs Gruppen mit
denselben Kursinhalten konfrontiert wurden, war davon auszugehen, dass die
Studierenden in Studie 2 die vorgegebenen Inhalte in die Prisentation von sich
aus einbeziehen wiirden. Wie Abb. 10 zeigt, deckten die Gruppen mit der hochs-
ten Selbstbestimmung allerdings durchschnittlich nur 6,57 Fragen ab.

Abdeckung der Inhalte

12
10
3 9,717 9,46
6 B N 6,57
4 | | -
b | | -
0

KWKW BWKW FWKW KWFW BWFW FWFW

Abbildung 10: Anzahl der behandelten Fragen

Was die lexikalische und syntaktische Komplexitit angeht, verdeutlichen Abb.
11 und 12 dhnliche Werte der sechs Gruppen im Bereich der lexikalischen und
syntaktischen Komplexitit, wobei zwei Gruppen in Studie 2 (KWFW, FWFW)
ein wenig hohere Werte zeigten, was bedeutet, dass Russischlernende in diesen
zwei Gruppen mehr unterschiedliche Lexeme benutzten sowie syntaktisch etwas
komplexere Sitze verfassten.

Diese Ergebnisse erscheinen ein wenig widerspriichlich. Die Russischlernen-
den in der Gruppe mit dem hochsten Autonomiegrad (FWFW) deckten weniger
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Inhalte ab, wiesen aber héhere sprachliche Komplexitit auf. AufSerdem merk-
ten einige Dozentinnen bei dem Feedback zu ihren Bewertungen an, dass ei-
nige schriftliche Texte Teile enthielten, die deutlich iiber Niveau Al lagen. Um
festzustellen, ob es dabei bestimmte Muster in Bezug auf einzelne Gruppen gab,
wurde eine weitere Analyse durchgefithrt, nimlich die Analyse der Anwendung
von lexiko-grammatischen Mitteln bezogen auf Niveau Al.

Abb. 13 zeigt, dass RussischlernerInnen in Studie 2 in allen drei Gruppen
durchschnittlich mehr sprachliche Mittel tiber Niveau A1 benutzten als Russisch-

Anwendung der sprachlichen Mitteln iiber Niveau A1
2,5
229 —
2 2,1
1,5 I |
1 1,17 —
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0
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Abbildung 13: Analyse der lexiko-grammatikalischen Mittel tiber Niveau Al
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lernerlnnen in Studie 1. Das heifSt, wenn sie sich komplett frei hinsichtlich der
Inhalte der Prisentation entscheiden konnten, neigten die RussischlernerInnen
zur Anwendung von mehreren ihnen vorher unbekannten Wértern und Strukeu-
ren, was fiir eine eindeutige Auswirkung der Selbstbestimmung auf die Textpro-
duktion spricht.

6. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Die vorliegende Studie beschiftigte sich mit der Frage, ob bestimmte Auswahl-
moglichkeiten innerhalb einer Lernaufgabe einen Einfluss auf die wahrgenom-
mene Autonomie und Kompetenz, die Aufgabenmotivation und die Qualitit der
Aufgabenerfiillung haben. Laut der Selbstbestimmungstheorie miisste dies der
Fall sein: Je mehr Auswahlmoglichkeiten eine/ein Lernende/r bekommt, desto
autonomer wird sie/er seine Handlungen wahrnehmen und desto hoher wird
ihre/seine Aufgabenmotivation sein. Als Ergebnis sollte sich des Weiteren eine
hohere Qualitdt bei der Aufgabenerfiillung zeigen. Die Ergebnisse der Studie
zeigten deutlich, dass dies im Kontext des Anfangsunterrichts RAF nicht immer
der Fall ist, und zwar in Bezug auf alle untersuchten Aspekte.

Wahrgenommene Autonomie

Erstens hatte mehr Selbstbestimmung — im Gegensatz zu den Annahmen der
Selbstbestimmungstheorie — innerhalb einer Lernaufgabe unterschiedliche Aus-
wirkungen — je nachdem, wie man Autonomie definiert (s. Ergebnisse zu For-
schungsfrage 1). Wihrend in Studie 1 die Gruppen mit begrenzter oder freier
Wahl sich fast gleich autonom wie die Gruppe ohne Wahlmoglichkeit einschitz-
te, nahmen sich Russischlernende in der Gruppe ohne Wahlméglichkeit hin-
sichtlich der Person in Studie 2 viel autonomer als fiinf andere Gruppen wahr,
wenn sie zusitzlich frei tiber die Inhalte der Prisentation entscheiden konn-
ten. Die Gruppe mit dem héchsten Grad an Selbstbestimmung empfand den
niedrigsten Grad an Selbstbestimmung aus allen sechs Gruppen. Was bedeutet
das?
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Zum einen ldsst sich daraus schlieffen, dass tatsichliche Auswahlméoglichkei-
ten nicht gleich als solche wahrgenommen werden. Bei der durchgefiihrten Auf-
gabe war es den Studierenden zumindest in Studie 1 anscheinend unwichtig, ob
sie die Person vorgegeben bekamen, eine begrenzte oder eine freie Wahl hatten,
weil sich Russischlernende in allen drei Gruppen gleich selbstbestimmt fiihlten.
Im Gegensatz dazu steht die Einschitzung vieler Fremdsprachenlehrender, dass
mehr Auswahlméglichkeiten ihren Lernenden mehr Freiheit erméglichen.

