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1. Kapitel — Einfiihrung

1. Einfiihrung

Der herkémmliche, rein instruktionelle Unterricht, ist geprdgt durch die Dominanz des Lehrers
und eine rezeptive Passivitit der Schiiler. Oft wird Wissen in einer Form erworben, die eine spiite-
re Anwendung ausschliefst. Die Schiiler kénnen ihr Wissen in konkreten Situationen nicht anwen-
den, weil sie seinen Sinn und Wirklichkeitsbezug nicht erkennen. Sie konnen ihr abstraktes Wissen

nicht iibertragen. Es bleibt also 'trége’. (Miiller 1998: Online Dokument)

Wenn man heute Jemanden fragt, was er sich unter schulischem Unterricht vorstellt,
sollte er liber Lehrkraft, Lehrmaterial, Lerner und Klassenzimmer sprechen. Die Lernenden
sitzen in Reihen und versuchen den Lernstoff, der vom Lehrer erklart wird, zu verstehen. Der
Lehrer bestimmt die Ziecle des Unterrichts und vermittelt ein Wissen, welches sich die Ler-
nenden nach einer bestimmten Zeit aneignen sollen. Durch Ubungen versucht die Lehrkraft
dafilir zu biirgen, dass der Lernstoff von den Lernenden aufgenommen und in deren Kdpfen
bewirkt wird. Danach wird dieses Gelernte durch Klassenarbeiten und Priifungen nach Krite-
rien, die von der Lehrperson bestimmt werden, gepriift.

Wenn es im Unterricht um das Erlernen einer Fremdsprache - mit deren multidimensio-
nalen Aspekten und Komplexitdt - geht, scheint es eindeutig, dass diese Vorstellung des
Fremdsprachenunterrichts, welche der Realitit unseres Schulalltags entspricht, sehr mangel-
haft und aus verschiedenen Blickwinkeln nicht einwandfrei ist. Diese traditionelle Vorstel-
lung des Unterrichts geht davon aus, dass Wissen eine ,, Trage* ist. Man kann es einfach dem
Lerner vermitteln, indem man den Lernstoff in kleinen Teilen zerstiickelt und den Lernenden
damit fiittert, damit er am Ende des Lernprozesses ein erfolgreiches Lernen erreicht. Diese
Vorstellung dhnelt im groften Teil der Vorstellung des ,,Niirnberger Trichters* (siehe Kapitel
2).

Was passiert, wenn man die Fremdsprachen so lernt, dass man sie wie ein theoretisch
behandeltes Thema durchnimmt und wenn die Lernenden die Zielsprache im Unterricht kaum
oder nur wenig anwenden, als wire sie fiir etwas anderes als fiir die Kommunikation geschaf-
fen?

Wenn das Erlernen bzw. Lehren einer Fremdsprache in den Schulen und Universitdten so
wire, kdme der Lerner am Ende seiner Ausbildung nur mit einem ,,zweisprachigen Worter-
buch im Kopf* und/oder mit einer groBen Menge an Informationen iiber die Fremdsprache
aus. Das heilit, er kennt fiir viele Fremdsprachenworter ein oder mehrere dquivalente Worter
in der Muttersprache und/oder verfiigt {iber ein sprachspezifisches Wissen iiber die Zielspra-
che wie bspw. Phonetik, Morphologie, Lexik usw. In diesem erwéhnten Fall kann der Fremd-

sprachenlerner alles mogliche in seinem gelernten Bereich (d. h. dem Bereich der Fremdspra-
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che) beherrschen, auBler durch die Fremdsprache zu kommunizieren. Also er kann iiber die
Sprache reichlich sprechen bzw. die Sprache und deren System beschreiben, aber wenn es um
eine kommunikative und authentische Verwendung der Sprache geht, erlebt er viele Schwie-
rigkeiten, sodass er sich kaum richtig ausdriicken bzw. nicht ausdriicken kann, was er ausdrii-
cken mochte.

Nach eigenen Erfahrungen als DaF-Lehrer an den algerischen Gymnasien und Universi-
titen habe ich festgestellt, dass es im Unterricht wenig um die Anwendung der Sprache geht
und dass die Schiiler / Studenten ihrerseits die Sprache nur wenig im Unterricht verwenden.
Die Unterrichtsmethoden sind im grofBten Teil grammatikorientiert und beruhen auf dem Be-
fund und den Grundkenntnissen der klassischen Lerntheorien (instruktivistische Lerntheo-
rien ') bzw. klassischen Lehrmethoden wie etwa der Grammatik-Ubersetzungsmethode
(GUM) sowie der behavioristischen und kognitivistischen Lehrmethoden, welche den Lehrer

und die Lerninhalte ins Zentrum des Interesses nehmen.

Dass das, was wir sprechen, eine Sprache ist, musste uns erst gesagt werden. Wir haben kein Le-
xikon und auch keine Grammatik auswendig und anzuwenden gelernt, um uns gegeniiber unseren
Eltern, Freunden und anderen Interaktionspartnern verstindlich zu machen. Was wir gelernt ha-
ben, ist das Kommunizieren. (Rusch 2000: 81)

Wenn die Sprache als Kommunikationsmittel nur in authentischen kommunikativen
Kontexten entsteht und sich entwickelt, ist auch ihr Erlernen nur in kommunikativen und
interaktiven Lernumgebungen erfolgreich und produktiv. Wenn jemand etwas erlernen moch-
te, soll er trainieren, indem er die zu erlernte Sache selbst in die Praxis umsetzt. Das Schnell-
rennen lernt man, wenn man im Training stdndig rennt. Keiner sagt, dass man das Schnellren-
nen durch Hochspringen lernt. Man kann Rennen durch Rennen und Hochspringen durch
Hochspringen lernen. Autofahren lernt man, wenn man das Auto stdndig fahrt. Dafiir reicht
ein bisschen theoretische Erkldarung iiber die Art und Weise, wie man fiahrt. Niemals kann
jedoch das Autofahren gelernt werden, ohne dass man ein Auto sténdig fahrt.

Das Erlernen von Fremdsprachen ist nicht abweichend von der Logik dieser Regel. Man kann
Sprachen erlernen, indem man sie anwendet. Sprachenlernen bedeutet Sprachgebrauch. Man
kann Sprech- und Schreibfertigkeit entwickeln, indem man in verschiedenen Situationen
spricht und tliber verschiedene Themen schreibt. Lese- und Horverstehen kann man entwi-
ckeln, wenn man Texte liest und hort. Man lernt das Kommunizieren mit der Sprache, wenn
man die Sprache in verschiedenen kommunikativen und interaktiven Kontexten anwendet.

Schreiben oder Lesen konnen nicht gelernt werden, wenn man die Sprache viel spricht oder

! Instruktivismus ist das Gegenteil des Konstruktivismus.
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hort. Das Erlernen einer Sprache folgt nicht daraus, dass man Informationen iiber die Sprache
einsammelt oder sich lediglich die Strukturen der Sprache aneignet.

Vor ein paar Jahren wurde eine Verdnderung in Lernparadigmen und Unterrichtsmetho-
den vorgenommen. Statt des lehrer- und lerninhaltszentrierten hat man sich zugunsten des
konstruktivistischen, lernerzentrierten bzw. handlungsorientierten Fremdsprachenunterrichts
ausgesprochen. Der Lerner ist folglich nicht mehr ein passives Wesen, das lediglich Informa-
tioneninputs empfiangt und nicht eine Maschine, die Informationen rezipiert, um sie dann zu
verarbeiten, sondern er ist ein aktiver und wichtiger Unterrichtsteilnehmer, der sein Wissen
selbst konstruiert, verwendet und selbst korrigiert. Die Anwendung solcher Unterrichtsme-
thoden basiert auf den Handlungen wie auch den Interaktions- und Kommunikationsfahigkei-
ten des Lernenden und dessen Anwendungsbereitschaft im Unterricht. Daher fordert sie einen
hoheren Grad an Motivation, Lernprozess- und Selbstbewusstsein. Wie kann aber der Ler-
nende im Unterricht motiviert sein und wie kann die Motivation im Ablauf des ganzen Lern-
prozesses aufrechterhalten werden, wenn die Motivation selbst ein vielschichtiges Konstrukt
ist, das von vielen Faktoren beeinflusst wird und dariiber hinaus individuell sehr unterschied-
lich ist? Der lernerorientierte neue Unterricht soll - neben allen anderen Gegebenheiten des
Lernenden - die Interessen und Motive des Lernenden beriicksichtigen, weil sie eine wichtige
Rolle in seiner Motivation spielen und sich von einem Lerner zu einem anderen stark unter-
scheiden konnen.

Die grof3e Herausforderung fiir den herkdmmlichen Unterricht in algerischen Schulen
sind die individuellen Unterschiede der Lernenden. Jeder Lerner hat seine subjektiven Vor-
stellungen iiber den Fremdsprachenlernprozess, sein eigenes vorhandenes Vorwissen und sei-
ne Vorerfahrungen, seine eigenen Lernstrategien, Interessen und Motive. Wenn eine Klasse
z.B. aus 20 bis 30 Schiilern besteht, dann hat man fir sie alle und fiir deren individuelle und
verschiedene Gegebenheiten eine Lehrperson, einen gemeinsamen Lernstoff, ein gemeinsa-
mes Lernziel und eine gemeinsame Methode. In solch einem Unterricht konnen die indivi-
duellen Faktoren der Lernenden, statt den Lernprozess zu begiinstigen, ithn im Gegensatz
hemmen und beeintridchtigen. Die Unterrichtsfaktoren selbst und die Lernsituation konnen
eine hemmende Rolle spielen, indem sie die vorhandene Motivation bei den Lernenden ab-
klingen lassen bzw. die Lernenden demotivieren, wenig Erfolgserlebnisse erleben und demzu-
folge ein schlechtes Konzept iiber sich selbst und eigene fremdsprachliche Fahigkeiten ent-

stehen lassen.
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1.1 Einleitung

In der vorliegenden Forschungsarbeit werden die hemmenden Faktoren der Sprachre-
zeption und Sprachproduktion beim Lernenden im DaF-Unterricht untersucht. Im Mittelpunkt
des Interesses steht die Rolle und die Bedeutung der Motivation als individueller Faktor fiir
den Fremdsprachenlernprozess und Fremdsprachenlernerfolg im DaF-Unterricht und deren
Hemmungsmoglichkeiten durch unterrichtliche Faktoren. Dabei wird auch der Zusammen-
hang zwischen Motivation einerseits, Interessen und Motiven des Lernenden andererseits als
wichtiger Faktor fiir Fremdsprachenlernerfolg fokussiert. Die Motivation ldsst sich wiederum
von verschiedenen Faktoren beeinflussen. Die Entstehung, Schwiche und Stdrke der Motiva-
tion lassen sich unter anderem von der Lernsituation also von der Unterrichtsmethode und der
Herangehensweise wie man den Kurs gestaltet und ob man im Unterricht die Interessen und
Motive der Lernenden durch Kursaktivitdten anspricht, sodass die Konzentration und die An-
satzbereitschaft bei dem Lernenden abgerufen werden, stark manipulieren. Daher ist es rele-
vant und von groBer Bedeutung, dass man auf die Unterrichtsgestaltung und deren Prinzipien
im DaF-Unterricht eingeht und deren Einfluss auf individuelle Faktoren am Beispiel von Mo-
tivation der Lernenden und Sprechangst iiberpriift.

Der Anlass fiir diese Forschungsarbeit riihrt aus beabsichtigten Beobachtungen und
Bemerkungen, die ich in der Schulpraxis gemacht habe. Ich habe zuerst im Allgemeinen ge-
merkt, dass Motivation der Schiiler von den Unterrichtsfaktoren stark beeinflusst werden
kann. Ich bin in der Praxis darauf gekommen, als ich zum ersten mal im Jahr 2003, den DaF-
Studenten an der Universitit Algier, die Wahl gegeben habe, selbst und freiwillig die Lernin-
halte auszusuchen, und sich selbst in Gruppen zu teilen, nachdem sie selbst fiir diese Sozial-
form "Gruppenarbeit" entschieden haben. Am Ende haben wir jedes einzelne von den Grup-
pen bearbeitete Thema zusammen besprochen. Ich habe gemerkt, dass alle Studenten - auch
die, die meistens wenig im Unterricht aktiv waren - sehr motiviert am Unterricht teilnahmen
und tiichtig in der Gruppe zusammenarbeiteten. Gleichzeitig habe ich anhand eigener Erfah-
rungen und Beobachtungen feststellen konnen, dass die DaF-Lernenden im Unterricht vor-
wiegend Schwierigkeiten haben, Deutsch anzuwenden. Meistens kommen Deutschlernende
am Ende deren Ausbildung mit mehr oder weniger groler Menge an Informationen iiber die
Fremdsprache Deutsch (Grammatik, Linguistik, Wortschatz). Gute Anwendung der Sprache
in authentischen Kommunikationssituationen bleibt jedoch unerreicht.

In dem schulischen Unterricht habe ich mit Absicht die Schiiler beobachtet, wie sie mo-
tiviert sind und frei lernen, wenn ihnen die Gelegenheit gegeben wird, bei Lerninhalten,

Lernmaterial, Sozialformen, Unterrichtsaktivitdten mitzubestimmen oder wenn sie zusammen
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in frei ausgewdhlten Gruppen spielerisch lernen. Weil es - wegen vorgegebenen Themen und
festgelegtem Lernprogramm im Lehrwerk - nicht immer moglich ist, mit den Schiilern einen
lernerzentrierten bzw. lernerautonomie-orientierten Unterricht durchzufiihren, musste ich
auch traditionellen Frontalunterricht durchfiihren. Demzufolge konnte ich die Schiiler in ver-
schiedenen Lernsituationen kontrollieren und beobachten, wie sie mit den Lernsituationen
umgehen. Die Schiiler zeigten im lernerzentrierten und lernerautonomie-orientierten Unter-
richt immer ein hohes Mal3 an Motivation. Sie sprachen viel auf Deutsch im Unterricht und
waren in die Lernaktivititen involviert. Die Schiiler zeigten auch ein zielgerichtetes Interesse
an Unterrichtsaktivitdten, wenn ich am Anfang einer Lerneinheit, die jeweiligen Lernziele
erkldrte und auf den Lernerfolg, d. h. was jeder Schiiler am Ende der Lerneinheit konnen soll,
einging und diesen beschrieb. Den Schiilern wird auf diese Weise der Weg zum Erfolg kiirzer,
klarer und erreichbar gemacht. Dies hat zur Verbesserung der Leistungen bei den Lernenden
nicht nur hinsichtlich der Noten, sondern auch hinsichtlich des Niveau in der Anwendung der
deutschen Sprache gefiihrt. Aufgrund dieser Beobachtungen habe ich auch in verschiedenen
Gymnasien an mehreren Unterrichten teilgenommen und den Unterrichtsablauf bzw. die
Lernsituationen und die Schiiler weiter beobachtet. Ich habe gemerkt, dass es beim Fremd-
sprachenlernen im Unterricht um Zusammenspiel zwischen Unterrichtsfaktoren und indivi-
duellen Faktoren des Lernenden geht. Die Schiiler zeigten immer ein geringes Mal} an Moti-
vation, wenn sie wenig Freiheit, wenig Autonomie beim Lernen bekamen und wenn es wenig
Aktivitdten seitens der Schiiler gab.

Ein wichtiger Faktor, der das schulische Deutschlernen bzw. die Motivation der Ler-
nenden beeinflusst, ist Sprechangst. Ich habe wihrend des Unterrichtsablaufs gemerkt, dass
Sprechangst eine wichtige Rolle im schulischen Fremdsprachenlernen spielt. Bei einigen
Schiilern tritt der Faktor Sprechangst so stark auf, dass sie die Anwendung der deutschen
Sprache als eine Stresssituation erleben. Wenn sie von dem Lehrer aufgefordert werden, auf
Deutsch zu sprechen, merkt man offensichtlich, dass sie stark angstbesetzt sind (sie zittern,
werden blass, sind total dekonzentriert). Nachdem einige Schiiler Stresserlebnisse gehabt ha-
ben, melden sie sich danach sehr selten zum Wort. Demzufolge vermeiden sie es, Deutsch im
Unterricht anzuwenden, besonders im lehrerzentrierten Frontalunterricht. Mit Laufe der Zeit
konnte der Schiiler auf diese Weise das Selbstvertrauen verlieren und ein schlechtes Selbst-
konzept iiber seine eigenen fremdsprachlichen Fahigkeiten entwickeln.

Zwischen Didaktikern ist es unumstritten, dass das Sprachenlernen Sprachgebrauch ist.
Wenn die Zielsprache nicht gebraucht wird, wird die Sprache auch nicht erfolgreich gelernt,

vielleicht werden jedoch Informationen iiber die Sprache gesammelt. Wenn die Motivation
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des DaF-Lernenden von Unterrichtsfaktoren beeintrachtigt bzw. nicht begiinstigt und Sprech-
angst nicht iiberwunden wird, wie kann der DaF-Schiiler die Sprache verwenden? Wann und
wo kann er die Fremdsprache verwenden, wenn nicht zuerst im Unterricht?

Ich bin zu dem Ergebnis gekommen, dass Motivation als individueller teils kognitiver
und teils affektiver Faktor und Sprechangst als affektiver und emotionaler Faktor eine ent-
scheidende Rolle im schulischen Fremdsprachenlernen (Deutsch) spielen. Wenn Motivation
als Ankniipfungsfaktor zwischen eigenen Interessen und Bediirfnissen des Schiilers und dem
Lerngegenstand bzw. Lernstoff und als "Triebkraft" fiir den Lernprozess nicht zustande
kommt, folgt das Lernen im Unterricht als eine bloBe Reaktion auf duBlerliche Aufforderun-
gen oder als nicht klar bestimmtes Ziel, d. h. der Schiiler erstrebt ein Lernen, das in einem
Vakuum situiert und vage ist. Des Weiteren spielen Unterrichtsfaktoren bzw. die Lernsituati-
on eine entscheidende Rolle fiir das Lernen der deutschen Sprache. Ein Unterricht, der die
individuellen Faktoren der Schiiler nicht im Zentrum des Interesses und Lernvorgangs be-
riicksichtigt, soll ein kontraproduktiver Unterricht sein. Lernen und Lehren von Fremdspra-
chen beziehen sich nicht nur auf den Lernstoff und die Art und Weise, wie dieser dem Schiiler
optimal vermittelt wird, sondern auch und vor allen darauf, wie Lernwilligkeit, "Lernechtheit"
und ein authentisches erfolgreiches Lernen beim Schiiler zustande kommen kann.

Mit Motivation ist nicht nur die allgemeine Motivation gemeint, sondern auch die, wel-
che unterrichtsspezifisch ist bzw. die zwischen Bediirfnis, Handlung und Lerngegenstand ver-
bindet. Dies habe ich gemerkt, als ich immer DaF-Schiiler fragte®, ob sie Deutsch lernen wol-
len. Alle haben positiv geantwortet und gaben sogar Griinde fiir ihre Auswahl an. Im Unter-
richt zeigten sie dann nach einiger Zeit wenig Motivation. Anders gesagt, die Schiiler sind
motiviert, Deutsch zu lernen, aber sie finden keine motivierende Lernsituation (d. h. Lernin-
halte, Lehrmaterial, Lehrwerk, Lernmethode, Sozialformen usw.).

Weil die individuellen Faktoren der Schiiler am Beispiel von Motiven, Interessen, Mo-
tivation und Sprechangst sehr unterschiedlich und permanent verdnderlich sind, wird deren
Beriicksichtigung im herkdmmlichen Unterricht eine sehr schwierige bis unmdégliche Aufga-
be. Wenn alle Schiiler mit ihren komplexen und unterschiedlichen Lernwegen in einer einzi-
gen, vorher- und fremdbestimmten Lernumgebung unterrichtet werden, kann man ein Lernen
in echtem Sinne des Wortes, d. h. ein in aullerschulischen, authentischen Kontexten anwend-

bares Lernen bzw. ein Lernen, das im Leben nutzt, vergessen.

? Gewohnlich frage ich die Schiiler von verschiedenen Klassen im Anfangsunterricht danach, ob sie
Deutsch lernen wollen und warum? Sie sollen dann schriftlich darauf antworten.
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Viele Fragen bzw. hypothesenartige Beobachtungen entstammen aus diesen Bemerkun-

gen, namlich:

o Wie konnen Unterrichtsfaktoren das Lernen bzw. den Lernprozess im DaF-Unterricht hem-
men bzw. demotivierend und sprechangsterregend auf den Schiiler wirken?

o [n welchem Zusammenhang steht ein lernerautonomie-orientierter Unterricht mit individuel-
len Faktoren des Schiilers, ndmlich Motivation und Sprechangst?

o [n welchem Zusammenhang stehen individuelle Faktoren wie Motivation und Sprechangst

mit dem erfolgreichen Lernen der deutschen Sprache? *

o Warum fdllt es den DaF-Schiilern schwer, in der Fremdsprache Deutsch zu produzieren?
Warum konnen sie Deutsch in den wirklichen kommunikativen Situationen nicht erfolgreich
anwenden?

o [n welchem Zusammenhang steht die Steigerung der Motivation mit den im Unterricht an-

gesprochenen individuellen und subjektiven Gegebenheiten des Lernenden?

Im Laufe dieser Forschungsarbeit sollen die obigen Fragestellungen untersucht und be-
antwortet werden.

Diese Forschungsarbeit wird in sechs Kapiteln geteilt. Das erste Kapitel ist der Einflih-
rung und Einleitung in das Thema gewidmet. Es befasst sich mit dem Forschungsgegenstand,
dessen Anlass und dem Forschungsstand der individuellen Faktoren des Lernenden im
Fremdsprachenunterricht und deren Beriicksichtigung in den Unterrichtsprinzipien. Am Ende
des Kapitels wird auf die Neuigkeiten in der Fremdsprachenlernforschung auf den drei Ebe-
nen ndmlich der theoretischen, methodologischen und unterrichtspraktischen Ebene einge-

gangen.

Das zweite Kapitel befasst sich mit theoretischen Hintergrundkenntnissen. Dabei wer-
den die einflussreichen Lerntheorien (die behavioristische, kognitivistische und konstuktivis-
tische Lerntheorie) mit deren Unterrichtsprinzipien herangefiihrt und erldutert. Die Relevanz
dieser Erlduterung besteht darin, dass die Bezilige der herkdmmlichen bzw. neuen Unterrichte
sowie deren theoretische Basis dargestellt werden. Des Weiteren soll damit ein Uberblick
iber die Entwicklung der Lerntheorien und deren Implikationen flir Unterrichtsprinzipien
bzw. -praxis vermittelt werden. Bei jeder Theorie wird kurz der Lernprozess, die Lerner- und
Lehrerrolle dargestellt. AnschlieBend werden die an der jeweiligen Theorie ausgeilibten Kri-
tikpunkte prisentiert. Die konstruktivistische Lerntheorie wird ausfiihrlicher behandelt, weil
sie als neues Paradigma iiber wichtige Neuigkeiten verfligt. Dabei werden Interdisziplinaritit,

Authentizitit, Viabilitdit und Konsensualitdt als Begriffe bzw. Prinzipien des kontruktivist-
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schen Unterrichts dargelegt. Am Ende des zweiten Kapitels wird ein zusammengefasster Ver-
gleich zwischen den drei Theorien in Form einer Tabelle geboten.

Das dritte Kapitel schildert die neuen Wege im unterrichtlichen Fremdsprachenlehren
und -lernen. Hier wird nur auf die neuen Wege im Unterricht eingeschriankt, die einen direk-
ten Bezug zu individuellen Faktoren des Fremdsprachenlernens haben. Neu bedeutet hier
nicht, dass die Unterrichtsprinzipien vorher nicht existierten, sondern dass sie einen neuen
Weg bzw. einen neuen Rahmen, in dem sie zusammenwirken, finden. Zuerst wird der Unter-
schied zwischen Fremdsprachenlernen und -erwerben erkldrt, dann wird auf die Autonomie
der Lernnersprache eingegangen. Lernerautonomie und Ganzheitlichkeit des Lernenden, des
Unterrichts, der Unterrichtsaktivititen; Ganzheitlichkeit in der Fremdsprachenlernforschung
und die neue Tendenz zur Nicht-Dichotomisierung der kognitiven und affektiven Faktoren
werden anschlieBend in diesem Kapitel erldutert. Diese Unterrichtsprinzipien wie Ganzheit-
lichkeit und Lernerautonomie sprechen alle fiir die starke Beriicksichtigung der individuellen
Faktoren des Lernenden und fiir die Authentizitidt und "Echtheit" des Lernens im Unterricht.
Eine zusammenfassende Darstellung der neuen Wege in der Fremdsprachenlernforschung
wird in einer Tabelle am Ende des Kapitels prasentiert.

Das vierte Kapitel befasst sich mit dem Konstrukt Motivation als hochgradig indivi-
dueller, affektiver und kognitiver Faktor und den Zusammenhéngen zwischen Motivation und
unterrichtlichen Faktoren bzw. Lernsituation. Zuerst wird eine begriffliche Festlegung der
beiden Konstrukte Motivation und Motive sowie eine Erlduterung des Zusammenhangs zwi-
schen Motiven und Motivation bzw. der Rolle von Motiven in der Entstehung der Motivation
vorgenommen. Dann werden Motive und Motivation als fremdsprachenspezifische Faktoren
festgelegt. Hinsichtlich der individuellen Einstellungen und Orientierungen des Lernenden
werden verschiedene Motivationsarten unterschieden. In diesem Kapitel wird auch die Bedeu-
tung der Motivation fiir das Fremdsprachenlernen bzw. das Zusammenspiel zwischen Motiva-
tion, Lernerautonomie und Lernerfolg geschildert. Forderung der Motivation im Fremdspra-
chenunterricht und Demotivationsmoglichkeiten durch unterrichtliche Faktoren sowie der
Einfluss des Selbstkonzepts auf Motivation werden am Ende des Kapitels erlautert.

In dem fiinften Kapitel wird der Faktor Sprechangst und sein Einfluss auf Motivation
erldutert. Zuerst wird Sprechangst als Begriff erkldrt. Dann wird auf die Arten der Angst ein-
gegangen und abschlieBend wird der Einfluss der Sprechangst auf Motivation bzw. auf den
Fremdsprachenlernprozess dargelegt.

Das sechste Kapitel bildet das empirische Teil der Arbeit. Zuerst wird das methodologi-

sche Verfahren erldutert. Dann wird eine Beschreibung des DaF-Unterrichts in Algerien vor-
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genommen, angefangen mit der allgemeinen Beschreibung des schulischen Systems bis zur
detaillierten Beschreibung der unterrichtlichen Faktoren bzw. der Lernsituation. Anschlieend
werden die Gestaltung der Fragebdgen und die Datenerhebung beschrieben und danach die
erhobenen Daten ausgewertet und analysiert. Zahlreiche Diagramme, Abbildungen und Tabel-
len dienen dazu, die aus den Untersuchungen erfolgten Ergebnisse graphisch zu veranschauli-
chen.

Die Methodik dieser Arbeit stiitzt sich auf die "interne Interdisziplinaritit" (siehe Ab-
schnitt 1.2). Ich habe Informationen iiber das Thema aus verschiedenen, der Fremdsprachen-
didaktik benachbarten Disziplinen gewonnen, ndmlich Personlichkeits-, Sozial-, Lernpsycho-
logie, Reformpiddagogik und Neurobiologie. Fiir das empirische Teil wird der Mehr-
Methoden-Ansatz verwendet (siehe Abschnitt 6.1).

1.2 Forschungsstand der individuellen Faktoren des Lerners im Fremdspra-

chenunterricht

Motivation und Sprechangst gehoren zu den individuellen Faktoren. Die Methodenkon-
zeptionen, welche die individuellen Voraussetzungen behaupten und sich sogar auf die Erfas-
sung der affektiven Faktoren explizit beziehen, sind:

1. Community Language Learning: dieses Konzept bevorzugt den Fremdsprachenerwerb
in einer weitgehend nicht gesteuerten Lernsituation. Dieser Konzeption sind motivati-
onsfordernde und angstreduzierende Effekte bescheinigt. (Vgl. Riemer 1997: 239)

2. Natural Approach (natiirliche Methode): Diese Methode ist vor allem mit dem Namen
Terrell verbunden und ab dem Jahr 1995 die gédngigste in den USA. Sie eignet sich in-
sbesondere fiir den Anfangerunterricht und beruht auf dem Ansatz von Krashen, der in
seiner "Monitor-Theorie" fiinf Hypothesen zu Konstrukten entwickelt hat: Erwerb ver-
sus Lernen, Input, Monitor, natiirliche Erwerbssequenzen und affektiven Filter. Gemal3
dieser Methode ist die Schaffung eines angenehmen Unterrichtsklimas ein Postulat. Die
Berticksichtigung der affektiven Faktoren der Lernenden tritt als Hauptprinzip in den
Lehrtechniken, Ubungsformen und Unterrichtsaktivititen. Koch und Terrell haben in
einer empirischen Studie (1991) bewiesen, dass man Angst in der Tat reduzieren kann.
Diese Methode kennzeichnet sich auch durch die Teilung des Unterrichts in Phasen.
Trotz der Betonung der spracherwerblichen Basis dieser Methode, bleiben aus der Pra-
xisperspektive die affektiven Voraussetzungen des Lerners in den Prinzipien dieser Un-

terrichtsmethode nicht gentigend ausfiihrlich beriicksichtigt. (Ebd.)
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3. Tapestry Approach: Diese Methode wurde auch in den USA von Scarcella und Oxford
im Jahr 1992 entwickelt. Sie gilt fiir den Anfinger- wie auch flir Fortgeschrittenenunter-
richt. Diese Methode stiitzt sich auf den Erkenntnissen aus dem Forschungsbereich der
individuellen Unterschiede. Sie beriicksichtigt Faktoren wie Motivation, Lernstile,
Lernstrategien, Lernziele, usw. Im Rahmen dieser Methode wurden Prinzipien fiir die
Arbeit an Fertigkeiten und Kenntnissen (fokussiert wurden Lesen, Schreiben, Horver-
stehen, Leseverstehen, Sprechen, Grammatik und Kultur) in Verbindung mit Lehrerver-
halten, Lernstrategien, Lehr- und Lernzielen und Aktivitdten entwickelt. Die Lehrerrolle
kennzeichnet sich durch folgende Aufgaben und Aktivitdten: er sammelt Informationen,
trifft Entscheidungen, motiviert die Schiiler, fordert die Gruppendynamik, liefert eine
grole Menge an authentischem Fremdspracheninput und schafft dafiir viele Anwen-
dungsmoglichkeiten, er verhdlt sich als Freund und Berater, gibt Riickmeldungen und
ist der Forderer der multikulturellen Perspektive. Das Positive, was diese Methode aus-
zeichnet, ist, dass sie anstelle der Entwicklung geschlossener Methodenkonzepte bzw.
unflexibler Unterrichtsphrasierungen, die Ableitung von spezifischen Unterrichtsprinzi-
pien hinsichtlich der Beriicksichtigung von individuellen Unterschieden des Lernenden
bevorzugt. (Vgl. Riemer 1997: 2391.)

Die Unterrichtsfaktoren haben eine wichtige Auswirkung auf die individuellen Faktoren
des Lernenden. Daher ist ein lernerzentrierter bzw. lernerautonomer - aber nicht im radikalen
Sinne - Fremdsprachenunterricht erforderlich, indem die Personlichkeitskomponenten bzw.
die affektiven Faktoren und die damit in Wechselwirkung stehenden kognitiven Faktoren des
Lernenden (wie Motive, Ziele, Erfahrungen) in der Unterrichtsplanung (wie die Auswahl der
entsprechenden Lern- und Lehrmaterialien und des Lernstoffs) bertlicksichtigt werden. (Ebd.
240)

Die Erforschung der individuellen affektiven Faktoren (wie Angst, Sprechangst, Moti-
vation, Selbstkonzept) und deren Wirkungsbeziige im unterrichtlichen Kontext (und in dem
schulischen Unterrichtskontext) im Bereich der Fremdsprachendidaktik bzw. in der Fremd-
sprachenlehr- und -lernforschung fordert das Vorhandensein eines interdisziplinar-
integrativen, empirisch-systematischen Forschungsansatzes. (Vgl. Finkbeiner 2001: 67) Fiir
die Angstlichkeitsforschung bestehen noch keine Ansitze, die man kennzeichnen kann. Im
Fremdsprachenunterricht hat man noch keine Prinzipien entwickelt, welche die hinderlichen
Faktoren der miindlichen Produktion festlegen. Es gibt keine sprachlerntheoretische Grundla-
ge, anhand dessen die hinderlichen Faktoren der miindlichen Produktion beriicksichtigt und

durch deren "Sieb" die in den bekannten Methodenkonzepten beinhalteten hinderlichen Fak-
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toren gefiltert werden. Daher bestehen noch unbeantwortete Fragen, wie bspw. ob der Fremd-
sprachenlernprozess gehindert werden kann, wenn der Lehrer den Lerner zur miindlichen
Produktion auffordert oder ob es spezifische Lehrstrategien und Unterrichtsaktivitdten gibt,
deren Einsatz im Unterricht die affektiven Voraussetzungen des Lerners hinsichtlich des
Lernprozesses positiv beeinflussen kann. (Vgl. Riemer 1997: 240)

Die Forschungen, welche die affektiven und attitudinalen Faktoren untersucht haben,
sind nur wenige. Man zdhlt dazu die Forschungen von Schumann (1998, 2001). Weil er aber
seine Forschungen aus neurobiologischer Sicht angeschnitten hat, bleiben die Fragen der Un-
terrichtspraxis nicht bertlicksichtigt. Dazu kommen die Forschungen von Kleppin (2001,
2002), Riemer (1997, 2001, 2003, 2006) im Bereich Deutsch als Fremdsprache, Finkbeiner
(1998, 2001) im Bereich Englisch als Fremdsprache und die Forschungen vom Psycholinguist
Doérnyei (1998, 2001) im Bereich der fremdsprachlichen Motivation. Das Nicht-
Vorhandensein eines spezifischen Forschungsansatzes fiir die individuellen Faktoren und die
begrenzte Anzahl der Forschungen iiber die affektiven Faktoren im Bereich der Fremdspra-
chenforschung macht jede Forschungsarbeit in diesem Bereich schwierig und kompliziert,
besonders wenn es um Erforschung von Fragestellungen geht, die von der Unterrichtspraxis
inspiriert und aus der Schulrealitdt hervorgegangen sind. Die Schwierigkeiten bestehen bei-
spielsweise in der Vielfalt an Vorstellungen, Begriffsfestlegung und der Definitionsspezifitit
von bestimmten Konstrukten in Nachbardisziplinen. Es wird z. B. in der Fremdsprachenfor-
schung meistens auf Definitionen und Konzepte aus der Psychologie bzw. Personlichkeits-
psychologie zuriickgegriffen. (Vgl. Finkbeiner 2001: 69)

Weil es noch keinen von anderen Bereichen unabhidngigen Forschungsansatz im Be-
reich der Fremdsprachendidaktik gibt, werden viele Faktoren wegen methodologischen Griin-
den nicht zusammen erforscht, obwohl sie in der Unterrichtspraxis in Wechselwirkung zu
einander stehen, wie z. B. affektive, kognitive und unterrichtliche Faktoren. Wenn die Fakto-
ren nicht zusammen in einem gemeinsamen Forschungsrahmen untersucht werden (wie sie im
genuinen Kontext miteinander wirken), sondern jeder Faktor in einem bestimmten Feld sepa-
rat, verliert der Forscher den Fokus auf sein Forschungsinteresse, nimlich die gegenseitigen
Wirkungen der erforschten Faktoren und die Forschung wird somit keine authentischen Er-
gebnisse erbringen. Aufgrund des oben erwdhnten Mangels an unabhidngigem Forschungsan-
satz im Bereich der Fremdsprachendidaktik sind die Forscher gezwungen, sich in diesem Be-
reich auf Ansétze anderer benachbarten Disziplinen wie Psychologie, Personlichkeitspsycho-
logie, Erziehungswissenschaft, Neurobiologie und Piddagogik zu berufen. Demzufolge und

wegen der vielfdltigen Beziige der zu erforschten Faktoren bzw. Forschungsgegenstinde im
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Bereich Fremdsprachendidaktik besteht die Notwendigkeit eines interdisziplindren For-
schungsansatzes. Dieser ermoglicht die spezifische Erforschung der vielschichtigen, multidi-
mensionalen und multifaktoriellen Konstrukte (z. B. das Konstrukt Motivation) im Kontext
des Fremdsprachenunterrichts. (Vgl. Vollmer 2001: 57, Finkbeiner 2001: 69)

Es gibt verschiedene Vorschliage, um einen interdisziplindren Ansatz zu entwickeln un-
ter anderem, und scheint realisierbar und praktisch, die sogenannte "interne Interdisziplinari-

tit". Damit ist gemeint,

dass sich der Fremdsprachenforscher in seiner eigenen Kompetenz und Vorstellungswelt dem
Denken anderer Disziplinen dffnet und deren Erkenntnis- und Zugriffsweise sowie deren Ergeb-
nisse wissenschaftsmethodisch reflektiert bzw. kritisch rezipiert und sie in kreativer Manier auf die
eigene Frage- und Problemstellungen bezieht - immer in der Gefahr einer gewissen Uberforde-
rung. (Vollmer 2001: 57)

Es gab in diesem Sinne schon einige in die Tat umgesetzte Ideen wie die Idee der "Konferenz
der Vorsitzenden fachdidaktischer Fachgesellschaften" (KVFF) jetzt tiberfiihrt in: "Gesell-
schaft fir Didaktik" (GFD). Auch die Idee der Griindung einer Schriftreihe "Forschungen zur
Fachdidaktik" liegt inzwischen in vier Bénden, in denen die Ergebnisse der Lehr- und Lern-
forschung aus verschiedenen Disziplinen vorgestellt werden. (Ebd.:58)

Die Vielschichtigkeit, Multifacette und Komplexitdt der Erforschung von individuellen
und affektiven Faktoren in dem komplexen schulischen Unterrichtskontext ldsst - neben der
notwendigen "internen Interdisziplinaritit" - den Einsatz eines Mehr-Methoden-Ansatzes
(auch Multimethodenansatz, Poly-Methoden-Ansatz) als erforderlich erweisen. Der Mehr-
Methoden-Ansatz versteht sich als eine ganzheitliche Methode, welche die Benutzung unter-
schiedlicher Methoden, unterschiedlicher Typen von Daten und verschiedener theoretischen
Ansitze bei der Untersuchung des Forschungsgegenstandes erlaubt. Dies gilt als eine Garantie
fiir die interne Validitit der Untersuchung, als Anpassung an die Komplexitdt und Vielschich-
tigkeit des Untersuchungsgegenstandes und als Befreiung der Kommunikation zwischen dem
Forscher und seinem Forschungsgegenstand. Diese Methode erlaubt somit die Betrachtung
eines facettenreichen und multidimensionalen Forschungsgegenstandes aus verschiedenen
Perspektiven. Das heift, sie ermdglicht zum einen die Erforschung der Gegensténde in deren
natilirlichem und authentischem Kontext mit allen dessen moglichen Beziigen und ohne irgen-
deine subjektive Vorherbestimmung bzw. Reduktion auf ausgewihlten Faktoren und zum
anderen die gegenseitige Uberpriifung von verschiedenen Faktoren aus verschiedenen Ebe-
nen. In der Erforschung der individuellen Faktoren im schulischen Unterricht kann man somit
einzelne Faktoren aus der affektiven, kognitiven und unterrichtlichen Ebene zusammen iiber-
priifen. (Vgl. Riemer 1997: 85ff., Henrici 2001: 34f)
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Die Fremdsprachenlernforschung erlebt in den letzten 15 Jahren ein Paradigmawechsel
auf verschiedenen Ebenen, ndmlich der theoretischen, unterrichtspraktischen und methodolo-
gischen Ebene.

Auf der theoretischen Ebene entdeckte die Theoriebildung in der Fremdsprachendi-
daktik das Bediirfnis und die Note des individuellen Lerners. Individuell-orientierte Prinzipen,
wie Lernerorientierung, Einbeziehung subjektiver Theorien der Lerner und Hinfiihrung zu
autonomem Lernen, werden mit konzeptuellen Begriindungen aus der kognitiven Psychologie
und dem Konstruktivismus sowie der Reformpéadagogik in Zusammenhang gebracht und dis-
kutiert. Das notwendige neue Lehr- und Lernparadigma fordert eine radikale Umorientierung
und einen Wechsel von generalisiertem Curriculum und der gleichen Instruktion fiir alle Ler-
ner zu einer Individualisierung und stirkeren Beriicksichtigung lernereigener Konstruktio-
nen’. Es besteht der Versuch, einen "eigenstindigen" interdiszipliniren Rahmen fiir die
Fremdsprachenforschung zu schaffen, um die vielschichtigen und interdependenten indivi-
duellen Faktoren in Forschungsgegenstinden in einem gemeinsamen Rahmen erforschen zu
konnen und um die Forschungsgegenstinde der individuellen Faktoren ganzheitlich wie sie in
dem genuinen Kontext untersuchen zu konnen. Dementsprechend gab es und gibt es weiterhin
Arbeiten zur Strukturierung von interdisziplindren Forschungsfeldern in der Fremdsprachen-
forschung wie beispielsweise das Forschungsfeld der individuellen Faktoren des Lernenden
(Kognition, Affektion, Interaktion) mit deren Dimensionen im komplexen Zusammenhang
des schulischen Fremdsprachenunterrichts.

Auf der Ebene der Unterrichtspraxis ist eine Fokussierung auf den Lernenden erfor-
derlich. Im Unterricht werden Prinzipien wie Handlungsorietierung, Lernerautonomie, Pro-
zessorientierung, Authentizitit, Ganzheitlichkeit, Lernen durch Lehren (LDL), lernerzentrierte
Unterrichtsprinzipien und die damit verbundenen Sozialformen und Unterrichtsarten (wie
offener Unterricht, Projektunterricht, lernen an Stationen, computergestiitzter Unterricht,
Gruppenlernen, kooperatives Lernen, usw.) stark beriicksichtigt. Dabei werden die Rollen des
Lehrenden und Lernenden sowie des Lehrbuchs verdndert. Aufgrund der intra- und interindi-
viduellen Unterschiede der Lernenden und deren verschiedenen und nicht vorhersehbaren
Lernformen und -préiferenzen muss der Unterricht eine Methodenvielfalt beinhalten. Unter-
richtsangebote miissen hinsichtlich der Aufgaben, Ubungs- und Aneignungsformen so varia-
bel, vielfdltig und abwechslungsreich sein, wie nur moglich, damit sie die unterschiedlichen

Lernformen der Schiiler umfassen bzw. ihnen entsprechen. Es gibt sogar Vorschlige, ein

? Hierfiir sind ausfiihrliche Informationen bei Grotjahn et al. (2001), Wolff (2002a) zu finden.
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Team-Teaching durchzufiihren, d. h. mehrere Lehrer fithren einen Unterricht in einer Klasse®.
Dies soll die verschiedenen individuellen Lerntypen und Lernwege der Schiiler abdecken.
Auf der methodologischen und empirischen Ebene werden empirische Forschungs-
verfahren, wie die seit lingerer Zeit dominanten qualitativen und quantitativen Verfahren hin-
sichtlich der Validitdt, Reliabilitdt und Objektivitét kritisiert. Diese seit ldngerer Zeit dicho-
tomisch und unvereinbar betrachteten Forschungsverfahren befinden sich heute in einer integ-
rativen und komplementdren Position. Durch quantitatives Forschungsverfahren, welches
dafiir geeignet ist, gestellte Hypothesen in Forschungsarbeiten zu testen, konnen auch am En-
de der Untersuchung neue Hypothesen generiert werden (d. h. es umfasst die Rolle des quali-
tativen Verfahrens). Qualitative Forschungsverfahren, die fiir Hypothesengenerierung geeig-
net sind, kdnnen auch dazu dienen, Hypothesen zu testen. Um mehr interne Validitdt und Tie-
fe in der Forschungsarbeit zu erreichen, wird in der vorletzten Dekade der Mehr-Methoden-
Ansatz eingesetzt, welcher der Vielschichtigkeit und Komplexitit der Forschungsgegenstinde
in der Fremdsprachenforschung angemessen ist. Der Mehr-Methoden-Ansatz zeigt sich in
Forschungsmethoden wie: explorativ-interpretative und qualitativ-interpretative Methode”.
Man kann durch diesen Ansatz mehr als ein Forschungsverfahren verwenden. Die Methoden
werden dabei nicht beliebig zusammen kombiniert, sondern es muss das Verhiltnis zwischen
den angewandten Methoden und dem Forschungsgegenstand einerseits und das Verhéltnis der
Methoden miteinander andererseits begriindet werden. Diese Methoden eigenen sich fiir die
Untersuchung der Forschungsgegenstinde, die prozesshaft sind, wie bspw. Forschungsge-
genstdnde im Forschungsfeld der individuellen Unterschiede (Motivation, Sprechangst, usw.).
Durch Mehr-Methoden-Ansatz kénnen nicht nur die Produkte der menschlichen Verhalten
untersucht werden, sondern auch die Prozesse, die dazu fiihren. Mit Hilfe dieses Ansatzes
werden Prozesse in deren natiirlichem Kontext untersucht, also in diesem Fall Daten aus dem

realen Kontext des schulischen Fremdsprachenunterrichts.

* In Deutschland fithrt man Team-Teatching schon in den sogenannten "Waldorfschulen" durch.
> Mehr Informationen dariiber findet man bei Riemer (1997, 2008) und bei Henrici / Grotjahn (2001).
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2 Theoretische Hintergrundkenntnisse: Lernen in einflussreichen Lern-

theorien

Lernen ist im Allgemeinen ein komplexer und multifaktorieller Konstrukt. Der Begriff
Lernen ist nicht ein Fachterminus fiir einen einzigen Fachbereich, sondern ein Schliisselbe-
griff fiir verschiedene Disziplinen wie Didaktik, Padagogik, Neurobiologie und Psychologie.
Er ist ein sehr weiter Begriff und bleibt bis jetzt vieldeutig. Auch die neuen Forschungen der

Neurobiologen und die Diskussionen von Konstruktivisten haben daran nicht viel gedndert:

Was ist Lernen wirklich? Wenn diese Frage im akademischen Kontext, d.h. im Fachbereich der
Psychologen und Péidagogen gestellt wird, erhalten wir viele Antworten. Wenn jedoch die Frage
in einem operativen Kontext gestellt wird, erhalten wir iiberhaupt keine Antwort: Wir haben nicht
die geringsten Vorstellungen dariiber, was in uns vorgeht, wenn wir sagen, wir hdtten etwas ge-
lernt. (von Foerster 1993: 128, zit. n. Griinewald 2006: 21)

Von der Lehrmethode des ,,Niirnberger Trichters*®

iiber das behavioristische Paradigma
bis zu den kognitionspsychologischen Theorien wurde der Begriff Lernen unterschiedlich
konzipiert. Bei dem Modell des ,,Niirnberger Trichters®, welches auf das Jahr 1647 zuriick-
geht, handelt es sich um ein ,,Lernapparat (vgl. Griinewald 2006: 21). Der Lernende braucht
sich beim Lernen nicht anzustrengen, da der Lernstoft mechanisch in seinen Kopf eingetrich-
tert wird. Folglich werden bei diesem so erworbenen Wissen die kognitiven Voraussetzungen
des Lerners nicht beriicksichtigt.

Die Konzeptionen vom Lernen in den drei einflussreichenden Lerntheorien, ndmlich der

behavioristischen, kognitivistischen und konstruktivistischen, werden in den folgenden drei

Abschnitten ausfuhrlich erlautert.

2.1 Lernen in der behavioristischen Lerntheorie

Zur Zeit des Behaviorismus war das psychologische Verstindnis vom Lernen mit beo-
bachtbaren Verhaltensdnderungen verbunden. Lernen wurde von Behavioristen als Verhal-
tensdnderung aufgefasst. Die nicht beobachtbaren Prozesse, die im Subjekt ablaufen, interes-
sieren nicht (vgl. Seel 2003: 18f.).

Das Erkldarungsmodell des Lernens vom Behaviorismus unterliegt dem Prinzip der

Reiz-Reaktion. Lernen wird durch eine Kette von Reiz-Reaktions-Prozessen ausgeldst. Die

% Es geht dabei um einen Schnellkurs in Buchform. Der Titel dieses Buches heiBt "Poetischer Trichter.
Die Teutsche Dicht- und Reimkunst ohne Behuf der lateinischen Sprache in VI Stunden einzugieffen”. Der
Schnellkurs erlaubt nach Georg-Philipp Harsdorfler, die deutsche Dicht- und Reimkunst unter Umgehung des
Lateinischen in nur sechs Stunden zu erlernen. (Vgl. Wendt 2000: 16, Griinewald 2006: 21)
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Tatsache, dass der Lerner ein Produkt seiner Umwelt und seiner internen Prozesse, welche
wiederum das Lernen beeinflussen, ist, spielt in der behavioristischen Lerntheorie keine Rol-
le. Das Lernen wird als einer nur von auflen gesteuerter Vorgang/Prozess angesehen (Meir
2006: Online Dokument). So gilt der Lerner als innerlich passiv und aktiv lediglich hinsich-
tlich seiner Reaktionen auf von AuBlen kommende Reize. Die individuellen Prozesse des Ler-
ners werden nicht beriicksichtigt, was dazu flihrt, dass der Lernende als sog. Blackbox be-

trachtet wird.

2.1.1 Rolle des Lehrers

In der behavioristischen Lerntheorie kommt dem Lehrer im Unterricht eine zentrale
Rolle zu und zwar er ldsst die richtigen Reize auf den Lerner einwirken, sodass der Letztere
die erwiinschte Reaktion zeigt. Der Lehrer vermittelt Faktenwissen, trichtert Informationen
den Lernenden ein und verlangt von ihnen, ithn zu imitieren und die richtige Antwort wieder-
zugeben bzw. wiederzuerkennen. Wissen wird durch das Auswendiglernen verankert und
durch das Sich-Erinnern aktiviert. Das Ziel des Unterrichts ist dabei die effektive Beeinflus-
sung des Lerners (Verhaltenskontrolle) und das Lernziel ist die richtige Antwort. (Vgl. Tonn-
sen 2007: 9f.)

Fir das Fremdsprachenlernen entwickelte die behavioristische Theorie je nach dem
Schwerpunkt der Reizauslosung zwei Methoden: die audiolinguale - in den 40er und 50er
Jahren die sog. Army Methode in den USA - und die audiovisuelle Methode - bis in die frii-
hen 70er Jahren in Frankreich. Nach diesen Methoden ist das Lernen durch Imitieren moglich.
Der Lernende muss lange hinhoren und so lange das Gehorte imitieren bis er die richtige Rei-

henfolge der Laute ausdriicken kann. (Vgl. Roche 2005: 15)

2.1.2 Lernprozess

Der Lernprozess entspricht nach dem behavioristischen Modell dem Erwerb von Erst-
sprache bei den Kindern. Damit ist der Lernprozess mechanisch: er wird von einem auditiven
oder einem visuellen Reiz ausgeldst und besteht aus der entsprechenden Reaktion auf den
Reiz (vgl. Roche 2005: 15). Dieses mechanische Verfahren der behavioristischen Theorie
wurde im "Skinners Prinzip" - Prinzip der instrumentalen Konditionierung - optimiert. Es hat
zur Benutzung der elektronischen Medien wie Kassetten, Tonbdnder und Sprachlaboren im
Fremdsprachenunterricht gefiihrt. Dieser Ansatz ermoglichte nach der Vorstellung der Beha-

vioristen, die Dosis und die Qualitit des Reizes zu kontrollieren. (Ebd.)
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Das Lernen nach behavioristischem Modell ist fremd- und von auBlen gesteuert und vorher-
sagbar. Es erfolgt nach dem einfachen ,,Input-Output-Prinzip". Was zwischen diesen Schritten
bei dem Lernenden passiert, findet keine Beriicksichtigung. Etwas wird gelernt, wenn der
richtige Reiz (Stimuli) eine richtige Antwort (Reaktion) hervorruft, daher ist das Modell auch
als "S-R-Modell" bekannt geworden.

Die behavioristische Vorstellung vom Lernprozess lédsst sich wie folgt schematisieren:

Stimuli Der interne Reaktion
Reiz E> Zwischen- Output Verhalten
S schritt wird R
ignoriert

Abbildung 1: Lernprozess in der behavioristischen Lerntheorie

Quelle: Meir 2001: Online Dokument

Der Schwerpunkt der behavioristischen Lerntheorie ist die Beschreibung der dufleren
Bedingungen des Lernens d. h. das Auslosen von Reaktionen durch Reize bzw. das Behan-
deln der daraus folgenden Reaktion des Lerners durch Bestrafung oder Belohnung (Verstér-
kung), je nachdem ob die Reaktion des Lerners negativ oder positiv war. (Ebd.)