Zum anderen kénnen viele Auswahlméglichkeiten die LernerInnen eher tiber-
fordern, als sie beim Lernen unterstiitzen. Einige WissenschaftlerInnen heben
hervor, dass eine Auseinandersetzung mit vielen Auswahlmoglichkeiten oder ein
hoher Grad an Selbstbestimmung viele kognitive Ressourcen in Anspruch nimmt
(Vohs et al. 2008, Vohs, Finkenauer & Baumeister 2010), was in Miidigkeit enden
kann und in der Abnahme der Fihigkeit, selbst eine Aktivitit zu initiieren und zu
steuern. Dies kann besonders auf AnfingerInnen im Russischunterricht zutreffen,
die tiberfordert sein kénnen, wenn sie sich neben der sprachlichen Bewiltigung
der Aufgabe auch noch mit ,iibersprachlichen Entscheidungen auseinandersetzen
miissen, wie der Wahl der Person oder der Inhalte einer Prisentation. Dies befiir-
wortet die Annahmen von Schwartz (2000: 81), der postuliert, dass unbeschrink-
te Freiheit zur Lihmung fithrt und zu einer Art selbstbesiegender Tyrannei wird.

Wahrgenommene Kompetenz

Die zweite Erkenntnis der Studie ist die Tatsache, dass die Erhohung des Auto-
nomiegrades einen eher negativen Einfluss auf die wahrgenommene Kompetenz
haben kann. Die Studie hat gezeigt, dass mehr Freiheit zu einer schlechteren
Selbsteinschitzung der Russischlernerlnnen fithrte. Mit den durchgefiihrten
Analysen lisst sich leider nicht eindeutig feststellen, ob die niedrigeren Werte
der wahrgenommenen Kompetenz in der Gruppe mit dem héchsten Grad der
Autonomie den Aufgabenbedingungen zuzuschreiben sind oder ob die 13 Rus-
sischlernerlnnen in dieser Gruppe sich generell weniger kompetent einstufen.
Eine Analyse der Zusammenhinge zwischen den drei Grundbediirfnissen — Au-
tonomie, Kompetenz und soziale Gebundenheit — nicht nur als Bedingung fiir
die Erhéhung der Motivation, sondern auch hinsichtlich ihrer Wechselwirkung,

Anka Bergmann, Olga Caspers & Wolfgang Stadler (Hg,)
Didaktik der slawischen Sprachen — Beitrage zum 1. Arbeitskreis in Berlin (12.-14.9.2016)
© 2018 innsbruck university press, ISBN 978-3-903187-11-5, DOI 10.15203/3187-11-5



Autonomie, Motivation und Aufgabenerfiillung im Anfangsunterricht Russisch 51

kann in zukiinftigen Forschungsarbeiten bessere Einblicke in die Komplexitit der
Zusammenhinge zwischen den drei Grundbediirfnissen und der Aufgabenauto-
nomie ermdglichen.

Aufgabenmotivation

In Bezug auf Forschungsfrage 3, die den Einfluss der Selbstbestimmung auf die
Aufgabenmotivation untersucht, konnten grundlegende Erkenntnisse gewonnen
werden. Interessanterweise wirkte sich die Wahl der Person in Studie 1 kaum mo-
tivierend aus, das heifit, jene Lernerlnnen, die die Person vorgegeben bekamen,
fanden die Aufgabe genauso motivierend wie diejenigen, die sich die Person frei
aussuchen konnten. Allerdings hatte die zusitzliche Wahl der Inhalte der Pri-
sentation deutliche Auswirkungen auf die Aufgabenmotivation — und zwar sehr
positive fiir die Gruppe ohne Wahlméglichkeit der Person und negative fiir die
Gruppe mit freier Wahl der Person. Woran kénnte das liegen und welche Emp-
fehlungen ergeben sich daraus fiir die Praxis?