Letztendlich ist zu erwdhnen, dass das behavioristische Unterrichtsverfahren in der neu-
en Terminologie zusammen mit dem klassischen Unterrichtsverfahren der Grammatik-
Ubersetzungsmethode (GUM), die lehrergesteuert ist, als das typische Instruktionsverfahren
gekennzeichnet wird (vgl. Roche 2005: 17).

2.1.3 Kritik

Die Lerntheorie des Behaviorismus wurde zum Einen im Hinblick auf die Reduktion
des Lernprozesses auf ein mechanisches "Reiz-Reaktions-Schema" und zum Anderen im
Hinblick auf die Darstellung des Lernenden kritisiert. Wahrend bei dem "Reiz-Reaktions-
Schema" die Nichtberiicksichtigung der internen kognitiven Verarbeitungsprozesse des Ler-
ners bemingelt wurde, beanstanden die Kritiker dieser Theorie beim Lerner seine Gleichstel-
lung mit Tieren gemidBl des Konditionierungsprinzips. Dem Lernenden wurde beim Lernen
eine rein passive Rolle zugewiesen, die lediglich auf die Informationswiedergabe einge-

schrinkt wurde. Die Fahigkeit des Lernenden, Probleme zu 16sen, wurde ebenso wie seine
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internen kognitiven Prozesse auBBer Acht gelassen. (Vgl. Tonnsen 2007: 8f., Meir 2001: Onli-
ne Dokument, Wolff 2002: 66)

2.2 Lernen in der kognitivistischen Lerntheorie

Aufgrund der Kritik an der behavioristischen Lerntheorie und im Gegensatz dazu, hat
sich der Kognitivismus mit den internen kognitiven Prozessen des Lernens stark auseinander-
gesetzt. In den Ansédtzen der kognitiven Theorie wird die Auffassung des Lernens mit der Ge-
samtheit der Prozesse verkniipft, angefangen mit dem Informationsaufnahme-, {iber Informa-
tionsverarbeitungs- und Speicherungsprozess bis zur Anwendung der Informationen in spezi-
fischen Situationen.

In den kognitionspsychologischen Theorien werden die im Lernenden ablaufenden Pro-
zesse der Informationsverarbeitung erklért (vgl. Seel 2003: 19). Dabei werden auch die indi-
viduellen Parameter wie Intelligenz und Vorwissen im Lernprozess bzw. im Unterrichtspla-
nung beriicksichtigt. Der Lerner ist in diesem Paradigma - im Gegensatz zum Modell der Be-
havioristen - ein aktives Wesen, er wahlt und verarbeitet Informationen. Also er wird als in-
formationsverarbeitendes System verstanden. Das Sprachenlernen wird hinsichtlich der Struk-
tur und der Prozesse des Gehirns betrachtet. Der Spracherwerb wird als ein komplexes Pro-
zess der Informationsverarbeitung angesehen. Diese Informationsprozesse sind flir Sprachen-

erwerb von grofler Bedeutung. (Vgl. Wolft 2002: 65ff., Roche 2005: 18)

2.2.1 Rolle des Lehrers

In dem kognitivistischen Unterrichtsmodell wurde die Rolle des Lehrers im Vergleich
zum Behaviorismus von Reizvermittlung zur Modellierung des Lernens bzw. Lernprozesses
gedndert. Die neuen Kenntnisse werden auf der Basis der Vorkenntnisse verarbeitet. Der Leh-
rer legt den Lernprozess, den modelhaften Lernerfolg und die dafiir erforderliche Zeit fest.
Der Lehrer befdhigt nicht den Lernenden, authentische Situationen zu bewiltigen, sondern er
modelliert das Lernen und vereinfacht dem Lernenden die Lernsituationen. Diese bietet er als
Problem dar und hilft dem Lernenden, die Losungen dafiir zu finden. (Vgl. Roche 2005: 18,
Stangl (a): Online Dokument)

2.2.2 Lernprozess

Der Lernprozess durchlduft in der kognitivistischen Lerntheorie vier Stufen: Wahrneh-

men, Verstehen, Behalten und Automatisieren. Jede Stufe ist ein aktiver Prozess, bei dem die
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Informationen aktiv verarbeitet, vernetzt, verglichen und gespeichert werden. Die verschiede-
nen Gedichtnisspeicher (Ultrakurzzeit-, Kurzzeit- und Langzeitgedichtnis), in denen das Ge-
lernte behalten wird, ,,sind jedoch keine passiven Schubladen, sondern Wissensnetze mit be-
stimmten Arbeitsfunktionen* (Roche 2005: 18). Diese Gedéichtnisarbeitsprozesse werden in
den kognitivistischen Ansédtzen detailiert beschrieben.

Im Vordergrund stehen im Kognitivismus neben der Informationsverarbeitung die Stra-
tegien der Problemldsung, die zu den richtigen Antworten fiihren. Methoden und Problemstel-
lung unterstiitzen den Lernprozess bzw. den Verarbeitungsprozess. Dabei spielen Lernange-
bot, Problemstellung, Methodik und Informationsaufbereitung eine wichtige Rolle, indem sie
Probleme schaffen, dafiir der Lernende Losungen entwickeln soll. Der Lernende gewinnt Er-
kenntnisse, wenn er die entsprechende Losung findet und auf diesem Weg wird etwas gelernt.
,aenerell geht es kognitivistischen Theorien um die Vermittlung von Einsichten in den Lern-
prozess selbst und um die Ubertragbarkeit des Gelernten auf neue Wissensfelder. (Roche
2005: 18)

Der Lernprozess der kognitivistischen Lerntheorie kann wie folgt schematisiert werden:

Reiz Input Output Verhalten

Abbildung 2: Lernprozess in der kognitivistischen Lerntheorie

Quelle: Meir 2001: Online Dokument

Die kognitivistische Lerntheorie ldsst sich durch folgende Punkte kennzeichnen: Die
Kognitivsten befassen sich mit den Themen der Wahrnehmung, des Problemldsens durch Ein-
sicht, den Entscheidungs-, Informationsverarbeitungs- und Verstehensprozessen. Sie nehmen
die inneren Vorginge des Lernenden ins Zentrum des Interesses, sodass der Lernende nicht
mehr als passives Wesen behandelt wird. Seine Handlungen werden nicht mehr als eine Reiz-
Reaktions-Kette betrachtet, sondern durch Denkvorgédnge bestimmt. Zwischen Reiz und
Reaktion besteht ein Bindeglied ndmlich die kognitiven Repridsentationen. Aufgrund dessen
gehen die Kognitivisten davon aus, dass Informationen nicht nur schlicht aufgenommen, son-
dern verarbeitet und bewertet werden. Kognitives Lernen ldsst sich als Lernen durch Einsicht
oder Lernen durch Denken kennzeichnen und wird durch drei Merkmale néher beschrieben:

¢ Finsicht ist abhdngig von der Anordnung der Problemsituation
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e Lernerfolg stellt sich plotzlich ein (4ha-Erlebnis)
e Die gewonnene Losung kann auf andere Situationen angewendet werden. (Vgl.

Stangl (a): Online Dokument)

2.2.3 Kritik

In der kognitivistischen Theorie wird kritisiert, dass der Lernprozess schon vorher aus-
fiihrlich beschreibbar und daher vorhersagbar ist. Der Lernende muss dabei von auflen ge-
steuert werden, in dem er die vorher definierten Schritte gehen und die geplanten Ergebnisse
erreichen soll. (Vgl. Roche 2005: 18, Meir 2001: Online Dokument)

Die Kognitivisten messen die Ergebnisse der Lernprozesse an einem objektivistischen
Weltbild. Sie gehen davon aus, dass es nur ein einziges richtiges Lernergebnis geben kann,
obwohl es verschiedene individuelle Unterschiede zwischen den Lernenden gibt, die das Ler-
nen und den Lernprozess stark beeinflussen. (Vgl. Tonnsen 2007: 10) Die Kognitivisten be-
riicksichtigen wenig die Schritte, die zu einer Problemldsung fiihren bzw. die eine Problemsi-
tuation generieren: ,,Kognitivistische Lerntheorien fokussieren haufig den Problemlésungs-
prozess, ohne dabei den notwendig vorhergehenden Prozess der Problemgenerierung genii-
gend zu beriicksichtigen® (Mitschian 2000: 17f.). Ein anderer Kritikpunkt richtet sich allge-

mein an die Einschrinkung des Lernens auf die kognitiven Prozesse:

Im kognitivistischen Modell wird Lernen nur von der Kognition her gesehen werden, also von den
Anforderungen der mentalen Informationsverarbeitung, nicht jedoch in Abhédngigkeit vom Materi-
al und vor allem nicht von der allgemeinen Befindlichkeit des Lernenden, dessen Personlichkeit

sich keineswegs in Geddchtnisinhalten erschopft. (Mitschian 2000: 17)

GemiB den Kognitivsten kann der Lernprozess fremd bzw. von aulen gesteuert werden.
Dies stellt eine grundsdtzliche Gemeinsamkeit zwischen der kognitivistischen und der beha-
vioristischen Lerntheorie dar (vgl. Roche 2005: 18). Der Lernende wird zu einem bestimmten
Ausgangspunkt geflihrt und dann schrittweise zum vorher definierten Lernergebnis gebracht.
Dieses Verfahren hat zur Folge, dass die Lernaktivitdt des Lernenden meistens in nicht au-
thentischen Situationen geschieht, die wiederum zu virtuellen Losungen von Problemen fiih-
ren. ,,.Dazu muss der Lerner nicht selten eine “virtuelle Rolle® spielen, welche ihn zur Losung

virtueller Probleme und Aufgaben animieren soll* (Ténnsen 2007: 11).
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2.3 Lernen in der konstruktivistischen Lerntheorie

2.3.1 Zum Begriff Konstruktion
Dem Begriff Konstruktion - im sehr allgemeinen Sinne - unterliegt prinzipiell

die Annahme, dass menschliches Erkennen, menschliches Denken und Lernen sich durch Prozesse
des Konstruierens definieren. Handlungsstrukturen, Denkstrukturen und neue Wissensstrukturen
entstehen immer aus der Interaktion von bereits vorhandenen Wissensstrukturen mit neuen Wahr-

nehmungen: Erkennen ist Konstruktion ist Interaktion. (Wolff 2002a: 7)

Die Wurzeln der konstruktivistischen Theorie gehen auf die alte philosophische Frages-
tellung zuriick, ob die Welt, wie wir sie sehen, wirklich ist oder ob sich jeder sein Weltbild
selbst konstruiert (vgl. Miller 2002: 43). Durch neue Forschungen in der Entwicklungspsy-
chologie (Gean Piaget), Biologie (Maturana / Varela) und Kybernetik (Heinz von Foerster/
von Glaserfeld) wird die urspriingliche Idee des Konstruktivismus aktualisiert, weiter entwi-
ckelt bzw. neu gepragt. Weil zum Themenfeld des Konstruktivismus, als Wahrnehmungstheo-
rie, die Erforschung der Wahrnehmungsprozesse gehort, beinhaltet er Annahmen und Theo-
rien zu Bereichen, die den Kern des didaktischen Rahmenfelds beriihren, wie Lernen und Ge-
déchtnis. So gerét er ins Fokus der Didaktik. In der Lehr- und Lernforschungstheorie und vor
allem in der Forschung der menschlichen Verstehensprozesse wurde die Frage einbezogen, in
welchem Zusammenhang Konstruktivismus mit dem Schulunterricht steht bzw. welche Be-
deutung Konstruktivismus flir den Schulunterricht hat. (Vgl. Miiller 1998: Online Dokument)

Der Konstruktivismus ist eine Erkenntnistheorie, eine psychologische und eine philoso-
phische Theorie der Wahrnehmung, des Erkennens und des Wissens (vgl. Wolff 2002a: 72,
Wendt 2000: 21f., Riemer 2002: 60 et al.) Er befasst sich mit Wahrnehmungsprozessen, die -
nach den Konstruktivisten - keine Realitdt abbilden, sondern nur eine relative und subjektive
Wirklichkeit konstruieren. Man gibt dabei den Anspruch auf Objektivitdt und Realitdt auf und
ersetzt sie durch subjektive und intersubjektive Wirklichkeit. Demzufolge gibt es auch kein
objektiv richtiges oder falsches Wissen, sondern interindividuelle Axiome, Vereinbarungen
und Setzungen. (Vgl. Ténnsen 2007: 11, Stangl 2006: Online Dokument)

Seit kurzem findet Konstruktivismus wegen Forderung aus verschiedenen alten und
neuen, wissenschaftlichen und philosophischen Forschungsrichtungen viel Aufmerksamkeit
in den theoretischen und anwendungsbezogenen Wissenschaftsbereichen, unter anderem im
Fachbereich Fremdsprachendidaktik (vgl. Mitschian 2000: 17). Damit werden viele Grundan-
nahmen der Erkenntnislehren, die unter dem Terminus ,,Konstruktivismus* gesammelt wer-

den, von Forschungsergebnissen verschiedener Wissensdisziplinen bestitigt (z. B. philosophi-
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sche, lernpsychologische, paddagogische, kommunikations-, medienwissenschaftliche, psycho-
logische, neurobiologische, entwicklungspsychologische, kognitivpsychologische und psy-
cholinguistische Forschungsergebnisse) (vgl. Wendt 2000: 15; Kara 2007: 32f.). Durch diese
Beziige zu verschiedenen Wissenschaftsbereichen und Disziplinen ist es dem Konstruktivis-
mus gelungen, eine Sammelgrundlage fiir verschiedene und unterschiedliche Ideen in der Di-
daktik zu werden:

,Der Konstruktivismus hat die didaktische Diskussion erheblich belebt, auch oder gerade weil
er ein 'Sammelbecken von recht unterschiedlichen didaktisch-methodischen Ideen und Kon-

zepten darstellt' “ (Leupold 2000: 177).

2.3.2 Int erdisziplinaritit als neues Forschungsfundament

Konstruktivismus ist im eigentlichen Sinne des Wortes und im Vergleich zu den Lern-
theorien wie Behaviorismus und Kognitivismus noch keine einheitliche Lerntheorie, sondern

ein weites Sammelterminus mit offenen Grenzen:

Eine eigentliche konstruktivistische Lerntheorie, vergleichbar mit den Lerntheorien der Behavio-
risten bzw. der kognitiven Psychologen, gibt es bisher nicht. Eine Vielzahl von Forschern aus ver-
schiedenen Fachgebieten haben sich allerdings mit konstruktivistischem Gedankengut aus einer
lerntheoretischen Perspektive beschdftigt, sodass es durchaus maoglich ist, einige lernpsychologi-
sche Uberlegungen nachzuzeichnen, die sich aus dem Konstruktivismus ergeben. (Wolff 2002a:
86)

Konstruktivismus versteht sich als ein weiteres theoretisches Fundament und eine neue Zu-

sammenverbindung zwischen bereits in der Pddagogik und in der Didaktik existierenden

Prinzipien, die parallel vorhanden waren und unabhéngig voneinander diskutiert wurden.

Viele der bereits diskutierten und mitunter auch im Fremdsprachendidaktik angewendeten Prinzi-

pien bekamen durch Konstruktivismus aber ein (weiteres) theoretisches Fundament und vor allem

eine Verbindung, was dazu fiihrte, dass die nebeneinander existierenden und unabhdngig vonei-

nander diskutierten Prinzipien in einem neuen Frame in eine sinnvolle Beziehung untereinander

gesetzt werden konnten. (Griinewald 2006. 44)

Die expansive und transdisziplindre Eigenschaft des Begriffs ,,Konstruktion® bzw.
“Konstruktivismus und deren immer noch zunehmend verbreitende Konzeption impliziert
die Entstehung von interdisziplindren Beziigen und demzufolge die Anregung von interdiszip-

lindren Forschungen. Diese Interdisziplinaritdt des Konstruktivismus eignet sich fiir die For-

schungen in der Fremdsprachendidaktik bzw. Lehr- und Lernforschung, zumal deren zu er-
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forschten Faktoren einen multidimensionalen Charakter haben und die Forschungsthemen

iiber viele komplexe Konstrukte verfligen, welche in Interdependenz zueinander stehen:

Die zunehmende Verbreitung der mit diesen Begriffen [d.h. Konstruktivismus und Konstruktion]
verbundenen Konzeptionen birgt zum einen die Chance, interdisziplindre Beziige herzustellen und
entsprechende Forschungen anzuregen, sie erfordert zum anderen, die spezifischen Anliegen der

Fremdsprachendidaktik unter verdnderten Vorzeichen zu reflektieren und zu artikulieren. (Wendt

2000: 15f)

Die Interdisziplinaritdt ermdglicht es, dass man den Einfluss verschiedener Faktoren zu-
sammen erforscht, die in den bisherigen methodischen Herangehensweisen nicht auf einem

selben theoretischen Fundament zusammen zu stellen sind.

2.3.3 Grundannahmen und Prinzipien des Konstruktivismus

In den 90er Jahren erlebte das Fremdsprachenlernen mit der Entwicklung neuer kons-
truktivistischen Ansitze einen Paradigmawechsel. Viele Uberlegungen zum Fremdsprachen-
unterricht - in erster Linie die Uberlegungen zur Forderung der Lernerautonomie, Lernero-
rientierung und Handlungsorientierung - berufen sich auf die konstruktivistische Lerntheorie.
(Vgl. Wendt 2000: 76, Wolff 2002b: 8ff., Riemer 2002: 60)

Die konstruktivistischen Ansédtze gehen von der Annahme aus, dass Wissen nie als sol-
ches von einer Person zu einer anderen iibermittelt werden kann. Die einzige Art und Weise,
in der ein Organismus Wissen erwerben kann, besteht darin, es selbst aufzubauen oder fiir
sich selbst zu konstruieren (vgl. Wolff 2002a: 72f.). Informationen werden demzufolge nicht
einfach aufgenommen, verarbeitet und gespeichert, wie es in der kognitivistischen Theorie der
Fall ist, sondern im Kopf des Lernenden als neues individuelles Wissen erzeugt. Die Informa-
tion wird nicht von aulen in den Kopf des Lernenden transportiert, sondern als Perturbation
konzipiert, die das kognitive System in Einklang mit den schon vorhandenen kognitiven
Strukturen bringen muss. Die Informationen werden nicht iibertragen und ,,demzufolge auch
nicht 'verarbeitet' werden konnen, sondern in ihrem Bedeutungsgehalt vom kognitiven System
erzeugt werden, das nur mit seinen eigenen Zustdnden interagiert” (Wendt 2000: 26). Dem-
nach bedeutet Lernen, kognitive Konstruktionen neu aufzubauen bzw. existierende stindig
umzugestalten. Es ist ein dynamischer intra-personeller Konstruktionsprozess. (Vgl. Wolff
2002a: 86ft., Roche 2005: 20, Griinewald 2006: 421f.)

Der Lernende baut bzw. konstruiert Wissen auf der Grundlage seiner Vorerfahrungen,

Uberzeugungen und seines Weltbildes selbst auf:
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Verstehen und Lernen [sind] Konstruktionsprozesse, die auf der Interaktion zwischen eingehenden
Stimuli und bereits vorhandenem Wissen beruhen. [....] Jeder Lerner kann Informationen von au-
Pen nur auf der Basis seiner eigenen Erfahrungen deuten, die wiederum das Ergebnis friiherer
Konstruktionen sind. (Wolff 2002a: 87)

Fir das Lernen bzw. Fremdsprachenlernen impliziert Konstruktivismus Grundannah-

men und Prinzipien, die Wolft (2002a: 90) in folgenden Stichpunkten zusammengefasst hat:

1. Lernen ist ein aktiver Prozess der Konstruktion von Wissen. Hier sind die Konstruktivisten und
die kognitiven Psychologen véllig einig. Der Begriff der Konstruktion wird allerdings unter-

schiedlich interpretiert.

2. Es kann nur etwas verstanden und gelernt werden, was sich mit vorher gemachten Erfahrun-
gen in Verbindung bringen ldsst. Statt Erfahrungen benutzen die kognitiven Psychologen hier
den Begriff des Wissens.

3. Unsere Erfahrungen sind subjektiv, deshalb sind auch die Ergebnisse von Lernprozessen indi-

viduell verschieden. Auch diese Erkenntnis wird von den kognitiven Psychologen mitgetragen.

4. Lernprozesse als Konstruktionsprozesse kénnen nur gelingen, wenn der Lernende bereit ist,
das eigene Lernen selbstverantwortlich in die Hand zu nehmen. Dieser Gedanke spielt in der

kognitiven Psychologie keine Rolle.

5. Mit der Eigenverantwortlichkeit verbindet sich die Selbstorganisation. Lernprozesse konnen
nur dann zu Lernergebnissen fiihren, wenn sie vom Lernenden eigenstindig organisiert wer-

den.

6. Lernen ist nach Auffassung der konstruktivistischen Pddagogen nur dann effizient, wenn es un-
ter das Prinzip der Konsensualitdt gestellt wird. Die Lernenden gelangen in der Kooperation

zu einer Angleichung ihrer subjektiven Wissenskonstrukte.

7. Lernprozesse miissen in moglichst reiche Lernumgebungen eingebunden werden. Nur dadurch
wird gewdhrleistet, dass der individuelle Lerner seine subjektiven Erfahrungen an etwas an-

binden kann.

Des Weiteren formuliert Miiller (1997: 87, zit. nach Kara 2007: 33) in den Grundannahmen

der konstruktivistischen Lernkultur folgende Prinzipien fiir den Fremdsprachenunterricht:

o FErfolgreiches Lernen wird begiinstigt durch situiertes soziales Handeln, méglichst in authenti-

schen Kontexten.
o  Ohne Anbinden an das bereits vorhandene Wissen ist Lernen sinnlos und irrelevant.

o FErfolgreiches Lernen wird eher durch entdeckende und problemlésende Aktivititen erméglicht

als durch detailliert geplante Instruktion.

o Lernumgebungen miissen komplex strukturiert, interessant und authentisch gestaltet sein und

Spielraum fiir eigene Hypothesen und Aktivitditen der Lerner gewdhren.
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o Die Lehrenden fungieren als Berater, Impulsgeber und Unterstiitzer.

o Im Idealfall entsteht unter diesen Bedingungen sinnvoll erlebtes, vernetztes und transferfihiges

Wissen.

e Handlungskompetenz, Kooperationsfihigkeit und die Féhigkeit zur Ubernahme von Verant-
wortung fiir das eigene Wissen und Handeln gelten als weitere erwartbare Lerneffekte im

Rahmen eines derartig durchgefiihrten Unterrichts.
2.3.4 Lernprozess

Fir Wissenskonstruktion beim Lernprozess bendtigt der Lernende geistige Materialien
und Instrumente, d. h. ein groBes Repertoire von Lernstrategien, die nach Konstruktivisten
Konstruktions- und Viabilisierungsstrategien sind (vgl. Wendt 2000: 26) und die Fahigkeit
diese angemessen einsetzen zu konnen. (Vgl. Griinewald 2006: 38f.)

Weil das Konstruieren des Wissens aufgrund des individuellen und subjektiven Vorwis-
sens und der Vorerfahrungen des Lernenden geschieht, sind zwangslaufig auch die Ergebnisse
der Lernprozesse individuell unterschiedlich. Daraus ergibt sich, dass man die Ergebnisse der
Lernprozesse nicht vorausplanen kann und dass der Unterricht unberechenbar ist. Die Ergeb-
nisse der Lernprozesse werden erst dann erkannt, wenn die Lernenden ihre subjektiven Wirk-

lichkeiten konstruiert haben. (Vgl. Wolff 2002a: 88)

2.3.4.1 Authentizitiit des Lernens

Der Konstruktivismus betont somit die Authentizitidt - die Echtheit - des Lernens und
der Evaluation der Ergebnisse von Lernprozessen. Der Lernende muss im Unterricht befahigt
werden, der Urheber seines Lernens zu sein und seine eigenen nicht vorhersagbaren Ergebnis-

se von Lernprozessen selbst zu evaluieren:

Authentizitit bedeutet auch eine Erfahrung, dass Jemand etwas Konkretes angefangen, unter-
nommen oder getan hat. Fiir die Fremdsprachenerziehung bedeutet das, dass der Schiiler Urheber
und Tdter, Subjekt seines Lernens ist. (Kaikkonnen 2002: 6f., zit. nach Kara 2007: 30)

Mit dem Schaffen der authentischen Lernumgebungen und der situierten Anwendungs-
kontexte im Fremdsprachenunterricht, erreicht man das Ziel, dass der Lernende nicht nur als
Informationsrezipient und / oder Verarbeiter von Informationen angesehen, sondern auch als
Gesamtperson behandelt wird, die iiber eine Kognition wie auch iiber Emotionen, Affekte,
eigene personlichkeits- und charakterbezogene Eigenschaften verfiigt (siehe Abschnitt 3.3).
Dem Lernenden wird somit die Gelegenheit geboten, sich mit seinem Ganzen auf Themen

einzulassen, moglichst genau wie er in authentischen Begegnungen mit seinen Emotionen,
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Aftekten, Kognition agiert und interagiert. Es soll eine Lernumgebung geschaffen werden, in
welcher der Lernende sein Wissen bzw. seine Wirklichkeit konstruieren kann. Im Fremdspra-
chenunterricht kann, nach konstruktivistischer Theorie, die Authentizitit des Lernens bzw.
der Lernprozesse durch multimediale Mittel gefordert und unterstiitzt werden, wie etwa der
internet- und computergestiitzter Fremdsprachenunterricht (Meir 2001: Online Dokument).
Authentisches Lernen bzw. authentische Lernumgebung fiihren zum Abbauen der Grenze
zwischen Lernen und Leben und setzen das Schulwissen in ein Handlungswissen um. (VgL
Rusch 2000: 81f., Kara 2007: 31f.). Damit wird die Grenze zwischen dem theoretischen Wis-
sen und seinen Wirklichkeitsbeziigen aufgehoben. Die Lernenden erkennen die Wirklich-
keitsbeziige des Gelernten und es fehlt Thnen leicht, das schulische Wissen in auBerschuli-
schen bzw. auBBerunterrichtlichen Kontexten anzuwenden.

Im Unterricht kann man die Authentizitit mit folgenden Punkten verbinden:

» Authentizitit der Materialien: dies betrifft Texte, Videos, Inhalte,... usw., die sprach-
lich nicht fremdmanipuliert sind, sondern von Muttersprachlern mit einer informati-
ven Zielsetzung verfasst wurden. Der Schiiler kann somit die Information in ihren
echten fremdsprachlichen Kontexten erkennen und daraus entnehmen.