Anscheinend war die Zielaufgabe — eine Prisentation auf Basis einer Internet-
recherche — motivierend genug, sodass es keine Rolle spielte, ob die LernerInnen
in Studie 1 die Wahl iiber die Person treffen konnten oder nicht. Es wire daher
interessant zu untersuchen, ob die Auswahlmoglichkeit bei einer weniger span-
nenden Aufgabe oder mit einem Aufgabenformat, das sehr oft im Unterricht
eingesetzt wird, eine andere Wirkung auf die Motivation hat. Die Ergebnisse
der Studie 2 zeigten aber auch, dass selbst bei einer spannenden und motivieren-
den Aufgabe Auswahlmoglichkeiten sehr wohl wahrgenommen werden konnen,
bspw. wenn es zu viele davon gibt. Deswegen kann mdéglicherweise konstatiert
werden, dass eine Schwelle existiert, die definieren kann, wie viele Auswahlmaog-
lichkeiten unterstiitzend wirken. Die vorliegende Studie legte deutlich dar, dass
zu viele Auswahlmoglichkeiten nachteilig fiir die Aufgabenmotivation sein kén-
nen. Es ist dementsprechend sehr wichtig, Lernaufgaben zu strukturieren, beson-
ders in der Anfangsphase des fremdsprachlichen Unterrichts. Ob dies auch mit
fortgeschrittenen LernerInnen der Fall ist, miisste zukiinftige Forschung zeigen.

Ein weiterer Aspekt, der angesprochen werden soll, ist die hohe Eingangsmo-
tivation der Russischlernenden in dieser Studie, die sicherlich einen Einfluss auf
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die Aufgabenmotivation gehabt haben diirfte. Es wire deshalb wichtig, weitere
Studien iiber den Zusammenhang der Selbstbestimmung und der Aufgabenmo-
tivation bei Lernenden durchzufiihren, die von Anfang an eine cher niedrigere
Motivation aufweisen, weil sie z. B. nicht freiwillig an einem Fremdsprachenun-
terricht teilnehmen, wie es oft an der Schule der Fall ist.

In dieser Studie wurde die Aufgabenmotivation bei schriftlichen Prisentati-
onen analysiert. Die Analyse dieses Schritts der Aufgabenbewiltigung lisst die
Frage offen, ob sich die Aufgabenmotivation nach der miindlichen Prisentation
dndern wiirde und ob die Selbstbestimmung dabei ihre Relevanz beibehilt. Mit
einer derartigen Analyse in einer zukiinftigen Studie konnte ein besserer Ein-
druck tiber die Dynamik der Aufgabenmotivation in verschiedenen Phasen der
Bewiltigung einer Aufgabe gewonnen werden.

Qualitit der Aufgabenerfiillung

Forschungsfrage 4 beschiftigte sich mit der Auswirkung der Motivation auf die
Qualitit der Aufgabenerfiillung. Es wurde festgestellt, dass die zwei Gruppen mit
dem hochsten Grad der Selbstbestimmung eine etwas niedrigere Dozentinnenbe-
wertung erhielten und weniger Themen in ihren Prisentationen behandelten, als
dies aufgrund ihrer Kenntnisse zu erwarten gewesen wire. Was allerdings die lexi-
kalische und syntaktische Komplexitit der Texte angeht, war diese tendenziell ein
wenig hoher als bei den Gruppen in Studie 1. Diese Erkenntnis wurde zusitzlich
durch die Analyse der benutzten sprachlichen Mittel iber Niveau Al bestitigt.
Wie sind diese Ergebnisse zu bewerten? Die Antwort auf diese Frage hingt
v. 2. vom Ziel der Aufgabe ab. Es ist generell wiinschenswert, wenn Fremdspra-
chenlernende von sich aus den Gebrauch neuer Lexik und Grammatik initiieren.
Allerdings kann man weder Vokabeln noch Grammatik nach einmaligem Ge-
brauch aktiv beherrschen, was weitere Auseinandersetzung mit neuen sprachli-
chen Phinomenen aufSerhalb des Unterrichts erfordert. Wenn es bei der Aufgabe
aber eher darum geht, das schon erworbene Wissen und die bereits angeeigneten
Kompetenzen kreativ anzuwenden, wie es im Kontext dieser Studie der Fall war,
kann zu viel Selbstbestimmung eher zu unvorhergesehenen Handlungen fiihren.
So wurden die AnfingerInnen durch viel Selbstbestimmung eher zum Einsatz
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von weiteren Hilfsmitteln (Worterbiichern, Ubersetzungsprogrammen etc.) an-
geleitet und nicht so sehr zu einer kognitiven Auseinandersetzung und kreativen
Bewiltigung der gestellten Aufgabe.

Fazit

Diese Studie zeigte, dass einfache Entscheidungen bei der Aufgabenkonstrukti-
on sehr grofle Auswirkungen auf die Aufgabenmotivation und die Qualitit der
Aufgabenerfiillung haben kénnen. Es wurde festgestellt, dass Wahlmoglichkeiten
innerhalb einer Lernaufgabe eindeutig eine Auswirkung haben. Wie viele und
welche Art der Auswahlmaéglichkeiten sich fiir bestimmte Niveaustufen und be-
stimmte Aufgaben als motivierend und lernférdernd in einem bestimmten Lern-
setting erweisen, bleibt noch zu erforschen.
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