» Authentizitit der Interaktion: bezieht sich auf den Umgang mit den Materialien
(Themen und Inhalten) im Unterricht z. B. die eigenstidndige Suche nach Beispielen
fir Strukturen, nach Kontexten fiir Wortschatz, etc.

» Authentizitit der Arbeitsformen (Arbeitsprojekte): Die Lernaktivitdten werden nicht
durch ,,s0 machen als ob...“, sondern in echten Erlebnissen und Erfahrungen invol-
viert. Authentizitit hebt somit die Grenzen zwischen Schule und Leben, Schulwissen

und Realitdt auf. (z. B. Besuch einer anderen Klasse). (Vgl. Riischoff et. al.1999: 60f.)

2.3.4.2 Erliiuterung des Begriffs Viabilitdit

Mit dem Begriff ,,Viabilitit* wird nach von Glaserfeld (1985) die Brauchbarkeit und die
Funktionstiichtigkeit eines Wissenskonstruktes bezeichnet. Der Lernende iiberpriift seine
Wissenskonstruktion, indem er sie mit den bereits vorhandenen Wirklichkeitskonstruktionen
in Ubereinstimmung bringt. Das Gehirn verleiht ihnen Bedeutung. Die Wirklichkeitskons-
truktionen sind dann viabel, wenn sie ihre Brauchbarkeit bzw. Gangbarkeit bestitigen und
sich als giiltig erweisen. Wenn sich hingegen die Wirklichkeitskonstruktion nach der Funkti-
onspriifung als nicht funktionstiichtig erweist, d. h. als nicht viabel, muss eine Rekonstruktion

stattfinden, wobei eine Umstrukturierung des kognitiven Systems geschieht und neue Wirk-
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lichkeitskonstruktionen entstehen. Das kognitive System ist demnach ein semantisch ge-
schlossenes und selbstreferenzielles System. (Vgl. Griinewald 2006: 29ff.) Anldsse zur Viabi-
lisierung der Wirklichkeitskonstruktionen bieten sich sowohl in der authentischen als auch
medialisierten Kommunikation sowie durch Interaktion (vgl. Wendt 2000: 26, Wolff 2002a:
81f., Griinewald 2006: 30ft.).

Nach Zimmermann (2004: 10, zit. nach Griinewald 2006: 30) gibt es zwei grundsétzli-
che Viabilisierungsbereiche: den individuellen direkten Viabilisierungsbereich, welcher in der
Beziehung zwischen Individuum und Realitit besteht und den sprachlichen, der sich auf die
Interaktion mit anderen Menschen bezieht, die wiederum uber bereits viabilisierte Wirklich-
keitskonstruktionen verfligen. Nach dieser Erkldrung von Zimmermann kann festgehalten
werden, dass die Kommunikation in den Konstruktions- und Viabilisierungsprozessen eine
eminent wichtige Rolle spielt. Die Viabilisierung kommt iiberhaupt nicht in Frage, wenn es
keine Kommunikation gibt. Diese ist ndmlich fiir die Viabilisierung der individuellen Wirk-
lichkeitskonstruktionen, der eigenen Bedeutungen und des zu ihrer AuBerung notwendigen
Sprachsystems unerldsslich (vgl. Wendt 2000: 26). Auch die interindividuelle Wirklichkeits-
konstruktion ist ohne Kommunikation undenkbar. Viabilisierung im schulischen Fremdspra-
chenunterricht kann durch den Lehrer ermoglicht werden, indem er die Rolle eines zentralen

Viabilisierungspartners spielt (vgl. Griinewald 2006: 30).

2.3.4.3 Erliiuterung des Begriffs Konsensualitiit

Ein anderer zentraler Begriff im Konstruktivismus ist die ,,Konsensualitdt”. Im Fremd-
sprachenunterricht ist ,,Konsensualitit* von grofer Bedeutung. Sie beinhaltet die Wichtigkeit
des sozialen Kontextes und der wechselseitigen Interaktion zwischen den Schiilern unterei-
nander einerseits sowie zwischen den Schiilern und dem Lehrenden andererseits. Im Kons-
truktivismus ist Konsensualitdt als ein ausschlaggebender Aspekt bei allen Lernvorgidngen zu
betrachten. Durch Zusammenarbeit gelangen die Lernenden zu einer Angleichung ihrer sub-
jektiven Wissenskonstrukte. Die gemeinsame Arbeit an den Lerninhalten erleichtert dem ein-
zelnen Lernenden den Lernprozess. Diese Sozialformen des Lernens konnen im Fremdspra-
chenunterricht durch kooperatives oder kollaboratives Lernen, also Team-, Gruppen-, Partner-
und langfristige Projektarbeiten, gefordert werden. (Vgl. Wolff 2002a: 89, Kara 2007: 33).

Durch ,,Konsensualtit® fordert Konstruktivismus flir Sprachproduktionsprozesse statt
lehrerzentrierter lernerzentrierte und neben produktorientierten prozessorientierte Methoden.
(Vgl. Wolff 2002a: 382f.). Diese Methoden konnen im Fremdsprachenunterricht optimal

durch konsensualitits-basierte Sozialformen wie bspw. Gruppenarbeit, Unterrichtsprojekt in
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die Praxis umgesetzt werden. Weiterhin lassen sich somit die Unterrichtsprinzipien durch
kreative Arbeitsformen und moglichst authentische Lernumgebungen kennzeichnen (vgl.

Griinewald 2006: 43).

2.3.5 Rolle des Lehrers

Wie in den obigen Abschnitten erklart wurde, kann das Wissen nach dem konstruktivis-
tischen Ansatz nicht iibertragen werden und der Lerner ist weder ein ,,reaktives Wesen* noch
ein passiver Empfianger vom Wissen, sondern ein Konstrukteur seines Wissens. Das Lernen
ist ein hochgradig subjektiver, selbstbestimmter und aktiver Prozess der Konstruktion von
Wissen. Wenn im konstruktivistischen Fremdsprachenunterricht dem Lerner die zentralen
Rollen und Aufgaben im Unterricht zukommen und es um die Férderung von Konzepten wie
,Lernerautonomie®, "Lernerorientierung" und ,,Handlungsorientierung* geht, stellt sich die
Frage, welche Rolle bzw. welche Aufgaben sind der Lehrperson zuzuschreiben?

Im Gegensatz zu instruktivistisch-basiertem Unterricht, wobei der Lehrer die dominante
Wissensautoritdt bzw. der alles Weiler und der Lernende der passive Empfinger ist, steht,
nach der Ansicht der Konstruktivisten, der Lernende mit seinen subjektiven Erlebnissen und
individuellen Faktoren im Vordergrund. Das Lernen ist nicht mehr eine Reaktion auf das Leh-
ren. Konstruktivismus gibt dem Lernenden eine zentrale Rolle und damit veréndert er die tra-
ditionelle Rollenverteilung und Aufgaben im Fremdsprachenunterricht. Der Lerner steuert
seinen Lernprozess selbst, indem er sein Lernen selbst organisiert und dem gegeniiber eigen-
verantwortlich ist (siehe Abschnitt 3.3.1). Im konstruktivistisch-basierten Fremdsprachenun-
terricht wird der Lehrer als ,,Lernberater*, ,,Lernforderer®, ,,Organisator von Lernprozessen*
bezeichnet (vgl. Caspari 2000: 188).

Fiir von Glaserfeld besteht die Aufgabe der Lehrperson darin, die Konstruktionsprozes-
se ihrer Schiiler zu orientieren und demzufolge die Funktion des Aushandelns von Bedeutung
und Wissen zu ermoglichen (vgl. von Glaserfeld 1997: 306, zit. nach Leupold 2000: 178).
Von diesen Aussagen von von Glaserfeld leitet Leupold (ebd.) weitere Lehrerfunktionen ab
und zwar: der Lehrer vergegenwirtigt sich das Denken des Lerners, er aktiviert das Vorwis-
sen des Lerners und bezieht dieses in den Unterricht mit ein, er beriicksichtigt und analysiert
die aktuellen Bediirfnisse des Lerners und seine Erfahrungswelt. Leupold (ebd. 179) fasst

diese Aufgaben wie folgt zusammen:

Der Lehrerin/dem Lehrer kommen die Aufgaben zu,

1. sich um Einblick in das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler zu bemiihen,
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2. Lernarrangements fiir die Konstruktionsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen,
3. Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Lernen zu orientieren sowie

4. Zuriickhaltung bei der Wissensiibertragung zu tiben.

Wie bereits erldutert wurde, gibt es nach Konstruktivisten kein objektiv richtiges oder
falsches Wissen. Im schulischen Unterricht ist diese Aussage jedoch nicht plausibel, insbe-
sondere wenn es um kaum kontroverse Thesen, Sachverhalte u. &. geht. Hier stellt sich die
Frage, wann und wie kann der Lehrer eine Antwort eines Lernenden fiir falsch oder richtig
beurteilen? Was ist falsch, wenn alles richtig sei?

Diese Frage kann zweierlei beantwortet werden. Erstens ist es im konstruktivistischen

Unterrichtskontext nicht wichtig, dass der Lernende richtig oder falsch antwortet. Es ist wich-
tig, dass der Lernende mit einer Situation umgeht und aus ihr Losungen entwickelt(Vgl. Meir
2001: Online Dokument) bzw. seine Hypothesen tiber die Sprache testet. Der Lernende wird
nicht vom Lehrer gefragt, sondern er soll eher selbst die Frage finden, indem er seinen "Ist-
Zustand" als Problem wahrnimmt und dann die Antwort bzw. die Losung entdeckt. Eine gro-
Be sprachliche Leistung wird nicht dann erreicht, wenn der Lernende keine Fehler begeht,
sondern dann, wenn er das der Situation angemessene sprachliche Verhalten zeigt. (Vgl.
Bleyhl 2000: 115) Zweitens auch wenn es um unbestrittene Sachverhalte bzw. Axiome und
Vereinbarungen geht, kdnnte es sein, dass der Lernende seine Konstruktion anders entwickelt
als das, was der Lehrer erwartet. Nehmen wir das Beispiel aus einem hochgradig genauen
Wissen:
Kaum jemand kann bestreiten, dass die Summe von eins und eins gleich zwei ist. Es kann
jedoch Lernende geben, die diese Aufgabe aus einem anderen Blickwinkel betrachten und
behaupten, dass eins und eins gleich elf ist. Diese Antwort ist auch richtig, wenn die Aufgabe
auf der Ebene des Schriftbildes (Orthographie) und nicht der mathematischen Addition gelost
wird (vgl. Rampillon 2000: 122). Oder dass eins und eins gleich zweimal eins ist, wenn der
Lernende das "Eins" als Einheit fiir Note begreift. Wenn also das Wissen und der Verstehens-
prozess dieses Lernenden betrachtet werden, kommt man zu dem Ergebnis, dass seine Ant-
wort intrapersonal gesehen richtig ist. Es ist daher immer wichtig, dass der Lehrer nach der
Begriindung bzw. dem Blickwinkel des Lernenden fragt, wenn dieser eine abweichende Ant-
wort gibt.

Die Rolle des Lehrers in der konstruktivistischen Lerntheorie besteht allgemein darin,
eine kommunikationsorientierte Umgebung zu schaffen, in der die subjektiven Erfahrungsbe-
reiche des Lernenden angesprochen und die von ithm selbst konstruierten relativen Wirklich-

keiten durch pragmatische, interaktive und kreative Problemlosung mit der Realitdt verbun-

29



2. Kapitel — Theoretische Hintergrundkenntnisse: Lernen in einflussreichen Lerntheorien

den werden. Einfacher gesagt, er spielt die Rolle eines Lernbegleiters (Coachs), der eine At-
mosphére schafft, in der das Lernen in einem moglichst authentischen Kontext ermoglicht

wird. (Vgl. Meir 2001: Online Dokument)

2.3.6 Kritik

Wenn tiber Kritik des Konstruktivismus gesprochen werden soll, dann muss man zwi-
schen dem radikalen und geméBigten Konstruktivismus unterscheiden. Kritik an dem kons-
truktivistischen Ansatz richtet sich lediglich an den radikalen Konstruktivismus, der mit dem
Namen von Ernst von Glaserfeld’ verbunden ist. Beanstandet wurde der radikale Konstrukti-
vismus wegen der informationellen Geschlossenheit, Selbstreferenzialitit des Lernenden-
Systems und der Abwertung der Rolle des Lehrers. Bekannte Kritiker des radikalen Konstruk-
tivismus sind u. a. Rheinfried, Bredella und Niise. Sie setzen sich ausdriicklich gegen die An-
nahme des radikalen Kontruktivisten ein, dass das Gehirn nur bedeutungsneutrale Reize emp-
fangt, die nichts liber die AuBenwelt erkennen lassen. Nach Bredella sollen die informationel-
le Geschlossenheit und die Selbstreferenzialitit des Gehirns zur Verabsolutierung des Sub-
jekts fithren und dazu, dass menschliches Handeln nicht mehr intentional beschrieben werden
kann. (Vgl. Vollmer 2001: 48ft.)

Der gemifigte Konstruktivismus gilt als neues Paradigma in der Fremdsprachendidak-
tik. In Deutschland lésst sich dieses Paradigmawechsel mit Wolff Dieter (1994) und Michael
Wendt (1996) verbinden. Die Verbreitung und Akzeptanz des gemifBigten Konstruktivismus
liegt daran, dass er sich als eine Weiterentwicklung des klassischen Informationsverarbei-
tungsansatzes darstellt. GemaBigter Konstruktivismus kniipft an die sich zunehmend durch-
setzende neue Konzeption von Lernumwelten, die konstruktives Handeln fordern und sich mit
den bereits bestehenden didaktischen Konzeptionen wie Handlungs- und Lernerorientierung,
Lernerautonomie, Lernen lernen sowie computergestiitztes Sprachenlernen verbinden. (Vgl.
Vollmer 2001: 52f.) Konstruktivismus beflirwortet Unterrichtsformen, die die Autonomie des
Lerners, die Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene Lernen und die Entstehung einer

Konstruktionsbewusstheit unterstiitzen und fordern (vgl. Vollmer 2001: 52f)).

" Ernst von Glaserfeld ist ein Psychologe und Mathematiker aus Osterreich. Er gehort zu den Begriindern
des Konstruktivismus im deutschsprachigen Raum. Mitbegriinder des Konstruktivismus, als inter- und transdis-
ziplindres Paradigma, gehdren zu unterschiedlichen Wissensdisziplinen (z. B. Humberto Maturana, Francisco
Varila (Neurobiologen, Kognitionsbiologen), Heinz von Foerster (Biophysiker, Kybernetiker), Paul Watzlawick
(Philologe, Philosoph und Psychologe), usw.). (Vgl. Kla3en 2005: 15)
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2.4 Lerntheorien im Vergleich

In der folgenden Tabelle werden die Unterschiede zwischen den Lernparadigmen und

Lernprozessen in den drei einflussreichen Lerntheorien zusammengefasst:
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Schematisches
Hirnmodel

Behaviorismus Kognitivismus Konstruktivismus
Interne Hirnist
Hirn ist Verarbeitungsprozesse selbstreferentielles,
#black box” interessieren zirkuldres System

Intervenierende

Variable
Externes Feedback

s

Output

Modelliertes Feedback

P e
o
Energetisch
Informationell offen
geschlossen
Strukturelle
Koppelung

Hirn ist ein

Passiver Behilter

Info-Verarbeitungsgerét

Selbstreferentielles, informa-
tionell geschlossenes System

Dynamisch, bedingt objektiv

Praktisch (authentisch) inter-

Wissen wird

Verarbeitet, konsumiert

Wie wird Statisch, objektiv (deklarativ), (prozedural), Verfahrens- und L S ..

. . " "y T . . " . | subjektiv, Fertigkeiten, Kon-
Wissen struk- | Faktenwissen ("know that"- Wis- | Bedingungswissen ("know how" - . .

. . . . nen, soziale Praktiken
turiert? sen, dass etwas der Fall ist) Wissen wie und wann etwas der o

i (Konsensualitét)
Fall ist)
Eingetrichtert, abgelagert, Konstruiert,

passiv rezipiert individuell aufgebaut
Paradigma Stimulus-Response Problemldsung Konstruktion
. Lernanlidsse bereitstellen, koo-
.. . Beobachten, helfen, vorzeigen, . .
Lehrerrolle Lehren, erkldren, vermitteln . perieren, gemeinsam umsetzen,
beraten, Dialogpartner )
Interaktionspartner
Legitimierte periphere Partizi-
. . - Unterstiitzen ("scaffolding”), g . P p
Lehrstrategien | Vermitteln, einiiben . pation, schrittweise
ausiiben, anwenden, umsetzen .
Verantwortung iibergeben
Implizites Erinnern, merken i . Situationen bewéltigen
. ’ ’ Probleme 16sen, Wissen nutzen . ’
Lehrziel wiedererkennen reflektierend handeln
Uberpriifun . Auswahl und Anwendung ada- et
prutung Reproduktion korrekter Antwor- £ Bewiltigung komplexer
des Lehr- . quater Methoden, o et
ten, Wahrheit (richtig/falsch) . . Situationen, Viabilitdt
erfolgs innere Konsistenz

Lernen wird

Fremd gesteuert;
von auflen gesteuert

Von au3en modelliert

Intern modelliert,
intra-subjektiv modelliert

Lehrende ist

Autoritér, alles Weiller

Tutor, Instruktor

Coach, Trainer

Lernende ist

Passiv, passiver Rezipient

Bedingt aktiv, aktiver Rezipient

Aktiv, aktiver Konstrukteur

Unterricht ist

Lehrerzentriert

Lehrer-, Lernstoffzentriert

Lernerzentriert

In Wechselrichtungen

In allen Richtungen (Lerner-

ika- In einer Rich o
:‘(ommunlka (2 e;lner Llc tu1)1g (Lehrer-Lerner; Lernsituation; Lernern- Lerner;
ton enrer-Lerner Lerner-Lehrer) (Lerner- Lehrer)
. . . Team- i
Bev-orzugte Frontalunterricht Frontalunterricht, Partnerarbeit cam-, C.}mppet.larbelt, )
Sozialform langfristige Projektarbeit

Kontrolle und
Bewertung der
Lern-
ergebnisse

Vom Lehrer gesteuert,
vorausgeplant, produktorientiert

Vom Lehrer vorausgeplant,
produktorientiert

Selbstgesteuert, produkt- und
prozessorientiert

Tabelle 1: Unterschiede zwischen den drei einflussreichen Lerntheorien

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an: Stangl (b): Online Dokument
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3 Fremdsprachenlernen: neue Wege

3.1 Fremdsprachenlernen oder Fremdsprachenerwerben

Lernen, Erwerben und Aneignen sind von der sprachlichen Bedeutung her nah zueinan-
der stehende Begriffe. Sie werden im Allgemeinen gleichermallen als Oberbegriffe fiir den
Umgang mit Fremdsprache verwendet. Es ist sehr wichtig, dass im Kontext des gesteuerten
bzw. unterrichtlichen Fremdsprachenlernens® zwischen den Begriffen "Lernen" und "Erwer-
ben" unterschieden wird. In anderen Kontexten, wo die Fremdsprache - hinsichtlich der kog-
nitiven, affektiven bzw. motivationalen und interaktionellen Faktoren - anders als im unter-
richtlichen Kontext angeeignet wird, werden Erwerben und Lernen miteinander vermischt. In
Kontexten, wo der Schiiler die Moglichkeit hat, die Fremdsprache auBBerhalb des Unterrichts
zu verwenden, verschmelzen beide Begriffe ineinander, zumal der Schiiler die Fremdsprache
neben der Aneignung im Unterricht auch drauflen in alltdglichen Kontexten erwerben kann.
Als Beispiel konnen hier Schiiler herangefiihrt werden, die Franzosisch oder Englisch als
Fremdsprache an den algerischen Schulen lernen. Sie haben die Moglichkeit diese Fremd-
sprachen authentisch in den Zeitungen, im Kino oder im Internet zu erwerben. Der Erwerb
entspricht in diesem Fall sogar der Zuneigung des Lernenden, wenn er z. B. zu Pop-, Rock-
musik oder dem Hollywood-Kino neigt, kann er Musikvideoclips, Lieder und Filme von der
Zielsprachengruppe unmittelbar horen. Wenn die Aneignung der Fremdsprache in den "natlir-
lichen" Kontexten verlduft und der Lernende unter den alltdglichen und spontanen Bedingun-
gen mit der Zielsprache in Kontakt tritt, spricht man dann vom "Erwerben". Wenn die Fremd-
sprache hingegen in gesteuerten, vorgeplanten Unterrichtskontexten, intentional und zielge-
richtet angeeignet wird, ist dann die Rede vom "Lernen". (Vgl. Riemer 2002: 65f., Griinewald
2006: 39; Henrici 2001: 7f.)

In der folgenden Tabelle werden die Unterschiede zwischen Lernen und Erwerben dar-

gestellt:

¥ Ein gesteuerter (vs. ungesteuerter) Fremdsprachenunterricht vollzieht sich im institutionellen Kontext
wie der schulische Kontext. (Vgl. Neuner 2001: 33)
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Lernen

Erwerben

Gesteuert und zielgerichtet

Im unterrichtlichen Kontext angeeignet
Nicht in alltdglichen und spontanen Kon-
texten eingebettet bzw. rezipiert

Braucht eine fokussierte Aufmerksamkeit,
d. h. die Motivation fiir die Lernaufgabe
Hochgradig bewusst

Eingeschrénkte und nicht authentische
Sprachverwendungskontexte bzw. Produk-
tionsmoglichkeiten

Strukturiert durch Lehrwerk und Lehrper-
son

Zeitlich in Wochenstunden begrenzt
Themenbegrenzt und Fachspezifisch

Die Sprachaneignung geht einseitig vor
und sichert keine Verkniipfung zwischen
Kognition, Affektionen, Emotionen und
Sprach-produktion, -rezeption.
Aneignungsvorgang ist explizit
(Explizitheit des Wissens - wie bspw.
Grammatikregeln und -strukturen)

Nicht umfassend (nicht alles kann lehr- und
lernbar sein z. B. man kann nicht
vermitteln oder erkldren, wie etwas siif3
oder bitter ist; dieses wird erst erlebt, wenn
man etwas Stifles / Bitteres probiert) d.h.

eigene Erfahrungen selbstgewollt machen.

Ungesteuert und "natiirlich"

In auBerunterrichtlichem Kontext angeeig-
net

In alltdglichen Bedingungen und in sponta-
nen Kontexten eingebettet

Unbewusst

Beliebige und spontane Sprachverwen-
dungskontexte

Nicht strukturiert

Zeitlich unbegrenzt

Themenwahl ist beliebig, Fachiibergreifend
und folgt je nach Interessen und Motiven
Die Sprachaneignen geht ganzheitlich vor
und sichert eine Verkniipfung zwischen
Kognition, Affektion, Emotion und Sprach-
rezeption, Sprachproduktion (freiwillige
Interaktion, intrinsische Motivation)
Aneignungsvorgang ist implizit (Implizi-
theit des Wissens)

Umfassend von der Seite der erwerbenden
Person (er interagiert und handelt mit
seinem Ganzen) und von der Seite der
erworbenen Zielsprache (man erlebt die

Sprache in deren natiirlichen Kontexten)

Tabelle 2: Unterschiede zwischen Lernen und Erwerben

Quelle: Eigene Tabelle
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Griinewald (2006: 39) ist der Meinung, dass trotz aller moglichen Unterschiede zwi-
schen den Begriffen Lernen und Erwerben, der Aneignungsmodus "Erwerben" als {ibergeord-
net betrachtet wird. Beim Lernen gibt es mehr oder weniger einen Teil von Merkmalen des
Erwerbens, denn "Lernen geschieht nie ohne Erwerb" (ebd.). Dass der Aneignungsmodus
"Lernen" einen Teil von dem des "Erwerbens" beinhaltet und dass die Schiiler beim Fremd-
sprachenlernen im Unterricht die Fremdsprache erwerben, setzt voraus, dass der Unterricht
Merkmale von Erwerbsbedingungen bzw. Erwerbskontexten beriicksichtigt wie Authentizitét
der Lernumgebung, Ganzheitlichkeit des Schiilers (siehe Abschnitt 3.3.2), Selbststeuerung des
Lernprozesses, Wichtigkeit und Wert des Lernstoffs und dessen Entsprechung und Einklang
mit den Bediirfnissen und Interessen des Schiilers, und demzufolge die Motivationsintensitit
fiir die Lernaufgaben und Einsatzbereitschaft des Schiilers. Dies ist das zentrale Interesse und
das Hauptanliegen des Ansatzes von Konstruktivisten (siehe Abschnitt 2.3).

Die Rede tiber die Dichotomie "Lernen versus Erwerben" fiihrt zur Auseinandersetzung
mit der Unterscheidung zwischen Zweitsprachen- und Fremdsprachenerwerb. Zuerst wird
darauf hingewiesen, dass mit dem Begriff Erstsprachenerwerb die Muttersprache, welche man
von der frithen Kindheit zu erwerben beginnt, gemeint ist. Beim Erwerben der Erstsprache
(L1) werden Lernfihigkeiten und -fertigkeiten entwickelt. Der Zweitsprachenerwerb betrifft
den Erwerb oder auch das Lernen einer Sprache in der Zielsprachenkultur (z. B. ein nicht
Deutscher erwirbt Deutsch in Deutschland - DaZ: Deutsch als Zweitsprache - etwa Kinder
von tiirkischen Migranten), wenn aber das Lernen bzw. der Erwerb in der Ausgangskultur
stattfindet, dann ist die Rede vom Fremdsprachenerwerb (z. B. Deutsch als Fremdsprache:
DaF). Egal wie viele Fremdsprachen in der Schule der Ausgangskultur gelernt werden, sie
gelten alle als Fremdsprachen (Fremdsprache 1, Fremdsprache 2, Fremdsprache 3, (...),
Fremdsprache n). Die Fremdsprachen, die in der zeitlichen Abfolge nach einer ersten Fremd-
sprache (L2) erlernt werden, werden als Tertidrsprachen bezeichnet (Hufeisen/ Neuner 2003:
5). Der Begrift Zweitsprachenerwerb oder -lernen hat im wesentlichen nicht mit der Anzahl
der erlernten Sprachen zu tun, sondern eher mit der kulturellen Umgebung, wo das Erwerben
bzw. Erlernen der Sprache stattfindet.” (Vgl. Henrici & Vollmer 2001: 8ff., Riemer 2002:
61ff.) Sowohl die Erstsprache als auch die Zweitsprache sowie die vorher gelernten Sprachen
spielen eine wichtige Rolle in dem Fremdsprachenlernen. Sie iiben einen gro3en Einfluss auf

den Lernprozess der Fremdsprache:

? Erstsprachenerwerb = Erwerb von Muttersprache; Zweitsprachenerwerb = Erwerb oder Erlernen einer
zweiten Sprache in deren kulturellen Umgebung; Fremdsprachenlernen = Erlernen einer irgendeinen Sprache in
der Ausgangskultur.
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Die Lerner einer Fremdsprache greifen auf Fihigkeiten und Fertigkeiten zuriick, die sie sich wih-
rend des Erstsprachenerwerbs entwickelt haben. Offenbar orientiert sich der Lerner einer Fremd-

sprache an Strukturen und Elementen seiner Erstsprache. (Schonpflug 1977, zit. nach Griinewald
2006: 39)

3.2 Lernersprache ist lernerautonom

Beim Zweitsprachenerwerb und / oder beim Lernen einer Fremdsprache entwickelt der
Lerner ein spezifisches Sprachsystem, welches von verschiedenen Sprachelementen und
Merkmalen herausgebildet wird. Dieses System heif3t Lernersprache (auch Interimssprache).
Die Lernersprache kennzeichnet sich durch Liickenhaftigkeit und Instabilitdt. Als Briicken-
sprache zwischen der Ausgangssprache, den davor gelernten Sprachen und der Zielsprache ist
Lernersprache stdndig verdanderbar. In der Phase des Erlernens einer Fremdsprache entwickelt
der Lerner Lernstrategien, die in Form von Transfer und Umstrukturierung der vorhandenen
Prozesse der vorher gelernten Sprachen auftreten. Nicht nur der Erstsprachenerwerb (Mut-
tersprache) hat einen Einfluss auf das Fremdsprachenlernen, sondern auch die gesamten vor-

her gelernten Sprachen bzw. Fremdsprachen. (Vgl. Meixner 2000: 86ff., Riemer 2002: 63f.)

Lernersprachen sind also nicht nur zweiwertige Systeme zwischen Ausgangs- und Zielsprache,
sondern umfassen Elemente aus allen weiteren mehr oder minder beherrschten Sprachen. Fremd-

sprachen kénnen dabei als "Briickensprachen" zu anderen Fremdsprachen fungieren. (Riemer
2002: 64)

Die Anzahl der vorher gelernten Fremdsprachen, ob sie nah oder weit von der Zielspra-
che sind (z. B. hinsichtlich der kulturellen und linguistischen Beziige) sowie die Qualitét des
Erlernens und der Beherrschungsgrad dieser Sprachen (z. B. ob sie gut oder schlecht gelernt
wurden, mit Erfolgs- oder Misserfolgserlebnissen) - all dies spielt eine wichtige Rolle beim
Lernen der zu erlernenden Fremdsprache: "Der Drittsprachenerwerb sowie der Erwerb'’ einer
dritten Fremdsprache (Tertidrsprache) [miissen] eigens modelliert und gestaltet werden, je
nachdem welche Sprachen davor gelernt und wie sie gelernt wurden." (Henrici & Vollmer
2001a: 9)"

Dies betrifft genau den Fall der algerischen Schiiler und Studenten, die sich schon im
zweiten Jahr der Sekundarstufe'” mit der Tertidrsprache auseinandersetzen miissen. Sie lernen

neben dem Franzdsischen und Englischen Deutsch als Fremdsprache.

' Henrici / Vollmer weisen in ihrem Beitrag darauf hin, dass sie sich mit der Unterscheidung zwischen
den Begriffen "Erwerben" und "Lernen" nicht auseinandersetzen, daher gehen sie damit nicht als Dichotomien,
sondern als Synonyme um.

"' Dieses Zitat wurde im Originaltext als FuBnote formuliert.

12 Gymnasium 2. Stufe: dabei handelt es sich um Schiiler im Alter zwischen 16 und 18 Jahren.
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Im Fall des Fremdsprachenlernens bzw. der Tertidrsprache kennzeichnet sich das
Fremdsprachenlernen bis zu einem gewissen Grad des Erwerbens bzw. bis zu einer gewissen
Niveaustufe durch Sprachtransfer. Die Worter der Zielsprache werden nicht direkt mit den
Konzepten verbunden, die eigenstdndig und spezifisch fiir die Zielsprache entwickelt werden,
sondern der Lerner findet fiir sie eine Bedeutung in den Konzepten der Erstsprache: "Die
Verwendung der Zielsprache wird in dieser Phase des Sprachenlernens groBenteils auf Uber-
setzung basiert" (Griinewald 2001: 39). In Folge dessen sind die Interimssprachen liickenhaft
und durch Interferenzfehler bzw. negativen Transfer gekennzeichnet. Lernersprache ist also
eine Mischung aus den Regeln der Ausgangssprache, der sonstigen Fremdsprachen und der
Zielsprache. Sie besteht aus Elementen (wie bspw. Konzepten, Strukturen), die entweder zur
Ausgangssprache, vorher gelernten Sprachen, zur Zielsprache oder zu keiner davon gehoren,
sondern zu dem Lernenden selbst (wie Lernstrategien, die der Lernende entwickelt, um
Fremdspracheninput zu analysieren und zu verstehen). Demnach sind Lernersprachen hoch-
gradig individuell und lassen sich vom Faktoren des Lernenden stark beeinflussen. (Vgl
Vollmer 2001: 27)

Im Unterricht sind Lernersprachen'” variabel, d. h. sie unterscheiden sich von einem
Lernenden zu einem anderen. Sie lassen sich durch verschiedene Faktoren beeinflussen wie:

o Kompetenzgrad der Muttersprache bzw. der vorher gelernten Sprachen auf der

sprachlichen Ebene

e Selbsteinschitzung, Extro- Introvertiertheit und Selbstkonzept auf der Ebene der Per-

sonlichkeit des Lernenden

e Motivation und Einstellung, Sprachbegabung, Angstlichkeit, Lernstrategien, Lernstil

auf der affektiven und kognitiven Ebene

e soziologische Priaferenzen des Lernenden im Unterricht wie Lernen in der Gruppe,

Lernen mit dem Lehrer, Alleinarbeit usw. (Vgl. Meixner 2001: 89)

Obwohl der Lernende im Unterricht das System, die Strukturen und Bedeutungen der Ziel-
sprache lernt, entwickelt er sein eigenes Sprachsystem, das mehr oder minder abweichend von
dem der Zielsprache, die er im Unterricht gelernt hat. Dies bedeutet, dass das Lernen nicht
fremd gesteuert werden kann, sondern jeder Lernende steuert und konstruiert sein Lernpro-
zess selbst und autonom je nach seinen Lernpriaferenzen, Lernstilen, Vorwissen, Interessen,
Motiven usw.

Direkte Fehlerkorrektur in der Phase der Lernersprache wirkt sich kontraproduktiv auf

den Lernprozess aus. Davon entsteht selten etwas Positives, weil der Lernende sowieso viele

1 Ausfiihrliche Informationen dazu siche Meixner (2001).
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Fehler (z. B. Interferenzfehler, Ubergeneralisierungen) begeht, solange er noch keine fiir die
Zielsprache geeigneten Konzepte entwickelt hat. Davon konnten beim Lernenden hingegen
wegen immer wieder aufiretender Korrekturen bzw. Kritik nur Minderwertigkeitskomplexe,
Demotivation, Verhinderung der Risikobereitschaft und Misserfolgserlebnisse entstehen, ins-
besondere wenn es um Fehler in den miindlichen AuBerungen geht und wenn die Korrekturen
beim Sprechproduzieren vor den Mitschiilern vorkommen. Wenn der Schiiler einen Fehler
z.B. beim Textlesen begeht, wird er die sofortige Korrektur des Lehrers nicht wahrnehmen.
Der Schiiler spricht zwar die Korrektur des Lehrers nach, aber er ist in der Tat kognitiv und
affektiv mit der Schriftzeichendekodierung oder mit dem Aufbau einer Satzstruktur beschaf-
tigt (vgl. Wolff 2002a: 387). Statt Fehler zu korrigieren, soll sich die Lehrperson um eine
Lernumgebung bzw. einen Lernstoff kiimmern, welche dazu beitragen, dass der Lernende
fremdsprachenspezifische Konzepte konstruiert. Dies kann von dem Lehrenden ermoglicht
werden, wenn er z. B. interkulturelle Spezifititen der Zielsprache (z.B. des Wortschatzes,
Bedeutungen und Redensarten...) und der Zielsprachengruppe im Unterricht miteinbezieht
und dem Lernenden die Gelegenheit bietet, authentisch (d. h. nicht durch So-tun-als-ob-
Handlungen) - (ebd. 355) - und als ganze Person (d. h. mit Kopf "Denken”, Korper "Sinne"”

und Herz "Absichten und Gefiihle") beim Lernen im Unterricht zu handeln .

3.3 Ganzheitliches und lernerautonomes Fremdsprachenlernen

Der Begriff Ganzheitlichkeit in der pddagogischen Didaktik bezeichnet "das Lernen 'mit
allen Sinnen', mit 'Kopf, Herz und Hand' ". (Kahlert 2000: 37). Das ganzheitliche Lernen im
Fremdsprachenunterricht gibt dem Schiiler die Moglichkeit, mit seinem Ganzen d. h. mit psy-
chomotorischen, kognitiven und affektiven Aspekten zu lernen. "Nach Diiwel (1995: 170) ist
als ganzheitlich jener Fremdsprachenunterricht zu bezeichnen, der die Lerner sowohl kognitiv
als auch affektiv und motorisch in den Lehr- und Lernprozess einbezieht." (Diiwell 1995: 170,
zit. nach Abendroth-Dagmar: Online Dokument)

Lerninhalte und Lernaufgaben sowie Unterrichtsaktivititen sollen eine Zusammenwir-
kung zwischen kognitiven und affektiven Aspekten in moglichst authentischen Situationen
gewdhrleisten, sodass der Lernende den Lernstoff interessant findet und sich in der Lernsitua-
tion mit echten Problemsituationen und Problemldsungen auseinandersetzt. Die Lernumge-
bung bzw. die Lernsituationen und Lernaufgaben sollen den Lernmotiven des Lernenden ent-
sprechen bzw. sie ansprechen und Problemldsungen schaffen, die der Lernende als Heraus-
forderung findet oder empfindet. Solch ein Unterricht ermdglicht die "Allseitigkeit" in der

Betrachtung des Schiilers, die Authentizitidt des Lernens und die Validitidt des Gelernten in
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auflerschulischen Situationen. Das Lernen, welches die Ganzheitlichkeit des Schiilers und die
Authentizitdt der Lernumgebung bzw. der Lernsituationen nicht beriicksichtigt, ist ein Lernen
fiir die Schule d. h. es ist nur fiir die Priifungen niitzlich. Das Gelernte findet dann keinen Zu-
gang zu der Anwendung in den authentischen und konkreten Kommunikationssituationen und
bleibt immer lebensfern. (Vgl. Rusch 2000: 81f.) Eine entscheidende Ursache dafiir ist u. a.
die Einseitigkeit des Lernens im Unterricht. Die Lerninhalte, Lernmethoden und Unterrichts-
aktivititen im Fremdsprachenunterricht sprechen den Lernenden vorwiegend einseitig an,
ndmlich seine kognitiven Aspekte, insbesondere wenn es im Fremdsprachenunterricht meis-
tens um Grammatikvermittlung und Wortschatzerklirung geht, vorwiegend durch Uberset-
zung. Der Schulalltag, die Fremdsprachenlehrbiicher z. B. des Faches Deutsch als Fremdspra-
che in Algerien, das sprachliche Niveau der Fremdsprachenlerner und die Nicht-
Ubereinstimmung der Schulergebnisse (Note) mit dem entsprechenden Sprachniveau in au-
Berunterrichtlichen Situationen bezeugen, dass der Fremdsprachenunterricht kein erfolgrei-
ches Fremdsprachenlernen gewdhrleistet. Ein erfolgreiches Fremdsprachenlernen garantiert
normalerweise, dass man die Zielsprache in authentischen und kommunikativen Situationen
anwenden kann. Obwohl die Sprachen fiir den authentischen Gebrauch und fiir die kommuni-
kative Anwendung geschaffen sind, lernt man sie in den Schulen bzw. im herkdmmlichen
Fremdsprachenunterricht so, als ob sie fiir etwas anderes als fiir Gebrauch und Kommunikati-

on geschaffen wiren. (Vgl. Rampillion 2000: 119ft., Finkbeiner 2001: 66, 74)

3.3.1 Lernerautonomie im Fremdsprachenlernen

Dem Lernerautonomie-Ansatz liegen die individuellen Unterschiede von Lernenden wie
Unterschiede im Hinblick auf affektive bzw. psychische Disposition sowie kognitive Faktoren
im Zentrum des Interesses. Auch in der pddagogischen Psychologie wurden die individuellen
Unterschiede und die darauf bezogenen Fragestellungen thematisiert. In den Untersuchungen
von padagogischen Psychologen werden umfassende didaktische Konzeptionen wie Lehr-
mafBnahmen mit dem Konzept der individuellen Unterschiede verkniipft. Eine wichtige Fra-
gestellung wurde untersucht und zwar wie kann der Unterricht an individuelle Unterschiede
der Schiiler angepasst werden und in welcher Weise konnen sie im Unterricht beriicksichtigt
werden? (Vgl. Seel 2003: 64f.).

In Bezug auf individuelle Unterschiede der Schiiler und deren Beriicksichtigung im Un-

terricht hat Cronbach drei Formen der Anpassung von Unterricht unterschieden:

1. Anpassung durch Zuschneiden der Lehrziele auf das Individuum, um méglichst alle Schiiler

zum erfolgreichen Lernen zu fiihren (Mastery Learning)
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2. Anpassung durch kompensatorischen Unterricht, indem ungiinstige Lernvoraussetzungen (z. B.
unzureichende Lern- und Arbeitstechniken) durch besondere Lehrmafinahmen ausgeglichen

werden

3. Anpassung durch adaptiven Unterricht [...], der darauf zielt, den Lernvoraussetzungen und

Féhigkeiten der Schiiler mit speziellen Lehrmethoden zu entsprechen. (Seel 2003: 65)

Im Fremdsprachenunterricht entstand die Idee des autonomen Lernens als Reaktion ge-
gen die methodischen Ansdtze des traditionellen Unterrichts. Viele Lehrenden vor allem aus
den skandinavischen Léndern zeigten Unzufriedenheit mit der lehrerzentrierten Unterrichts-
methode und passiven Rolle des Schiilers. Sie reagierten darauf unter dem Moto: Weg mit der
Steuerung des Unterrichts durch den Lehrer und vorwirts zum konstruktivistischen lernerau-

tomie-orientierten Unterricht. Holec (1981) definiert Lernerautonomie

als die Fihigkeit des Lernenden, das eigene Lernen selbstindig zu gestalten; d. h. der Lernende
sollte in die Lage versetzt werden, Lernziele, Lerninhalte und Progressionen zu definieren, seine

Lerntechniken selbstindig auszuwdhlen und die eigenen Lernprozesse und Lernergebnisse zu be-
werten. (Holec 1981, zit. nach Wolff 2002b. 8)

Der Kerngedanke der Lernerautonomie besteht - genau wie der Kerngedanke des kons-
truktivistischen Ansatzes in der Fremdsprachendidaktik - in der fast radikalen Verdnderung
der Lehrer- und Schiilerrolle im Unterricht und Auffassung der Unterrichtsbausteine d. h.
Lernziele, Lerninhalte, Lerntechniken und Lernstrategien (Arbeitstechniken), Sozialformen,
Beurteilung des Lernens und der Lernergebnisse. Der Lehrer soll nicht mehr der instruktive
Vermittler vom Wissen sein, sondern der Schiiler soll selbst seine Lerninhalte allerdings mit
Hilfe des Lehrers konstruieren. Die Prinzipien des lernerautonomie-orientierten Fremdspra-
chenunterrichts werden in folgenden Punkten zusammengefasst:

o Die Mitbestimmung der Lerninhalte: im Gegensatz zum traditionellen Unterricht, wo
die Lerninhalte von aulen vorgegeben sind, wahlt der Schiiler die Lerninhalte zu-
sammen mit dem Lehrer im Hinblick auf das angestrebte Lernziel

o Lehrwerke spielen keine zentrale Rolle mehr, zumal der Lehrer und die Lerner die
dem Ziel entsprechenden Lernmaterialien selbst auswéhlen

o Authentizitdt der Unterrichtsmaterialien, was als Eckstein der Lernerautonomie be-
zeichnet wird. Dazu gehoren Texte aus verschiedenen Schwierigkeitsgraden, Audio-
aufzeichnungen, Videos, CD-Rom's, Materialien aus dem Internet, Inhalte aus den
Lehrwerken

e Die Herausbildung der kommunikativen Kompetenz im Hinblick auf die vier Fahig-

keiten: Sprechen, Horverstehen, Lesen und Schreiben
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o Lern- und Arbeitstechniken: sie spielen eine wichtige Rolle, wenn der Lernende

selbststidndig an der Erweiterung seines Sprachvermdgens arbeitet
o Lernstrategien: sie werden den Lernenden in einem Katalog zur Verfligung gestellt.
Die Lernenden wihlen dann die ihren Lernzielen entsprechende Strategie aus

o Freie Auswahl und Vielfdiltigkeit der Sozialformen: die der Lernerautonomie ange-
messene Sozialform ist Gruppenarbeit. Die traditionelle Sozialform Frontalunterricht
eignet sich jedoch fiir den Anfang (Darstellung von Arbeitspldnen) und das Ende des
Unterrichts (Bewertung von Arbeitsergebnissen einzelner Gruppen)

o Selbstevaluation der eigenen Leistungen: das ist ein zentrales Prinzip der Lernerau-
tonomie, dass die Leistungen nicht fremd, sondern vom Lernenden selbst beurteilt
werden. (Vgl. Wolff 2002b: 8ff., Richter 2001: 3)

In der Unterrichtspraxis ist dem konstruktivistischen lernerautonomie-orientierten Un-
terricht ein groBerer Lernerfolg zugeschrieben als dem traditionellen Unterricht. Unter diesen
Lernerfolgen, welche durch empirische Untersuchungen von Legenhausen (1994, 1999, 2001)
nachgewiesen wurden, erwidhnt man:

e die Schiiler erreichen einen generell hoheren Grad an Lernmotivation

¢ cine hoch entwickelte Fahigkeit im spontanen und authentischen Sprachgebrauch

e cin umfassenderer Wortschatz. (Vgl. Wolff 2002b: 12)

3.3.2 Autonomie und Ganzheitlichkeit des Fremdsprachenlerners

Auch in der Didaktik des Fremdsprachenunterrichts soll der Lernende und seine Gege-
benheiten (Kognition, Affektion, Emotion, Handlungen, Personlichkeitsmerkmale, etc.) als
Ganze betrachtet werden. Wenn beispielsweise im kognitivistischen Unterricht der Lernende
als Informationsverarbeitungsmaschine verstanden wird, indem nur die kognitiven Prozesse in
Betracht genommen werden und davon ausgehend der Unterricht, die Unterrichtsaktivititen
und -aufgaben gestaltet werden, wird der Schiiler nicht als Ganze behandelt. So wird er nur
von einer einzigen Seite gesehen (der kognitiven Seite), obwohl er zum Unterricht als eine
ganze Person kommt und mit seinem Ganzen rezipiert, produziert und interagiert. Er kann es
selbst nicht steuern und kontrollieren, dass er nur mit einem Bereich handelt und interagiert
(z. B. nur mit seiner Kognition), sondern er muss mit allen seinen Gegebenheiten agieren.
Alleine die kognitiven Prozesse kdnnen nicht etwas zustande kommen lassen, erst wenn die
dazu notwendigen und entsprechenden Faktoren miteinbezogen werden: "Ohne die Annahme
einer entsprechenden intrinsischen Motivation und einer stiitzenden affektiven Lage konnten

viele Menschen ihre kognitiven Leistungen gar nicht erbringen" (Finkbeiner 2001: 74). Im
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Unterricht entwerfen die Lehrpersonen die Lehrpléne, die Lerninhalte und die Unterrichtsak-
tivitdten sowie die Lernumgebung auf so eine Weise, als ob der Schiiler nur mit einem, von
anderen isolierten, Aspekt (z. B. kognitiver Aspekt im kognitivistisch-basierten Unterricht
und psychologisch-maschinelles Aspekt im behavioristisch-basierten Unterricht) handeln
konnte. (Vgl. Finkbeiner 2001: 74) Ein guter Unterricht ist einer, der alle Aspekte vom Schii-
ler fokussiert: kognitive, affektive, emotionale wie auch personlichkeitsbezogene Aspekte und
den Schiiler als eine Ganze Person betrachtet.

Sowohl kognitive als auch affektive Faktoren sowie Personlichkeitsmerkmale der Ler-
nenden sind individuell sehr unterschiedlich. In einer bestimmten Klasse unterscheiden sich
die Lernenden hinsichtlich deren Lernvariablen wie kognitive Stile, Wahrnehmungsstile, af-
fektive Dispositionen. Diese Lernvariablen sind intrapersonal gesehen als relativ stabile und
iiberdauernde Eigenschaften, aber hinsichtlich der Wechselwirkung mit Lernsituationen und
lernerexternen Faktoren als dynamisch verdnderbare Konstrukte betrachtet. Jeder Lernende
konstruiert daher sein Lernen autonom und individuell. Die Art und Weise wie die Lernenden
mit der Lernsituation und den Lerninhalten umgehen, unterscheidet sich je nach den Lernsti-
len'*. (Vgl. Grotjahn / Henrici / Vollmer 2001: 85)

Lernende verfligen iiber individuell unterschiedliche Lernstile, die bedeutende Funktio-
nen beim Lernen und Lernprozess haben. Es gibt analytischen vs. globalen Stil (auch feldab-
hiangigen vs. feldunabhéngigen Stil), Ambiguitéitstoleranz vs. Ambiguititsintoleranz, Reflexi-
vitdt vs. Impulsivitdt, visuell vs. verbal, extravertiert vs. introvertiert. Diese Lernstile haben
folgende Funktionen:

e Die selektive Funktion: Es geht hier darum, dass die Lernstile "die Auswahl der fiir
einen bestimmten Lerner bedeutsamen Aspekte von Informationen im Hinblick auf
die Weiterverarbeitung steuern"

e Die Organisationsfunktion: "zeigt sich in der Art der Verkniipfung von neuer Infor-
mationen mit bereits gespeicherten Informationen"

o Die Verhaltenssteuerungsfunktion: "Der Aspekt der Verhaltenssteuerung manifestiert
sich sowohl in generellen Verhaltens- und Handlungstendenzen als auch z. B. in der

Bevorzugung bestimmter Strategien und Techniken beim Sprachenlernen". (Ebd.)

'* Als Oberbegriff und im allgemeineren Sinne bezeichnet der Terminus Lernstil "intraindividuell relativ
stabile, zumeist situations- und aufgabenunspezifische Praferenzen von Lernern sowohl bei der Verarbeitung von
Informationen als auch bei der sozialen Interaktion. Der Terminus bezieht sich damit nicht nur auf im engeren
Sinne kognitive, sondern auch auf motivationale und affektive Aspekte menschlichen Verhaltens und Handelns."
(Grotjan / Henrici / Vollmer 2001: 85)
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Also der Lernende nimmt nicht alle Informationen auf, die ihm im Unterricht {ibermit-
telt werden, sondern er wahlt die entsprechenden und mit dem vorhandenen Wissen ver-
kniiptbaren aus. Wenn dem Lernenden die Auswahl von vorne herein gegeben wird, die Lern-
inhalte, die Lernaktivitdten zu bestimmen, dann selektiert er nur Lerninhalte, deren Informa-
tionen er weiterverarbeiten und verkniipfen mochte. So wird der Unterricht fiir ihn produkti-
ver und die Lernhandlung erfolgreicher, als dass die Lerninhalte (Informationen) fremdbe-
stimmt werden. Beim Selektieren im Falle der Fremdbestimmung der Lerninhalte kann es
sein, dass der Lernende keine Information auswéhlt, wenn keine von ihm als bedeutsam beur-
teilt wird. Und so bringt thm der Unterricht nichts und bedeutet fiir ihn so gut wie nichts.

Ob der Lernende etwas erfolgreich lernt oder was er lernt oder nicht lernt hangt von sei-
nen intrapersonalen und individuellen Faktoren wie Vorwissen, Interessen, Bediirfnisse, Ge-
fithlslage, Motivation und deren Nachhaltigkeit, Selbsteinschdtzung, Einschitzung der Lernsi-
tuation usw. Motivation als individueller Faktor spielt eine entscheidende Rolle in der Wahr-
scheinlichkeit des Lernens. Ohne das Vorhandensein einer Motivation und einer aktuellen
Motivation, kann das Scheitern beim Lernen nicht vermieden und die eigenen Ziele nicht er-
reicht werden. Besonders eine intrinsische Motivation ist immer mit einem erfolgreichen und
nachhaltigen Lernen verbunden. (Vgl. Rusch 2000: 79)

Also gelernt oder nicht gelernt hingt nicht vom Lernanlass im Unterricht ab, sondern
dies gibt nur Anregungen und Anst6Be zum Lernen und dann der Lerner steuert sein Lernen
selbst. Im Unterricht konnen jedoch Lernsituationsfaktoren den Lernenden hemmen, mit sei-
nem Lernprozess autonom und ganzheitlich umzugehen, wenn beispielsweise die individuel-
len Aspekte nicht in deren genuinen Situationen und Kontexten ablaufen oder wenn kontra-

produktive Faktoren wie Sprechangst nicht iiberwunden werden. (Ebd.)

3.3.3 Lernerautonomie und ganzheitliche Fremdsprachenunterrichtsaktivitiiten

Ein ganzheitlicher Unterricht'” soll sowohl den Schiiler, die Kommunikationssituatio-
nen bzw. die Inhalte als auch die Unterrichtsmethoden als Ganze konzipieren. Die Kommuni-
kationssituationen und Lerninhalte wirken auf den Schiiler motivierend und aktivierend, wenn
sie seine Interessen und individuelle Erfahrungen ansprechen. Sie bieten ithm moglichst au-
thentische Lernsituationen an, mit denen er sich mit seinem Ganzen auseinandersetzt. Die

authentischen Lernerlebnisse und die autonomen, selbstbestimmten und selbstgewollten

' Der ganzheitliche Unterricht ist ein zentrales Merkmal des handlungsorientierten Unterrichts. Er ist
ganzheitlich mit drei Aspekten: personal (d. h. Schiiler), inhaltlich und methodisch (d. h. Unterrichtsmethode)
(vgl. Stangl (¢): Online Dokument).
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Handlungen des Lernenden im Unterricht erwecken bei ithm das Gefiihl, dass das Lernen echt
ist und fordern die Brauchbarkeit des Gelernten in der Realitidt. Die Unterrichtsmethoden sol-
len dem Schiiler die Moglichkeit bieten, sein Lernprozess selbst zu organisieren, autonom zu
steuern und die Fehler selbst zu korrigieren. Ganzheitliche Unterrichtsaktivitdten zeigen sich
in solchen Unterrichtsmethoden wie: Projektunterricht, Lernen an Stationen, Frei-, Gruppen-
und Partnerarbeiten. (Vgl. Schlemminger 1997: 236ft., Stangl (¢): Online Dokument)

Durch solche Methoden bzw. Methodenvielfalt werden die unterschiedlichen indivi-
duellen kognitiven und affektiven Faktoren von Lernendem beriicksichtigt, indem dem Ler-
nenden ein Raum von Freiheit bzw. von Autonomie im Unterricht ermoglicht wird, sodass er
seine affektiven, kognitiven und personlichkeitsbedingten Lernpréaferenzen einsetzt. Das Ler-
nen in solch einem Unterricht mit solchen Aktivititen ermdglicht dem Lernenden, durch ver-
schiedene Lernkanéle aktiv zu sein und mit allen Sinnen zu lernen. Des Weiteren schlie3t die
ganzheitliche Unterrichtsaktivitdt keinen Lerntypen aus. (Vgl. Schlemminger 1997: 236ft.,
Stangl (¢): Online Dokument)

In der Klasse haben die Schiiler unterschiedliche Lernstile und gehoren zu verschiede-
nen Lerntypen. Sie tendieren im Unterricht dazu, bestimmte Wahrnehmungskanile zu bevor-
zugen (vgl. Grotjahn / Henrici/ Vollmer 2001: 87). Bei Lerntypen geht es meistens nicht um
einzelne Kanéle, sondern es gibt beim Lernen immer Mischformen von Kanélen bei dem ein-
zigen Lerner. Man kann aber iiber Praferenzen sprechen, dass ein Schiiler auditiv (primar-
auditiv) oder visuell (primér-visuell) besser lernen kann. (Ebd.)

Die wichtigsten Lerntypen sind:

e der visuelle (durch Sehen lernende)

e der akustische (durch Horen lernende)

e der akustisch-visuelle (durch Sehen und Horen lernende)

e der haptische (taktile d. h. tastorientierte)

e der abstrakt-verbale (durch Begriff und seine Begriffserhebungen lernende)

e der kontakt- bzw. personenorientierte

e der medium orientierte (durch Medium lernende)

e der einsichts- bzw. sinnanstrebende (durch Beweise, Argumente lernende)

o der kinédsthetische bzw. kindsthetisch-taktile (bewegungsorientierte)

(vgl. Grotjahn et al. 2001: 87, Sacharowa 2009: Online Dokument).

Visuelle, akustische, akustisch-visuelle und abstrakt-verbale Lerntypen finden keine

Schwierigkeiten mit lehrerzentrierten und Frontalunterrichten, aber z. B. kindsthetische, ki-

nésthetisch-taktile, mediumorientierte, kontakt- und personenorientierte finden Schwierigkei-
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ten liber lingere Zeit, in solchen passiv ausgerichteten Unterrichten und Unterrichtsmethoden,
zu folgen (vgl. Grotjahn et al. 2001: 87) Den Letzteren passen am besten die aktiv ausgerich-
teten Unterrichte und Unterrichtsmethoden bzw. Sozialformen wie Gruppenarbeiten, Lernen
durch neue Medien, Lernen durch Spielen und Lernen in Stationen. Die Wichtigkeit der Ler-
nertypologie im Unterricht ist darin begriindet, dass je nach Wahrnehmungskanal sich der
Grad des Behaltens des Gelernten unterscheidet.

Im folgenden Schema werden die unterschiedlichen Lerntypen bzw. Wahrnehmungska-

nile und deren Wirkung auf das Lernen dargestellt:
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Abbildung 3: Lerntypen und Eingangskandle
Quelle: Eigene Abbildung (Vel. Sacharowa 2009: Online Dokument)

Es ist bemerkbar, dass je mehr Lernkanédle eingesetzt werden d. h. je vielfdltiger die Unter-
richtsangebote hinsichtlich der Lernaktivitdten sind, um so stirker die Lernwirkung ist und
um so besser das Beibehalten des Gelernten. Wenn der Lernende seine bevorzugten Lernka-
nile wahlt, das erworbene Wissen im Unterricht beibehéilt und sich daran erinnert, kann dies
seinen Lernprozess in spdteren Unterrichten positiv beeinflussen, bei ihm Erfolgserlebnisse
ermoOglichen und demzufolge Motivation verstdrken. (Vgl. Sacharowa 2009: Online Doku-
ment)

Wenn man iiber Wahrnehmungskanéle seitens des Schiilers spricht, soll man logischer-
weise auch iiber die Ubermittlungsart des Lernstoffs im Unterricht sprechen. Wenn im lehrer-
zentrierten Unterricht der Lernstoff durch den Lehrer vorgetragen wird, dann kann der Schii-

ler nur einen Kanal aktivieren d. h. den Lernstoff lediglich auditiv wahrnehmen (gemaif3
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Stangl: 20% Erinnerbarkeit). Also der primér-akustische Typ erinnert sich bestenfalls an 20%
von dem Lernstoff. Bei den anderen Lerntypen, die nicht primir-akustisch sind, muss die
Quote des Beibehaltens und der Erinnerbarkeit weniger als 20% sein. Wenn der Lernstoff
durch Bilder und Filme iibermittelt wird, dann ist dies nur fiir den visuellen Lerntypen vor-
teilhaft (gemdl Stangl: 30% Erinnerbarkeit). Wenn neben Filmen und Bildern Vortrdge des
Lehrers vorkommen, erhoht sich die Erinnerbarkeit zu 50% bei akustisch-visuellen Lernty-
pen. Lernen die Schiiler gemeinsam und wird das kooperative Lernen und das eigene Handeln
ermOglicht und gefordert, erhoht sich das Beibehalten und die Erinnerbarkeit zu 70%. Wenn
den Schiilern die Moglichkeit gegeben wird, mitzuentscheiden, welche Inhalte und Themen
sie im Unterricht behandeln und diese selbst in vielfiltigen Formen bearbeiten, dann erreicht
die Erinnerbarkeit und das Beibehalten den hochsten Prozentsatz, nimlich 90%.

Wenn der Fremdsprachenlerner selbst die Lernaufgaben und die Lerninhalte auswéhlt,
sie autonom und frei von der Kontrolle durchfiihrt bzw. seinen Lernprozess selbststeuert und
mit seinem Ganzen im Unterricht handelt, sodass er sich in Unterrichtsaktivitidten involviert
fiihlt, kann er noch hoheren Lernerfolgsgrad erreichen. (Vgl. Stangl (d): Online Dokument)
Deci und Ryan (1993) meinen: "Wir gehen davon aus, dass hochqualifiziertes Lernen nur
durch ein vom individuellen Selbst ausgehendes Engagement erreicht werden kann". In der
Unterrichtsrealitiat kann man das erreichen, wenn man dem Schiiler mehr Freiheit - nicht eine
absolute Freiheit, sondern einen entsprechenden Freiheitsraum - gewihrleistet und ihm die
Moglichkeit bietet, Lerninhalte zu wihlen, bei Ubungsarten mitzuentscheiden, die seinen
Lernpriaferenzen entsprechen. Dadurch kann der Schiiler seine Intentionen mit Lernzielen
verkniipfen und demzufolge die Lernmotivation verstirken und seinen Lernprozess bewusst

steuern. (Vgl. Deci/ Ryan 1993: 225ft.)

3.3.4 Ganzheitlichkeit der Fremdsprachenforschung

Die Konzepte des Lehrens und Lernens fremder Sprachen bzw. die Entwicklung der
Lehrwerke, "die als Leitmedium des [herkdmmlichen] Fremdsprachenunterrichts gelten" (Zy-
datil 2001: 105) und Lehrmethoden stiitzen sich auf die Befunde der Fremdsprachenfor-
schung. Wenn diese nicht ganzheitlich, sondern einseitig durchgefiihrt wird, dann ergeben
sich daraus Lehrwerke und Lehrmethoden, welche die Schiiler nur einseitig ansprechen und
deren Lernprozess nur einseitig bewirken.

Die multifaktorielle Eigenschaft und Vielschichtigkeit des Konstrukts Lernen im All-
gemeinen und Lernen von Fremdsprachen im (schulischen) Unterricht im Einzelnen stellen

methodische Schwierigkeiten dar. Entweder werden die Einzelaspekte isoliert von anderen
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Aspekten, die nicht zum selben Forschungsfeld gehoren, erforscht (z. B. kognitive und affek-
tive Aspekte), obwohl sie voneinander abhidngig sind und sich gegenseitig beeinflussen oder
die Zusammenhinge des Konstrukts Fremdsprachenlernen werden reduziert, indem jeder As-
pekt bzw. Faktor auf der theoretischen Grundlage eines bestimmten Modells (wie bspw. des
kognitivistischen Modells, der nur die kognitive Seite des Lernenden beriicksichtigt) und aus

einem bestimmten Blickwinkel untersucht wird.

Doch durch diese Fokussierung auf Einzelaspekte ldsst sich leicht der Gesamtzusammenhang des

Systems von Lehren und Lernen fremder Sprachen aus dem Blick verlieren. Dagegen muss es das

Ziel der Fremdsprachenforschung sein, bei aller Detailbetrachtung doch den Gesamtrahmen im

Auge zu behalten und innerhalb dieses Rahmens dann gezielt Einzeluntersuchungen zu situieren.

Vor allem aber muss die Ganzheitlichkeit des Lerners respektiert werden und in den Untersuchun-

gen gewahrt bleiben. (Finkbeiner 2001: 66)

Ein ganzheitlicher und interdisziplindrer Forschungsansatz, der die vielfdltigen Ein-
flussbeziehungen zwischen unterschiedlichen und jedoch interdependenten Faktoren in einem

gemeinsamen Forschungsrahmen zusammenstellt, bleibt wegen methodischen Schwierigkei-

ten kaum beriicksichtigt:

In der 3. Auflage des Handbuchs Fremdsprachenunterricht [...] wird im Artikel "Sprachlehrfor-
schung” [...] das Bemiihen betont, einen interdisziplindr-integrativen, empirisch-systematischen
Forschungsansatz méglich zu machen, doch fehlt es an Arbeiten, die diesem interdisziplindren An-
satz gerecht werden und die neben den rein fremdsprachespezifischen Aspekten auch pddagogi-

sche und psychologische Determinanten mit untersuchen. (Finkbeiner 2001: 67)

Es gibt viele Faktoren, die das Fremdsprachenlernen bzw. den Fremdsprachenlernpro-
zess direkt und / oder indirekt stark oder relativ stark beeinflussen. Sogar die Einflussfaktoren
selbst lassen sich als Konstrukte kennzeichnen, die wiederum kaum tbersichtliche Faktoren
beinhalten. Dazu stehen sie in einer Wechselwirkungsbeziehung zu einander. Man weif} bei-
spielsweise, dass kognitive und affektive Faktoren voneinander abhédngig sind, sich einander
wechselseitig beeinflussen und sogar "wenn die einen Faktoren gestort oder nicht stiitzbereit
sind, kommen die anderen nicht zustande" (Finkbeiner 2001: 74). Trotzdem koénnen sie wegen
methodischen Ursachen weder auf einem gleichen theoretischen Fundament untersucht, noch
konnen deren Aus- und Einwirkungen aufeinander mitberiicksichtigt werden. Es gab lange
keine theoretische Grundlage bzw. kein gemeinsames methodisches Forschungsfeld, das die
gegenseitige Auswirkung dieser Faktoren von unterschiedlichen Bereichen - wie kognitive
und affektive Faktoren - miteinander erforscht. (Ebd.)

Der Konstruktivismus als transdisziplindrer Ansatz hat sich stark durchgesetzt und er-

moglicht damit die Interdisziplinaritit in der Forschung (siehe Abschnitt 2.3.2). Dies ist be-

47



3. Kapitel — Fremdsprachenlernen: neue Wege

sonders fiir Fremdsprachenforschung bzw. fiir Fremdsprachendidaktik von grofer Bedeutung.
Man kann nun beispielsweise den Einfluss und die Relation von den kognitiven Lernprozes-
sen und Unterrichtsfaktoren im Zusammenspiel mit den affektiven Faktoren bspw. mit der
Motivation und Sprechangst in einem gemeinsamen Forschungsfeld erforschen. Vor dem Pa-
radigma Wechsel war die Erforschung dieses Zusammenhangs vom unterrichtlichen, kogniti-
ven und affektiven Bereich methodisch problemhaft. (Vgl. Wendt 2000: 16, Vollmer 2001:
571)

Die Relevanz der Interdisziplinaritdt fiir Fremdsprachendidaktik besteht darin, dass
man die multifaktoriellen, vielschichtigen und Multifacetten-Konstrukte wie "Lernen", "Mo-
tivation" und dessen interdependente Einflussfaktoren in verschiedenen Abhéngigkeitsweisen,
aus verschiedenen Perspektiven und sogar als Ganze erforschen kann (vgl. Vollmer 2001:
57f.). Des Weiteren kann der Untersuchungsgegenstand in den genuinen Kontexten unter-
sucht werden, ohne dass man gegen methodische Probleme bzw. theoretische Grenzen der
Disziplinen stof3t, welche von der Expansion der Untersuchungsgegenstandsfaktoren beriihrt
werden. Hinsichtlich der Realisierbarkeit ist die sogenannte "interne Interdisziplinaritét" prak-
tisch und zur Zeit am besten geeignet (siehe Abschnitt 1.2).

In der Forschung braucht man, auf ein bestimmtes Forschungsinteresse zu fokussieren,
aber meistens so, dass man aus forschungspragmatischen und auch methodischen Griinden
wichtige variablen isoliert, die in dem natiirlichen Kontext mit dem zu erforschten Sachver-
halt im Zusammenspiel stehen. Dies hat zur Folge, dass man in eine einseitige Fokussierung
und eine starke Reduktion geriet, die zur entstellten Auslegung der Forschungsergebnisse
fiihren kann. Dies ist besonders in der Fremdsprachenforschung aufgrund der Multidimensio-

nalitdt und Interdependenz der Faktoren nachteilig. Daher

[sollte] das Erforschen des Fremdsprachenlernens vielmehr von einem ganzheitlichen Menschen-
bild geleitet sein, welches dieses Lernen als ganzheitlichen Prozess wiirdigt - so wie es auch durch

die Ergebnisse aus der Neurobiologie belegt wird. (Finkbeiner 2001: 74)

In der Neurobiologie setzt sich bereits ein beidhemisphérisches (d. h. kognitive und af-
fektive Aspekte beriicksichtigendes) Lernverstdndnis durch, worauf ein Forschungsansatz

folgen sollte:

Ohne die Annahme einer entsprechenden intrinsischen Motivation und einer stiitzenden affektiven
Lage kénnten viele Menschen ihre kognitiven Leistungen gar nicht erbringen. Deshalb muss die
zukiinftige Forschung sich immer wieder darum bemiihen, beides zusammen zu untersuchen.
(Finkbeiner 2001: 74)

48



3. Kapitel — Fremdsprachenlernen: neue Wege

3.4 Kognition und Affektion: dichotomisch oder komplementir?

Kognitive und affektive Aspekte wurden nur wegen analytischen und forschungsmetho-
dischen Griinden als getrennte Konstrukte behandelt. In der Praxis sind beide nicht von ei-
nander zu trennen. Kein Individuum ist imstande, einen Aspekt von dem anderen beim Han-
deln zu isolieren, so dass die Handlung ohne Zusammenspiel von beiden Aspekten zustande

kommt;:

Es gibt deshalb kein Verhalten, so intellektuell es auch sein mag, das nicht als Triebfedern affekti-
ve Faktoren enthalten wiirde; doch umgekehrt kann es auch keine affektiven Zustinde geben, ohne
dass Wahrnehmungen und Anschauungen mitwirken, die ihre kognitive Struktur ausmachen. (Pia-
get / Inhelder 1972: 158, zit. nach Finkbeiner 2001: 65)

Es gibt schon einige Forschungsarbeiten, welche sich mit kognitiven und affektiven
Aspekten befasst haben. Diese zeigten, dass emotionale und affektive Faktoren im Zusam-
menspiel mit den kognitiven Aspekten eine grofle Bedeutung fiir das Lernen haben. Beson-
ders in den psychologischen und neurobiologischen Forschungen sind beide Aspekte untrenn-
bar. In der Psychologie werden die affektiven Aspekte als Sonderform der kognitiven Struktu-
ren betrachtet. (Vgl. Finkbeiner 2001: 65f.) Neurobiologen erfassen beide Aspekte unter ei-
nem Gesamtkonstrukt. Damasio (1994) betrachtet sie als komplementire Teile des Denkens
und des Verstandes. In Anlehnung an Damasio haben Arnold und Brown aus einer holisti-
schen Perspektive ausgehend affektive und kognitive Aspekte weder dichotomisch noch ge-
trennt, sondern komplementdr unter dem Konstrukt Denken vereint. (Finkbeiner 2001: 73)
Obwohl man nach Neurobiologen Emotionen bzw. Affekte von Kognition im Gehirn unter-
scheiden kann, sind sie aber untrennbar miteinander verbunden. "Deshalb ist Affekt, aus einer
neuronalen Perspektive, integrales Bestandteil von Kognition."'® (Schumann 1994: 232 zit.
nach. Riemer 1997: 236). Aus der neurobiologischen Perspektive besteht das sogenannte
"limbische System"'”. Es ist in alle Denk- und Lernprozesse (Wahrnehmungsprozesse) einge-
bunden und zugleich ist es der "Filter" aller Eindriicke, wo sie emotional und motivational
eingeschétzt werden. In diesem System werden die Lerninhalte beurteilt, ob sie relevant oder
irrelevant sind. Wenn sie als relevant beurteilt werden, dann werden sie emotional aufgeladen
und motivational verstarkt. Wenn sie hingegen als irrelevant eingestuft werden, werden sie

eingeschrinkt. (Vgl. Griinewald 2006: 35f.) "Das limbische System vermittelt Affekte, Ge-

' Zitat aus dem Englischen selbst iibersetzt: "Therefore, from a neural perspective, affect is an integral
part of cognition."

' Das limbische System liegt in einer Stelle im Gehirn zwischen Hirnstamm und Cortex (vgl. Griinewald
2006: 351.).
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fiihle und Motivation und ist auf diese Weise der eigentliche Kontrolleur des Lernerfolgs"
(Roth 2003: 22, zit. nach Griinewald 2006: 36). Also das limbische System ist die Schnittstel-
le zwischen den affektiven und kognitiven Aspekten.

In der folgenden Tabelle werden die neuen Wege im Fremdsprachenlernen bzw. in der -

forschung mit den Auffassungen der traditionellen Wege vergleichend dargestellt:
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Von

Zu

Richtige Methode

Methodenvielfalt und Methodenfreiheit

Fremdsprachenangebot als Teil eines Bildungs-
kanons

Fremdsprachenangebot aufgrund praxis- und
lebensrelevanter Erfordernisse

Fremdsprache im Fremdsprachenunterricht

Verwendung der Fremdsprache auch
(in modularer Form) im Sach-Fachunterricht

Schulisches Lernen

Lebenslanges Lernen

Ziel:
anndhernd muttersprachliche Kompetenz

Ziel:
gebildeter Fremdsprachler

Benotung der grammatischen Richtigkeit

Bewertung der kommunikativen Kompetenz

Gleichwertigkeit der Fertigkeiten

Erwerb von Teilkompetenzen

Lehrgang

Beschéftigung mit Lebens- und
Lernbereichen

Isolierter Fremdsprachenunterricht

Fremdsprachenverwendung in
facheriibergreifenden Projekten

Lehrwerk und vorgegebene Lehrmaterialien

Neue Medien im Medienverbund, autonome
Auswahl der Lehr- und Lernmaterialien

Geschlossene Aufgabenformen mit Richtig /
Falsch-Losungen

Offene Aufgabenformen

Fremdsprachliche Kompetenz
als Selbstzweck

Fremdsprachliche Kompetenz als Teil einer
allgemeinen Handlungskompetenz

Fehlerkorrektur Positivbewertung und Selbstkorrektur
Benotung Lernerfolgs- bzw. Niveaubeschreibung
Fremdevaluation Selbstevaluation

Klassenarbeiten Portfolios, 6ffentliche Préasentation

Fremdsprache wird gelehrt

Autonomes Lernen

Lehrer als Konstrukteur und Priifer
(Kampfrichter )

Lehrer als Helfer und Begleiter (Coach)

Einseitige Fokussierung auf bestimmte Lerners-,
Lernaspekte und einseitige
Forschungsschlussfolgerungen

Ganzheitlichkeit des Lerners, des Lernprozesses
und der Forschung

Reduzierung und Fokussierung auf einzelne
Untersuchungsfaktoren

Inter- und Transdisziplinaritit sowie Grenzauf-
hebung in der Fremdsprachenforschung

Untersuchung des Forschungsinteresses in theo-
retisch vorherbestimmtem und isoliertem
Kontext

Untersuchung des Forschungsthemas in dessen
praktischem und natiirlichem Kontext

Tabelle 3: Neue Wege im Fremdsprachenlernen

Quelle: Eigene Tabelle

51



4. Kapitel — Motivation als individueller Faktor des Fremdsprachenlernens

4 Motivation als individueller Faktor beim Fremdsprachenlernen

Motivation ist sowohl ein intra- als auch ein interindividueller Faktor, der im Vergleich
zu anderen kognitiven und sozialen Faktoren einen groflen Einfluss auf das Lernen einer
Fremdsprache hat. Motivation kann durch verschiedene Faktoren wie bspw. Fremdsprachen-
lerngruppe, Lehrerverhalten, Unterrichtsausrichtung beziehungsweise Unterrichtsmethoden,
Lehr- und Lernmaterialien entweder gesteigert oder abgeschwécht werden oder sogar ver-
schwinden. Es ist bei den Didaktikern bekannt, dass Fremdsprachenlernen im schulischen
Unterricht mit dem Motivationsverlust verbunden ist. Die Schiiler beginnen das Lernen der
Fremdsprache als ein neues Fach mit einer sehr hohen Motivation, die nach einer relativ kur-

zen Zeit abklingt. (Vgl. Riemer 2003: 73)

4.1 Zur Begriffsbestimmung der Motivation

Der Begriff Motivation wurde in der Psychologie ab den 50er Jahren hdufig erforscht
und definiert z. B. von Atkinson (1957, 1960); Heckhausen (1965, 1980); Maslow (1978);
Diiwell (1979), Rheinberg (1980, 1985, 1989, 2000); Dorney (1990, 1994, 2001); Spitzer
(1996) (vgl. Griinewald 2006: 55). Motivation wird sprachlich mit dem Wort "Bewegung"
erklart (lat. Motus = die Bewegung). In der Alltagssprache ist die Definition der Motivation
nicht anders als im wissenschaftlichen Verstindnis. Im Alltag versteht man unter Motivation,
dass eine motivierte Person eine ist, die sich anstrengt, bemiiht und nicht von verschiedenen
Reizen ablenken ldsst, um das Ziel zu erreichen, das sie erreichen will (Hartinger / Folling-
Albers 2002: 16, zit. nach Griinewald 2006: 54). In der Wissenschaft wird Motivation allge-
mein als ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen positiv be-
werteten Zielzustand* definiert (Rheinberg 2000: 13, zit. nach Griinewald 2006: 54). In der
Psychologie wird Motivation als ein Sammelbegriff fiir unterschiedliche psychische Prozesse,
die der Auswahl und der Festlegung von Handlungszielen, der Intensitdt und Ausdauer von
Verhalten zugrunde liegen, begriffen (vgl. Seel 2003: 78, Holder 2005: 60, Griinewald 2006:
54). Heckhausen (1989, zit. nach Seel 2003: 79) betrachtet Motivation in Verbindung mit
Motiven und definiert sie wie folgt: "Motivation bezeichnet die Motivierung des Handelns
durch ein bestimmtes Motiv oder Motivsystem". Aufgrund dieser Definition ldsst sich dem
Begriff Motivation eine Bandbreite an Motiven zuordnen, wie Neugiermotive, Identifikati-
onsmotive (Nachahmung), Sozialmotive, Zustimmungsmotive (Belohnung).
Beide eben erwidhnten Definitionen von Motivation schlieen sich nicht aus, sondern erldu-

tern den Begrift Motivation aus verschiedenen Perspektiven. Die Definition der Motivation in
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der Psychologie erklart Motivation von der prozeduralen, d. h. als psychischer Prozess, und
funktionellen Seite, d. h. als ein Faktor, der fiir Auswahl der Handlungsziele, Ausdauer und
Intensitdt des Verhaltens zustandig ist. Heckhausen definiert Motivation aus dem Blickwinkel
thres Zusammenhangs mit Motiven bzw. ihrer Entstehung. Daran anschlieBend wird in dem

folgenden Abschnitt der Zusammenhang zwischen Motivation und Motiven dargestellt.

4.2 Motivation und Motive

Der Begriff "Motiv" wird auch gleichbedeutend "Beweggrund", "Trieb", "Neigung" und
"Streben" genannt und bezieht sich stark auf den Begriff Motivation, sodass man in der Lern-
psychologie den Begriff Motivation "im Allgemeinen unter Bezugnahme auf 'Motive' defi-
niert." (Seel 2003: 78). Motive sind individuell sehr unterschiedlich und lassen sich als eine
personenspezifische Disposition beschreiben, die das Verhalten einer Person in verschiedenen
Situationen und Lebenslagen einpriagen (vgl. Griinewald 2006: 55). Nach Seel (2003: 79) bil-
den sich Motive "im Verlauf der individuellen Entwicklung als relativ iiberdauernde Wer-
tungsdisposition heraus und werden dem Handeln zugrunde gelegt, um subjektiv erstrebens-
werte Ziele zu erreichen". Also Motive sind stabil und dadurch kann man sie als Personlich-
keitseigenschaft kennzeichnen. Sie sind der Beweggrund einer Handlung und liegen der Mo-
tivationsentstehung zugrunde. Die Motivation kennzeichnet sich hingegen als aktueller Erre-

gungszustand.

4.2.1 Allgemeine Motive

Motive einer Person entstehen aus bestimmten Grundbedirfnissen heraus. Abraham
Maslow hat eine Pyramide fiir die menschlichen Bediirfnisse entworfen. Er hat sie hierar-

chisch geordnet (vgl. Griinewald 2006: 56, Seel 2003: 79):

anjow
-Swnjsyrem

Selbst-
verwirklichungs-
bedirfnisse

,,,,,,,, S S
Selbstachtungs-
bedurfnisse
Soziale
Bindungsbediirfnisse
—
/ Sicherheitsbedlrfnisse \
/ Physioclogische Bed(ifnisse \/

Abbildung 4: Bediirfnispyramide nach Maslow
Quelle: Eigene Abbildung nach Griinewald (2006: 56).

anjownyzyeq

53



4. Kapitel — Motivation als individueller Faktor des Fremdsprachenlernens

Maslow hat in seiner Pyramide fiinf Bediirfnisse dargestellt, die sich hierarchisch auf einander
beziehen. Er teilt sie in zwei Bereiche: Wachstumsmotive und Defizitmotive. Die Defizitmo-
tive umfassen vier Arten von Bediirfnissen. Sie stehen im unteren Bereich der Pyramide:

e physiologische Bediirfnisse'® (z. B. Essen, Trinken, Schlafen, Gesundheit, Atmen
und Wiérme), welche in der Grundlage der Pyramide stehen (in Bezug auf Schule
fordert dies eine bequeme Atmosphire z. B. hinsichtlich der Warme und guter Liif-
tung im Klassenzimmer).

o Sicherheitsbediirfnisse, welche eine Stufe hoher stehen und beispielsweise das Be-
diirfnis nach Schutz vor Angriffen, nach Ruhe und Ausgeglichenheit, nach Freiheit
von Angst bezeichnen. (Dies fordert, dass die Unterrichtsfaktoren keine Stresssitua-
tionen beim Schiiler verursachen z. B. Faktoren wie negative Lehrerriickmeldungen -
Beleidigung, Missbilligung, scharfe Kritik - strenge Kontrollen, usw.).

e soziale Bindungsbediirfnisse wie zum Beispiel Freundschaftsbeziehungen, soziale In-
tegration, Sexualitéitlg, Bediirfnis nach Kommunikation und Kontakt mit anderen.
(Im schulischen Kontext fordert dies die Anwendung von Sozialformen, die Kontak-
te mit anderen Schiilern beim Lernvorgang ermoglichen).

o Selbstachtungsbediirfnisse bezeichnen das Bediirfnis nach Anerkennung und Wert-
schitzung, Gefiihl eigener Kompetenz, positive Selbstwertschitzung und Selbstver-
trauen. (Im Unterricht fordert dies das Bewahren des Respekts und dass man den
Schiiler auf seine Kompetenzen aufmerksam macht z. B. durch Belohnung u. 4.)*°.

Der zweite Bereich, die Wachstumsmotive, stellt Maslow in der Spitze der Pyramide. Diese
Stufe umfasst die Selbstverwirklichungsbediirtnisse, wie z. B. das Bediirfnis, Ziele zu setzen
und sie zu erreichen; das Bediirfnis so zu sein und zu handeln, wie es dem inneren Drang ent-
spricht. Diese Motive sind fiir den schulischen Unterricht von grofler Wichtigkeit. Man kann
sie fordern, indem man dem Schiiler die Mdglichkeit gibt, nicht die vom Lehrer und /oder im
Lehrbuch festgelegten Lernziele zu erreichen, sondern seine eigenen Ziele in Verbindung mit
der Lernsituation und dem Lernstoff zu setzen und dann diese zu erreichen. Wenn dies nicht
moglich ist, dann beschreibt man dem Schiiler zumindest die fremd (d. h. vom Lehrer oder im

Lehrbuch) festgelegten Lernziele, damit er sie mit den eigenen Zielen, Motiven und Erwar-

'8 Seel (2003: 79) hat die unterste Stufe der Pyramide von Maslow "biologische Bediirfnisse" ernannt.

' Griinewald (2006: 56) erwihnt das Bediirfnis nach Sexualitit in der Stufe der "sozialen Bindungsbe-
diirfnisse", wahrend Norbert Seel u. a. sie in die "biologischen Bediirfnisse" einstuft.

2% Man spricht iiber diese Bediirfnisse in Bezug auf Schule, weil u. a. Schule zum Leben des Schiilers ge-
hort. Wenn acht Stunden im Schlaf vergehen, dann bleibt vom Tag sechzehn Stunden. Wenn der Schiiler durch-
schnittlich sechs Stunden Unterricht am Tag hat, bedeutet dies, dass er mehr als einen Drittel seiner aktiven
Tageszeit in der Schule verbringt.
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tungen verkniipfen kann.
Selbstachtungs- und Selbstverwirklichungsbediirfnisse bezeichnet Griinewald (2006: 56) als
Teile der Identitdtsbildung. Die Aktivierung der Bediirfnisse jeder Stufe der Pyramide hdngt
von der Befriedigung der Bediirfnisse in der unteren Stufe ab. Wenn beispielsweise Bediirf-
nisse einer Stufe nicht befriedigt werden, entsteht ein Ungleichgewicht, der zuerst ausgegli-
chen werden muss, damit die Bediirfnisse der nichst hoheren Stufe zum Tragen kommen
konnen. (Vgl. Seel 2003: 791t., Griinewald 2006: 56)

Deci und Ryan gehen in der Selbstbestimmungstheorie davon aus, dass es drei angebo-
rene Bediirfnisse gibt, die sehr eng mit der Motivation des Menschen verbunden sind, ndmlich

e Bediirfnis nach Kompetenz oder Wirksamkeit (der Mensch hat eine angeborene Nei-

gung dazu, in einer Gruppe effektiv zu wirken)

o Autonomie oder Selbstbestimmung (von sich aus und initiativ zu handeln)

o soziale Eingebundenheit oder soziale Zugehorigkeit (das Geflihl der Zugehorigkeit).
Die Erkliarung der Motivation von vielen Handlungszielen kann aufgrund dieser Bediirfnisse
erldutert werden. Der Mensch erstrebt mit seinen Handlungen, seine angeborenen Bediirfnisse
zu befriedigen. (Vgl. Deci / Ryan 1993: 239)
In folgender Tabelle werden die Unterschiede zwischen "Motiv" und "Motivation" gegen-

iibergestellt:

Motiv Motivation

o Ist der Beweggrund einer Aktivitit e [st unstabil (dynamisch verdndernde

e Bezieht sich auf ein Handlungsziel Erregung in einer Person)

e Ist stabil und iiberdauernd e Hat mit dem Prozess des Handelns zu tun

e Kann bei dem Menschen angeboren (bioge- e Bezeichnet einen aktuellen Erregungszu-

- . . stand
ne oder primire Motive) wie auch erworben

sein (soziogene oder sekundidre Motive) Situationsspezifisch

e st richtungsgebende, leitende und antrei- * Entsteht von der Zusammenwirkung

bende psychische Ursache des Handelns zwischen Motiven und entsprechenden

Motive bilden sich von Bediirfnissen heraus
bilden sich von der Wechselwirkung
zwischen dem Menschen und der Umwelt

heraus.

Situationsfaktoren

Ist bewusst (man setzt sie auf der Bewuss-
tseinsebene an)

Bestimmt das Ausmal, die Intensitit und

Ausdauer einer Aktivitit

Tabelle 4: Unterschiede zwischen Motivation und Motiven

Quelle: Eigene Tabelle
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4.2.2 Entstehung der Motivation

Motive spielen eine Hauptrolle in der Entstehung der Motivation. Diese ergibt sich aus
der Wechselwirkung zwischen Motiven und den Faktoren der Handlungssituation des Ler-
ners: "Die Entstehung der Motivation ldsst sich als Interaktion zwischen Motiven des Lerners
und den motivierenden dufleren Situationsfaktoren begreifen" (Griinewald 2006: 57). Dies

kann anhand folgenden Schemas veranschaulicht werden:

Bediirfnisse

UOIIBAIION

Entsprechende
Situations-
faktoren

______________________________

Abbildung 5: Entstehung der Motivation
Quelle: Eigene Abbildung

Demzufolge ist zu verstehen, dass es zwei wichtige Faktoren gibt, welche die Entstehung der
Motivation des Lernenden ermdglichen:
e Motive: Sie sind bei dem einzelnen Lernenden als Gegebenheiten vorhanden, zumal
sie als Erwartungen und Wiinsche zu betrachten sind
o Situationsfaktoren: Sie bieten Inhalte und Informationen und spielen die Rolle eines
Anlasses und Auslosers. (Vgl. Seel 2003: 78)
Wenn sich der Lernende - der Motivtragende - in der entsprechenden Situation befindet, in
welcher er handeln soll bzw. wenn das Motiv mit der passenden Situation in Wechselwirkung
tritt, entsteht bei dem Lernenden Motivation fiir die bestimmte Handlung.
Um die Motive beim Lernenden mit den passenden Situationsfaktoren im Unterricht in Wech-
selwirkung zu bringen bzw. um Motivation entstehen zu lassen, ist nicht einfach, zumal beide
Motivationsentstehungsfaktoren von einem Schiiler zu einem anderen sehr unterschiedlich
sind. Dieses ldsst aber erkldren, warum sich der Motivationsgrad des Schiilers im selben
Schulfach von einer Situation zu einer anderen unterscheidet und warum seine Leistungen
von einem Schulfach zu einem anderen verschieden sind. (Vgl. Seel 2003: 78, Griinewald

2006: 57)
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4.2.3 Motivation und Motive in Fremdsprachenforschung

In der Fremdsprachenforschung ist Motivation seit langer Zeit ein sehr haufig disku-
tiertes Thema®'. Der Faktor Motivation wurde bis in die achtziger Jahre hinein in erster Linie
gemeinsam mit dem Faktor ,,Einstellungen" erforscht. Mittlerweile wird Motivation jedoch
zunehmend als eigenstidndiges Konstrukt erfasst und wieder intensiv diskutiert und um zahl-
reiche neue Komponenten erweitert. Besonders in den letzten Jahren wurde dem Thema Mo-
tivation ein grofles Interesse von Forschern geschenkt. Die Ursache, warum Motivation als
Konstrukt und als wichtiger Einflussfaktor des Fremdsprachlernens bzw. -erwerbs ein zu-
nehmendes Interesse erfihrt, zeigt sich in ihrer Relevanz fiir die Unterrichtspraxis und in der
Variabilitdt der verschiedenen, interdependenten Komponenten, worauf sie einen Bezug hat.
(Vgl. Riemer 1997: 9ft)) Trotz intensiver Diskussion bleibt aber das Konstrukt Motivation

wegen seiner Vielschichtigkeit nicht iiberzeugend untersucht:

Vor allem individuelle Lernervariablen wie z. B. kognitiver Stil, oder Begabung [...] sind zudem
immer noch nicht tiberzeugend operationalisiert [...]. Das gilt bis hin zur Motivation als einem
aufserordentlich vielschichtigen, ebenso stabilen wie dynamischen, ebenso fach- und aufgabenab-
héiingigen wie allgemein auf Beziehung, Leistung und Angst orientierten Konstrukt." (Vollmer
2001: 24)

Motivation wird als ein komplexer Konstrukt bezeichnet. Sie setzt sich aus verschiede-
nen personlichkeitspsychologischen Komponenten zusammen. Davon ausgehend befasst man
sich in der Fremdsprachenforschung in Verbindung mit Motivation mit personlichkeitsbezo-
genen Variablen wie "Selbstwirksamkeit", "Selbstvertrauen”, "Selbstbestimmung". (Ebd. 76)
Des Weiteren wird die fremdsprachenspezifische Motivation durch andere wichtigen Kompo-
nenten gepriagt, welche aber zu unterschiedlichen Wissensbereichen gehoren. Diese von
Schmidt und Crookes (1991) festgelegten Komponenten sind:

o auf der kognitionspsychologischen Ebene: Konzentration und Aufmerksamkeit fiir

Rezeption (Input)

e auf der sozialen Ebene: Gruppenprozesse im Unterricht (z. B. Konkurrenz zwischen
Schiilern, Vermeidung der kontraproduktiven Lehrerriickmeldungen, Interesse fiir
Lerninhalte, Lern- und Lehrmaterialien) und die Niitzlichkeit der Fremdsprache au-
Berhalb des Unterrichts (z. B. im authentischen Kontakt mit Muttersprachlern). (Vgl.
Riemer 2003: 77)

*! Einen ausfiihrlichen Forschungsiiberblick des Faktors Motivation findet man unter anderem bei Riemer
(1997, 2001, 2003), Dérnyei (2001), Griinewald (2001), Kleppin (2001, 2002).

57



4. Kapitel — Motivation als individueller Faktor des Fremdsprachenlernens

Dornyei hat seinerseits weitere interdependente Komponenten aus verschiedenen Dimensio-
nen fiir Motivation zum Fremdsprachenlernen zusammengestellt und zwar:
e die Dimension der Orientierung gegeniiber der Zielsprachengruppe und Zielspra-
chenkultur
e die Dimension des Lernenden beziiglich seiner Affekte und Kognitionen (wie die
Selbsteinschidtzung der eigenen Fihigkeiten, die Selbstwirksamkeit)
e diec Dimension der fremdsprachenspezifischen Lernsituation (Gruppenprozesse).
(Vgl. Doérnyei 2002: 17; Riemer 2003: 77)

Die oben erwdhnten Dimensionen konnen schematisch wie folgt illustriert werden:

¢ Kognitive und affektive Aspekte
ernenden- ¢ Sprechangst
|:> Ebene ¢ Selbstbewertung der eigenen Leistungskompetenz
¢ Selbsteinschdtzung vergangener Lernererfahrungen

¢ Einstellungen und Motive hinsichtlich der

smdsorachen-
|:> = ‘5“"“ S Zielsprache, der Zielsprachenkultur bzw.
= Zielsprechergemeinschaft

C
o
)
©
>
e
(]
>

¢ Unterrichtsfaktoren

|:> SUEEESIES | ahrpersonfaktoren
COCTIC

¢ Gruppenfaktoren

Abbildung 6: Ebenen der Fremdsprachen-Motivation nach Dornyei
Quelle : Eigene Abbildung

Aus der obigen Abbildung ist ersichtlich, dass sich die Motivation, eine Fremdsprache zu ler-
nen, aus drei Ebenen zusammensetzt. Die Ebene des Lernenden umfasst die kognitiven und
affektiven Aspekte, die wiederum zwei Hauptelemente dieser Ebene beinhalten und zwar
Leistungsmotivation und Selbstbewusstsein. Leistungsmotivation versteht sich als der innere
Drang, immer etwas Gutes leisten zu wollen. Zum Konzept des Selbstbewusstseins gehdren
nach Dornyei folgende Faktoren:

e Sprechangst und Selbstbewertung der eigenen Fremdsprachenfihigkeiten

e Selbsteinschitzung der vergangenen Fremdsprachenlernerfahrungen

e Selbstwirksamkeit.
Die Ebene der Fremdsprache umfasst Motive und Einstellungen des Lernenden gegeniiber der
Zielsprache, Zielsprachengruppe und Zielsprachenkultur. Die dritte Ebene ist lernsituations-

bezogen und umfasst :
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e Unterrichtsfaktoren: Lehr- und Lernmaterialien, Lehrmethoden, Aufgaben und Un-
terrichtsaktivitdten und deren Bezug zur Relevanz fiir den Lerner d. h. ob sie seinen
Interessen und Erwartungen entsprechen

o Lehrerfaktoren: Umfassen verschiedene Verhaltensweisen der Lehrperson im Unter-
richt wie z. B. die autoritdren Lehrenden, welche die Lernenden streng kontrollieren
und die, welche Autonomie des Lernenden unterstiitzen. Zu den relevanten Lehrer-
faktoren gehort auch die Masse und die RegelméBigkeit der Motivationsforderung
von Lernenden

o Gruppenfaktoren: Hierzu gehoren verschiedene Zielorientierungen, Gruppenzusam-
menhalt, verschiedene Lernzielstrukturen

e Belohnungssysteme der Lernergruppen.

Dornyei geht von der Annahme aus, dass Lernsituationsfaktoren eng mit der Fremd-
sprachenlernmotivation zusammenhéngen. Alle Faktoren der Lernsituationsebene haben einen
Einfluss auf die Lernmotivation. (Vgl. Dornyei 2002: 17, Schlak et al. 2002: 25)

Also Motivation ist ein dynamisches und multidimensionales Konstrukt. Thre Kompo-
nenten liegen begriindet: in der Personlichkeit (kognitive und affektive Aspekte, Einsatzbe-
reitschaft, Selbsteinschédtzung, Leistungstrieb, Selbstvertrauen, usw.), in der Biographie des
Lernenden, in seinen Orientierungen und Einstellungen gegeniiber der zu erlernenden Fremd-
sprache und der damit verbundenen Zielsprachenkultur, in seinen Vorerfahrungen mit anderen
gelernten Fremdsprachen, in den Lernzielen sowie in der Lernumgebung und im soziokultu-
rellen Milieu (vgl. Riemer 2006: 36f.). Als individueller Faktor ist Motivation von einem Ler-
nenden zu einem anderen unterschiedlich ausgepridgt und ist auch bei demselben Lernenden
nicht stabil, sondern variiert situationsbezogen, je nach den Anderungen der Motivationskom-
ponenten bzw. Motivationseinflussfaktoren. Sie 1dsst sich wiederum von verschiedenen inter-
dependenten Faktoren beeinflussen.

In der folgenden Grafik werden die Einflussfaktoren der Motivation dargestellt:

59



4. Kapitel — Motivation als individueller Faktor des Fremdsprachenlernens

Lernerinterne Faktoren

Selbstkonzepte
Anstrengung und P Lernziele und -

Beharrlichkeit erwartungen

Emotionen Motive
Attribution K ﬂ Einstellungen
Motivationsfaktoren

N\

Der Lehrer; Unterrichtsexterne
Lehrerverhalten Faktoren
Lehr-und

Die Lerngruppe  Lernmaterialien | ornsjtuation

Lernerexterne Faktoren

Abbildung 7: Faktoren der Motivation im Fremdsprachenlernen nach Kleppin
Quelle: Eigene Abbildung (vgl Kleppin 2002)

Lernerinterne Faktoren umfassen alle kognitiven und affektiven Faktoren, die damit verbun-
denen Lernerfahrungen hinsichtlich der vorher gelernten Fremdsprachen, Orientierungen und
Einstellungen des Lernenden. Lernerexterne Faktoren beziehen sich auf externe und interne
Unterrichtsfaktoren.

Motivation gilt gleichermaBlen fiir die Fremdsprachenforschung wie die Fremdspra-
chendidaktik als hochst einflussreicher Faktor fiir erfolgreiches Fremdsprachenlernen, indem
sie den Fremdsprachenerwerbsprozess stark beeinflusst, dem Lernenden den Anreiz zum Ler-
nen gibt und ihn stindig auf dem Weg zum Ziel vorantreibt. (Vgl. Riemer 2002: 74) Motiva-
tion ist ein Faktor, der nicht nur den Anfangsantrieb zum Lernen gibt, oder den Grund, in Be-
zug auf Motiv, warum man etwas tun mochte, festlegt, sondern auch der affektive Antrieb,
der den Lernprozess dauerhaft im Gang hilt. Diesbeziiglich unterscheidet man zwischen Mo-
tiv und Motivation: Motiv, bezieht sich auf den ersten Schritt der Motivation und auf die Fest-
legung des Endziels. Motive bleiben als "relativ dauerhafte psychische Dispositionen" erhal-
ten, wihrend Motivation einen Bezug zu dem Lernprozess hat (Schiefele 1974: 3, zit. nach
Griinewald 2006: 54). Motivation fordert den Ablauf des Lernprozesses und gibt ihm einen
stindigen Antrieb entlang des Erlernen-Zeitraums bis zum Endziel: "Sie kann nach dem Er-
reichen des gesteuerten Ziels wieder verschwinden" (Griinewald 2006: 54).

Von den oben erwdhnten Definitionen und Festlegungen der beiden Begriffe ausgehend,
kann man zwischen Motiv und Motivation im Fremdsprachenunterricht so unterscheiden,

dass sich Motive auf Folgendes beziehen konnen:
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o Wahl der Fremdsprache: d. h. die Entscheidung eine bestimmte Fremdsprache zu er-

lernen bzw. die Festlegung des Erlernen dieser Fremdsprache als Ziel

o JVorliebe fiir Zielsprache

o JVorliebe fiir Zielsprachengruppe, Zielsprachenland und Zielsprachenkultur (d. h.

Einstellung).

Motivation bezieht sich auf jede Etappe des Erlernens und auf den Lernprozess der
Fremdsprache. Das bedeutet in der Unterrichtspraxis®, dass jeder Unterricht eigene Motivie-
rungsfaktoren beinhalten soll, sodass der Schiiler in den Unterrichtsaktivitdten mit seinem
Ganzen handeln kann und sich darin involviert fiihlt. Diese Eigenschaft betrifft sowohl den
Lernstoff, die Unterrichtsmethode, die Sozialformen wie auch die Aufgabenstellungen. All
diese Aspekte sollen motivationserregende Faktoren in sich tragen und Situationen bieten, in
denen die Erwartungen, Bediirfnisse, Interessen und Wiinsche des Schiilers angesprochen

werden.

4.2.4 Relevante Motive fiir das Fremdsprachenlernen

Es gibt verschiedene Motive, die flir das Fremdsprachenlernen im Allgemeinen wichtig
sind. In der Psychologie unterscheidet man zwischen biogenen (primiren oder angeborenen)
und soziogenen (erworbenen) Motiven (vgl. Griinewald 2006: 58). Apelt (1981) hat in seiner

Motivauflistung eine Reihe von verschiedenen Motiven fiir Fremdsprachenlernen genannt:

wie das Anschlussmotiv, das Leistungsmotiv, das Neugier- und Wissensmotiv, das Niitzlichkeits-
motiv, das Gesellschaftsmotiv, das Elternmotiv, das Kommunikationsmotiv, das Lehrermotiv, das

Anerkennungs- und Geltungsmotiv. (Apelt 1981, zit. nach Kleppin 2002: 26)

Die wichtigsten Motive fiir das Fremdsprachenlernen im Unterricht werden in folgender Auf-
listung kurz erldutert:

o Anschlussmotiv: Hoffnung auf Anschluss, Furcht vor Zuriickweisung

o Leistungsmotiv: Hoffnung auf Erfolg, Furcht vor Misserfolg

o Neugier- und Wissensmotiv: Streben nach Wissen und Wahrheit

e Abwechslungsmotiv: Streben nach Erholung und Alternanz

e Niitzlichkeitsmotiv: Streben ein bestimmtes Nutzen zu erreichen

e Gesellschaftsmotiv: in kooperativem Lernen, Gruppen- und Projektarbeiten

e Elternmotiv: Streben danach, die Wiinsche der Eltern in Erfiillung zu bringen

*>In der Unterrichtspraxis ist der Lernvorgang in Lerneinheiten geteilt und auf Unterrichtsstunden ver-
teilt.
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o FEhrgeizmotiv: Streben danach, Hindernisse zu {iberwinden und zwar so schnell und
so gut wie moglich

o Kommunikationsmotiv: Streben nach kommunikativem Kontakt

e Lehrermotiv: Personlichkeit und Glaubwiirdigkeit des Lehrers

e Anerkennungs- und Geltungsmotiv: Streben nach sozialer Akzeptanz, Zugehorigkeit
und positivem Selbstwert

o Selbstverwirklichungsmotiv: Bediirfnis und Streben nach Selbstverwirklichungsmog-
lichkeiten

o Vertrautheitsmotiv: Streben nach Sicherheit

e Gleichgewichtsmotiv: Streben nach Aufrechterhaltung eines inneren Gleichgewichts

e Machtmotiv: Hoffnung auf Kontrolle, Furcht vor Kontrollverlust.

(Vgl. Griinewald 2006: 73f., Stangl (e): Online Dokument)

4.3 Motivationsarten

In den 80er Jahren wurde Motivation als beeinflussender Faktor von der Arbeitsgruppe
von Gardner im Zusammenhang mit der Fremdsprachenverlusts-Forschung beriicksichtigt.
(Vgl. Riemer 1997: 7)

Nach den sozial-psychologischen Konzepten von Gardner unterscheidet man zwei Ar-
ten von Motivation, ndmlich die instrumentelle und integrative Motivation. Die beiden Arten
gehen auf die Einstellung des Lerners gegeniiber der Zielsprache (instrumentelle Motivation)
und gegeniiber dem Zielsprachenland bzw. der Zielsprachengruppe (integrative Motivation)
zuriick. Nach den Vertretern der Selbstbestimmungstheorie (Deci / Ryan) betont man die Un-
terscheidung von intrinsischer versus extrinsischer Motivation. (Vgl. Riemer 2004: 35, 2003:
73ft.) Alle vier Arten der Motivation werden in den folgenden zwei Abschnitten néher erldu-

ter.

4.3.1 Instrumentelle und integrative Motivation

In den sozial-psychologischen Konzepten von Gardner wurde das Konstrukt Motivation
- wie eben erwihnt - als Funktion der Einstellungen des Lernenden gegeniiber der Zielsprache
und Zielsprachengruppe definiert. Daraus ergab sich die Unterscheidung zwischen den zwei
Orientierungsformen; ,,integrativer Orientierung* (integrative Motivation) versus ,,instrumen-
teller Orientierung® (instrumentelle Motivation). Im Hinblick auf Einstellungen und Orientie-

rungen des Lernenden gegeniiber der zu erlernten Sprache bzw. der Zielsprachengruppe und

62



4. Kapitel — Motivation als individueller Faktor des Fremdsprachenlernens

dem Zielsprachenland unterscheiden Gardner und Lambert und seine Mitarbeitergruppe in
ithrer Studie die instrumentelle und die integrative Motivation.

Der Fremdsprachenlerner ist integrativ orientiert bzw. motiviert, wenn er die Zielspra-
che erlernt, um in die Zielsprachengruppe einbezogen und sogar, um ein Mitglied der Ziel-
sprachengesellschaft zu werden, gegeniiber deren Kultur er eine positive Einstellung hat. Er
ist also dieser Auffassung nach dann integrativ orientiert, wenn er eine fremde Sprache des-
halb erlernt, weil ihn die Kultur des Zielsprachenlandes und die Sprecher dieser Sprache an-
ziehen und er diesen gegeniiber positiv eingestellt ist. (Vgl. Riemer 2002: 72, 2003: 73, 2006:
44; Kirschner 2004: 3f.) Dahingegen ist der Fremdsprachenlerner instrumentell orientiert,
wenn er die Zielsprache aus Niitzlichkeitsgriinden lernt. Er erlernt sie nur deshalb, weil er sich
davon berufliche Perspektiven erhofft, fiir die er das Erwerben dieser Sprache filir wichtig hilt,
z. B. um seine berufliche Situation und seine finanzielle Lage zu verbessern. Die Zielsprache
bei instrumentell orientierten Fremdsprachenlernern ist also kein Ziel an sich, sondern sie ist
ein Instrument, um ein anderes Ziel zu erreichen (ein Mittel zum Zweck). (Ebd.) Die Konzep-
tualisierung des Faktors Motivation als Funktion der Einstellungen des Lernenden gegeniiber
der Zielsprache, der Zielsprachengruppe und dem Zielsprachenland wurde von Clement und
Kruidenier erweitert (1983). Sie haben der instrumentellen Orientierung drei weitere Katego-
rien angeschlossen:

o , Travel Orientation*: Reisen in Zielsprachenldnder

e |, Friendship Orientation‘: Kennenlernen von Zielsprachensprechern

o , Knowledge Orientation “: Wunsch nach Erweiterung des Wissens.

(Vgl. Riemer 2002: 73; Kirschner 2004: 4)

In den Studien von Gardner / Lambert (1972) wurde die integrative Orientierung bzw.
Motivation favorisiert (vgl. Riemer 1997: 10). Der Grund dieser Favorisierungshypothese war
die Annahme, dass integrative Orientierung (Motivation) positive Wirkungen auf den Spra-
chenlernerfolg hat, indem sie einen stiarkeren Langzeiteffekt hat. Diese gardnersche Hypothe-
se konnte nicht mehr aufrechterhalten werden, da sie mit empirischen Befunden in Wider-
spruch stand, die auch Effizienz der instrumentellen Motivation nachgewiesen haben (vgl.
Riemer 2002: 72). Sogar viele einzelne Untersuchungen haben das Gegenteil bewiesen. Eine
eindeutige integrative Einstellung halten Clement und Kruidenier fiir ein seltenes Phinomen
(vgl. Riemer; 2004: 37). Laut Riemer (2004: 37) scheint eine Favorisierung der instrumentel-
len Motivation im heutigen Kontexten der Internationalisierung und Globalisierung als er-
wartbarer Reflex der wachsenden Bedeutung von Fremdsprachen in der beruflichen Kommu-

nikation.
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In dem unterrichtlichen Fremdsprachenlernen auerhalb der Zielsprachenkultur haben -
nach Dornyei (1990) - die Einstellungen gegeniiber der Zielsprachenkultur (also integrative
Motivation) keine gro3e Relevanz. Dies liegt darin begriindet, dass die Lernenden im schuli-
schen Kontext meistens wenig informiert sind bzw. nur iiber pauschale Informationen {iber
die Zielsprachenkultur und Zielsprachengruppe verfiigen. Wichtig ist aber die Einstellung
gegeniiber dem Fremdsprachenlernen im Allgemeinen also ein allgemeines Interesse, fremde
Sprachen zu lernen und fremde Kulturen kennen zu lernen. Instrumentelle Motivation bei den
Lernenden der Fremdsprache auBlerhalb der Zielkultur bezieht sich blof3 auf "berufliche Kar-
riere" und touristische Ziele. (Vgl. Riemer 1997: 27)

4.3.2 Intrinsische und extrinsische Motivation

Seit einigen Jahren hat der wissenschaftliche Befund der psychologischen Selbstbes-
timmungstheorie an der Fremdsprachenforschung zusétzlich zu den bereits bestehenden sozi-
alpsychologischen Konzepten von Gardner / Lambert andere Motivationskonzepte entwickelt.
Einer der zentralen Aspekte dieser Theorie ist die Unterscheidung zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation. Diese Unterscheidung geht auf die von Deci und Ryan (1985) ent-
wickelte ,,self-determination Theory" zuriick. (Vgl. Riemer 2004: 40, 2006: 45) Die Theorie
der Selbstbestimmung basiert grundsétzlich auf dem Konzept der Intentionalitit und Steue-
rung des Verhaltens. Deci und Ryan unterscheiden zwischen motivierten Handlungen durch
den Grad der Selbstbestimmung. Wenn die Handlungen frei gewéhlt erlebt werden, indem sie
den Zielen und Wiinschen des Individuums selbst entsprechen und aus einem Interesse an der
Sache herriihren, dann gelten sie als selbstbestimmt bzw. als autonom. Dagegen gelten Hand-
lungen, die man wegen Zwingen von anderen Personen oder auch wegen intrapsychischer
Zwiénge, als aufgezwungen erlebt bzw. als kontrollierte Handlungen (vgl. Deci / Ryan 1993:
225).

"Von intrinsischer Motivation [spricht man], wenn der Anreiz, der aus der Handlung
selbst entsteht, ausreicht und andere Reize nicht notwendig sind." (Hartinger 2002: 36, zit.
nach Griinewald 2006: 67). Also von intrinsischer Motivation wird gesprochen, wenn die
Handlung aus rein freiwilliger Intention herriihrt, frei von dulerlichen Zwingen geschieht und
thre Aufrechterhaltung keine duBerlichen Anst6Be (z. B. Bedrohung, Bestrafung, Verspre-
chungen, Belohnungen) erfordert. Die Ausgangsfaktoren der intrinsischen Motivation bezie-
hen sich auf die psychische Disposition der Neugier, auf Selbstbestimmung (Autonomie) und
auf das Gefiihl der Kompetenz, also auf eine positive Einstellung gegeniiber der eigenen Per-

son und der auszufiihrenden Aufgabe. (Vgl. Deci/ Ryan 1993: 226, Seel 2003: 81)
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In Bezug auf das Lernen einer Fremdsprache gilt der Lernende als intrinsisch motiviert,
wenn er die motivierenden Faktoren des Erlernens der Zielsprache in sich selbst trdgt und
wenn sein Interesse auf die Zielsprache an sich zielt. Er erlernt die Sprache, weil er bspw.
daran Freude hat oder, um seine intellektuelle Neugier zu befriedigen bzw. um das gewiinsch-
te Sprachniveau zu erreichen. Das Verhalten des intrinsisch motivierten Lernenden ist also
freiwillig, weil es u. a. mit Spa3 und Freude verbunden ist und eine Herausforderung an die
eigenen Fahigkeiten darstellt, die selbst gewihlt und gewollt ist. (Vgl. Riemer 2006: 46)

Extrinsisch motivierte Fremdsprachlernende bekommen die motivierenden Faktoren aus
threm Umfeld. Die Motivation entspringt der Reaktion auf Erwartungen des Lernenden und
die duBerlichen Reize (wie Belohnung, gute Note, Lob). Die Zielsprache ist bei dem Lernen-
den nicht das Ziel an sich, sondern es handelt sich um andere Ziele, z. B. er bemiiht sich, ge-
lobt zu werden oder Strafe, Unterschdtzung oder Missbilligung zu vermeiden. (Vgl. Riemer
2006: 46)

Die Abgrenzung zwischen beiden Arten der Motivation - der intrinsischen und extrinsi-
schen - ist nach Edmondson nicht fest, zumal eine extrinsische Motivation keinen positiven
Einfluss auf den Lernerfolg haben kann, ohne dass ein extrinsischer Reiz vom Lernenden "in-
tern" registriert wird. Und ebenso gilt, dass jede intrinsische Motivation mehrere extrinsische
Quellen und Ursachen haben muss. (Vgl. Edmondson 1996: 73, zit. nach Feuerhake 2004: 9)
Das bedeutet, dass eine extrinsische Motivation mit Laufe der Zeit zu intrinsischer Motivation
werden kann.

Deci und Ryan (1985, 1993) meinen, dass die intrinsische Motivation als die {iberlegene
Form der Motivation angesehen werden kann, weil sie eine intensivere Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand bewirkt. Sie kann jedoch von einer extrinsischer Motivation vermin-
dert werden, wenn diese stark hinzukommt. Die Verminderung der intrinsischen Motivation
durch starke extrinsische Motivation hdngt jedoch von dem Mal} der Selbstbestimmung bei
dem Lernenden ab und zwar dann, wenn er iiber ein geringes Mal} an Selbstbestimmung ge-
geniiber der auszufiihrenden Aufgabe verfligt und wenn er den Erfolg mit dieser Aufgabe
nicht auf seine eigenen Fahigkeiten zurlickfiihrt (siehe Abschnitt 4.4.1.2.). Hat der Lernende
hingegen ein hohes Maf} an Selbstbestimmung, kdnnen Formen der extrinsischen Motivation -
wie bspw. Belohnung - auf Dauer zur intrinsischen Motivation werden. (Vgl. Deci / Ryan
1993: 227, Kirschner 2004: 4)

Im Hinblick auf investierte Miithe und Lernbereitschaft des Lernenden sieht Riemer
(1997: 27), dass die intrinsische Motivation auf Dauer gesehen als effektiver und bedeutender

im Vergleich zu der extrinsischen Motivation erachtet wird.
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Im Schulkontext ist eine klare Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Moti-
vation von sehr schwierig bis unmdéglich zu erfassen. Das Schulsystem ist so gestaltet, dass
die Schiiler und deren Schul- und Lernleistungen durch Priifungen und Noten bewertet wer-
den. Dazu sind die Schulstufen, die man bestehen soll, mit einem Zeugnis abgeschossen.
(Vgl. Griinewald 2006: 67). In diesem Fall ist der Lernende von einem duBleren Anreiz zum
Lernen motiviert, damit er in der Schule gute Leistung erbringt.

Also beide Arten der Motivation schliefen einander nicht aus und lassen sich nicht als Dicho-

tomien verstehen, sondern sie wirken komplementér:

Spdtere Studien (z. B. HARACKIEWICZ 1979; RYAN 1982; RYAN/MIMS/KOESTNER 1983) zeig-

ten allerdings, dass unter bestimmten Umstdinden extrinsische Belohnungen die intrinsische Moti-

vation eher aufrechterhalten als schwichen. Zunehmend wurde klar, dass extrinsische und intrin-

sische Motivation keine Antagonisten darstellen, und es verstirkte sich die Vermutung, dass auch

extrinsisch motiviertes Verhalten durchaus selbstbestimmt sein kann. (Deci / Ryan 1993: 227)
Besonders in dem schulischen Fremdsprachenunterricht kdnnen beide Arten von Motivation
einander nicht ausschlieBen, sondern eher beglinstigen: extrinsische Reize (bzw. Motivation)
konnen als Zwischenziele, z. B. in Priifungen motivierend aufireten und eine Kontinuitdt im
Lernen fordern bzw. fordern. (Vgl. Dornyei 1994: 276, zit. nach Feuerhacke 2004: 10)

In der Realitdt konnen alle oben beschriebenen vier Arten von Motivation bei einem
einzelnen Lernenden vorhanden sein, aber vielleicht in verschiedenen Maflen. Obwohl im
Hinblick auf Relevanz und Bedeutung fiir das Fremdsprachenlernen und den Lernprozess die
mtrinsische Motivation favorisiert wird, schlieBen sich die vier Arten der Motivation nicht

aus:

Im Hinblick auf die Wahl der Lernstrategien und die Autonomie des Lernenden wird die intrinsi-
sche Motivation als bedeutenderer Prdidikator erachtet. Des weiteren macht Brown (1990: 388)
darauf aufmerksam, dass integrative und instrumentelle Orientierungen sowohl intrinsischer als

auch extrinsischer Natur sein kénnen. (Vgl. Riemer 1997: 27)
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4.4 Zur Rolle der Motivation im Fremdsprachenlernen

4.4.1 Motivation und Lernerfolg

Seit ldngerer Zeit wird die Frage nach dem urséchlichen Zusammenhang zwischen Mo-
tivation und Erfolg diskutiert. Ist Motivation bei dem Lernenden eine Ursache fiir den Erfolg
oder kann der Lernende erst motiviert sein, wenn sein Erfolg mit dem Erlernen der Fremd-
sprache Motivation auslost? Diesbeziiglich gibt es zwei bekannte Hypothesen in der wissen-
schaftlichen Fremdsprachenforschung bzw. in der psychologischen Attributionstheorie, ndm-
lich die Kausal- und die Resultativhypothese. Diese werden im anschlieBenden Abschnitt ge-

nauer erliutert.

4.4.1.1 Kausal- und Resultativhypothese

Die Resultativhypothese ist eine Hypothese von Hermann (1978, 1980), welcher be-
hauptete, dass Motivation vom Erfolg bzw. Fortschritt, den der Fremdsprachenlerner erreicht
hat, ausgelost wird. Das Gegenteil dazu besagt die Kausalhypothese und zwar die Motivation
beim Fremdsprachenlernen sei eine Ursache fiir den Lernerfolg. (Vgl. Riemer 1997: 20, Kir-
schner 2004: 35)

Riemer hat in einer qualitativen Pilotstudie (2003) die Relevanz der Erfolgserlebnisse
und die Kausalitdt zwischen Erfolgs- und Misserfolgserlebnissen und der Motivation zum
Englischlernen ermittelt. Aus dieser Pilotstudie hat sich ergeben, dass die Erfolgserlebnisse
motivierend und die Misserfolgserlebnisse demotivierend auf die Lernenden wirken. (Vgl.
Riemer 2003: 75, 2004: 39, 2006: 45)

Die Interpretation des Kausalitdtszusammenhangs zwischen Motivation und Lernerfolg
muss eigentlich mit gewisser Genauigkeit und Vorsicht durchgefiihrt werden. Beim Fremd-
sprachenerwerb interagieren viele vielfdltige Variablen, die einen direkten und signifikanten
Einfluss auf den Fremdsprachenerwerb haben konnen. Einige dieser einflussreichen Variablen
sind nur mit Schwierigkeiten kontrollierbar. Aufgrund dessen kann eine in der Untersuchung
unkontrollierbare Variable zur falschen und/oder lickenhaften Ergebnisinterpretation fiihren.
(Vgl. Griinewald 2006: 62f.) Das Eingehen auf den Kausalitdtszusammenhang zwischen Mo-
tivation und Lernerfolg muss nicht unbedingt zum Ergebnis fiihren, dass nur die eine Variable
die andere auslost. Dies ist individuell unterschiedlich und hingt von verschiedenen sowohl
Ausgangssituationen als auch Situationen wihrend des Ablaufs vom Lernprozess ab. In der

Praxis haben beide Variablen einen gegenseitigen Einfluss aufeinander. Daher wird sich der
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Weg sicher nicht in einem ,,entweder - oder*, sondern in einer iiberbriickenden Weise in ei-
nem "sowohl - als auch" finden. Dies bedeutet, dass die Kausalititsbeziehung in einem Kreis-

lauf erklart werden kann:
positive

- .‘F Impulse

~
- ~

Lernerfoige

SelbstbewuBtsein

Abbildung 8: Kreislaufprozess der Motivation nach Hiiholdt
Quelle: Stangl (f): Online Dokument

Es kann sein, dass Motivation den Lernerfolg auslést, wenn der Lernende am Anfang
seines Lernprozesses motiviert ist, die Fremdsprache zu lernen. Der Lernerfolg wird in die-
sem Fall als Ziel, wihrend Motivation als Ausgangspunkt, um den Lernprozess zu initiieren,
gesehen. Auch wenn man sagt, dass diese initiale Motivation vom Erfolg beim vorher gelern-
ten Fremdsprachen ausgelost wurde, dann musste beim ersten Erwerb einer Fremdsprache
doch auch eine Motivation vorhanden sein, die das Erlernen der Fremdsprache initiierte. Das
Gegenteil ist auch moglich und zwar, dass der Lernerfolg die Motivation auslést. Im Falle der
demotivierten Fremdsprachlernenden, die beispielsweise eine Fremdsprache nur deshalb ler-
nen, weil sie im Schulprogramm geplant ist, kann der Lernerfolg spédter Motivation verursa-
chen, z. B. wenn der Lernende in einer Kommunikationssituation seine Aufgabe erfolgreich
durchfiihrt, indem er z. B. einen dialogischen Text gut reproduziert. Dieses Erlebnis wird als
positiver Impuls fiir Lernerfolg betrachtet. Hier kann er durch dieses Erfolgserlebnis seine
kommunikativen Fdhigkeiten in der Fremdsprache entdecken. Das wird besonders motivie-
rend, wenn der Lehrende den Lernenden auf seinen Erfolg aufmerksam macht. Des Weiteren
wirkt der Lernerfolg wiederum motivierend auf den Lernenden und begiinstigt den weiteren
Lernprozess, sei er der auslosender Faktor der Motivation oder umgekehrt. Wenn der moti-
vierte Lernende den Erfolg als Ziel erstrebt, wirkt das Erreichen des Ziels motivierend auf den
Lernprozess aus, indem das Erfolgserlebnis eine zusitzliche Motivation hervorruft bzw. die
bestehende verstarkt. (Vgl. Riemer 2003: 75f., Kirschner 2004: 4ff., Griinewald 2006:621f.)

Beziiglich des Lernmisserfolgs ist das Kausalitidtsverhéltnis mit Motivation nicht in al-
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len Details gleich wie deren Verhiltnis mit Lernerfolg. Wie die Ergebnisse der qualitativen
Pilotstudie von Riemer (2003) zur Erkenntnis gebracht haben, wirkt der Misserfolg demoti-
vierend auf den Lernenden. Dies kann aber nicht mit Pauschalisierung angenommen werden,
weil Misserfolg Motivation auslosen kann, wenn er Ehrgeiz bzw. Konkurrenzgeist bei Ler-
nenden, die deren Lernhandlung intensiv kontrollieren, provoziert (siehe Abschnitt 5.4.1).
(Vgl. Riemer 2003: 75f.) Davon ausgehend ist es eindeutig, dass das Kausalititsverhéltnis
zwischen Lernerfolg und Motivation nicht in einer einseitigen "Auswirkungsrichtung", son-
dern eher in wechselseitiger Interaktionsbeziehung zu sehen ist (vgl. Griinewald 2006: 65). Es
ist aber zu beachten, dass die subjektiv wahrgenommenen Miss- und Erfolgserlebnisse das
Selbstvertrauen bei dem Lernenden abschwéchen bzw. verstirken (Riemer 2002: 74). In der
folgenden Abbildung wird der Einfluss des Misserfolgs auf Selbstvertrauen bzw. auf Motiva-
tion dargestellt:

+
Misserfolg
Lernpessimismus
Lo
]
©
§ Geringes
E Selbstvertrauen
c
f—
[}
-
Schwache der
Personlichkeit
Verstetigung
- des Misserfolgs
+ Motivation -

Abbildung 9: Einfluss des Misserfolgs auf Motivation
Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an Stangl (e): Online Dokument

4.4.1.2 Internale und externale Lokation

In der Attributionshypothese, die seit den 80ern mit dem Namen Bernard Weiner ver-
bunden ist, handelt es sich darum, wie die Erfolgserwartungen bei den Lernenden bestimmt
werden. Man geht in der Attributionstheorie davon aus, dass das zukiinftige Verhalten des
Lernenden von der Art und Weise, wie er seinen Erfolg und Misserfolg erklart, stark beeinf-
lusst wird (vgl. Riemer 2003: 75). Dabei wird der Unterschied zwischen der internalen und
externalen Lokation betont. Bei der internalen Lokation schreibt der Lernende den Erfolg oder

Misserfolg seinen eigenen Féahigkeiten wie z. B. der Begabung, dem investierten Einsatz und
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Fleil zu. Hingegen fiihrt bei der externalen Lokation der Lernende die Ursachen des Erfolgs
oder Misserfolgs auf externe Faktoren wie z. B. den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben, das
Gliick oder den Zufall zuriick. (Vgl. Riemer 2004: 39f., 2006: 45; Kirschner 2004: 7) Die
internale Lokation deutet darauf hin, dass sich der Lernende fiir seine eigenen Handlungen
verantwortlich macht und selbstbestimmt handelt. Wenn die Lernhandlungen intensiv von
dem Lernenden selbst kontrolliert werden, dann ist anzunehmen, dass die internale Lokation
die Motivation positiv beeinflusst bzw. steigert. (Ebd.)

Sowohl internale als auch externale Lokation konnen stabil oder variabel sein. Man be-
tont aber die stabile internale Lokation, d. h. wenn der Lernende die Ursachen des Erfolgs auf
seine Fihigkeiten und Begabung zuriickflihrt und man hilt sie fiir besonders positiv flir die

intrinsische Motivation. (Vgl. Kirschner 2004: 7)

4.4.2 Motivation und Lernerautonomie
Motivation und Lernerautonomie stehen in einem engen Zusammenhang:

Man geht davon aus, dass Autonomie und Motivation Hand in Hand gehen. Nur wenn Lerner die
Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen iibernehmen und sich Erfolg aber auch Misserfolg den ei-
genen Anstrengungen, Lern- und Arbeitsstrategien eher als dufSeren Faktoren zuschreiben, dann

sind sie auch motiviert. (Kleppin 2004: 6)

Durch das Einsetzen der Lernerautonomie-Ansétze im Fremdsprachenunterricht wird die Mo-
tivation des Lernenden gefordert. Eine intensive Auseinandersetzung mit der Fremdsprache
kommt bei dem Lernenden vor, wenn ihm die Moglichkeit angeboten wird, die Lerninhalte
selbst auszuwihlen und sie durch eigene Lernziele mit seinen Motiven und Interessen zu ver-
kniipfen und wenn ihm erlaubt wird, sein Lernprozess mittels selbstgewihlter authentischer
Lernaktivitdten durchzufiihren. In solch einem lernerautonomie-orientierten Fremdsprachen-
unterricht kann sich der Lernende in Lernaktivitdten involviert fithlen und kann dann sein
Lernen authentisch erleben. Die intensive Auseinandersetzung mit der Fremdsprache erfolgt,
wenn die Lernenden autonom lernen, d. h. sie bestimmen die entsprechenden Lerninhalte im
Unterricht mit und sie fiihren deren Lernerlebnisse in authentischen Situationen durch (sieke
Abschnitt 3.3.1). Dies weckt die Lust am Lernen der Sprache bzw. fiihrt unmittelbar zur Be-
glinstigung der intrinsischen Motivation (vgl. Sacharowa: Online Dokument).

Wenn die Entstehung der Motivation von Motiven und entsprechender Lernsituation
abhingt (siehe Abschnitt 4.2.2) und wenn Motive der Lernenden hochgradig unterschiedlich
ausgepragt bzw. individuell unterschiedlich sind, wie kann Motivation durch eine einzige,

gemeinsame und fremdbestimmte Lernsituation, Lernaktivitit, gemeinsame Lernmaterialien
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und Lerninhalte zustande kommen? Wenn eine Schulklasse beispielsweise aus dreilig Schii-
lern besteht, das bedeutet, dass es dreiig Arten von Motiven und Interessen, dreilig Arten
von Lernstilen, Lernpriaferenzen und Lernstrategien, dreiflig Arten von Lernbiographien und
Lernerfahrungen, dreilig Arten von Vorwissen und Lernersprachen gibt. Fiir all diese Arten
ist in dem heutigen Fremdsprachenunterricht eine Lehrperson, eine Lehrmethode, ein Lehr-
ziel, ein Lerninhalt usw. vorgesehen. In einem lernerautonomie-orientierten Fremdsprachen-
unterricht wird dem Lernenden die Moglichkeit gegeben, u. a. seine Motive, Interessen, Lern-
ziele mit den selbst ausgewihlten Lerninhalten und Lernaktivitdten zu verbinden. (Vgl. Ram-
pillon 2000: 120 f.) Wenn jedem Schiiler Freiheit und Autonomie gewéhrleistet wird, kann er
selbst seine Motive mit der entsprechenden, selbst ausgewidhlten Lernsituation verkniipfen, d.
h. seine Motivation im Kontext des Lernens selbst zur Existenz bringen.

Der Lernerfolg eines jeden Lernenden ist auch nur auf der Basis eines autonomen Ler-
nens moglich. Die Hypothesen von Motivationspsychologie gehen mit der Lernerautonomie
iiber die Motivation weiter zum Lernerfolg hinaus. Sie "weisen darauf hin, dass unterrichtli-
che Lernprozesse nur in Form weitgehender Differenzierung und Individualisierung zum
Lernerfolg fiir jeden einzelnen Lernenden fithren." (Griinewald 2006: 60)

Die intrinsische Motivation ist von grofler Bedeutung fiir Lernerautonomie und umge-
kehrt die Lernerautonomie begiinstigt und fordert intrinsisch motivierte Lernende (siehe Ab-
schnitte 3.3.2 und 4.3.2). Die Lernenden unterscheiden sich hinsichtlich der Einsatzbereit-
schaft und investierten Miihe. In einem lernerautonomie-orientierten Fremdsprachenunterricht
kann der intrinsisch motivierte Lernende seinen "Lernrhythmus" je nach seinem eigenen Mal3
an Einsatzbereitschaft beschleunigen, ohne Riicksicht auf die "Lernrhythmen" der anderen
Lernenden machen zu miissen. Des Weiteren kann er seine investierten Mithe und Anstren-
gungen intensivieren, ohne sich an dem fremdregierten und durchgesetzten (d. h. vom Lehrer)

Rhythmus der ganzen Klasse halten zu miissen.

4.5 Motivationsforderung im Fremdsprachenunterricht
Motivation im Fremdsprachenunterricht wird beschrieben als

‘ein zeitlich begrenzter zielgerichteter Prozess [...]," der nach Auslosung einer sowohl kognitiv
als auch emotional determinierten Bereitschaft zu handeln durch Anstrengung so lange aufrech-
terhalten wird, bis das oder die angestrebte(n) Ziel(e) erreicht worden ist bzw. sind” (Diiwell
2003: 348, zit. nach Fischer 2005: 32)

Aufgrund der Beschreibung von Diiwell ist festzuhalten, dass flir den bzw. fiir jeden Fremd-

sprachenunterricht eine Motivation notig ist. Man kann hier iiber eine allgemeine und unter-
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richtsspezifische, zielgerichtete und zeitlich begrenzte Motivation sprechen. Der Lernende

kann allgemein motiviert sein, eine Fremdsprache zu lernen, weil er z. B. der Sprache gege-

niiber positiv eingestellt ist. Im Unterricht kann seine Motivation verschwinden oder abge-

schwicht werden, weil die Lernsituation oder irgendwelche unterrichtlichen Faktoren, seinen

individuellen Motiven, Interessen und Lernprédferenzen nicht entsprechen. Dabei ist wichtig

darauf hinzuweisen, dass neben zielsprachlichen auch die Lerner- und Unterrichtsfaktoren

eine wichtige Rolle sowohl in der Entstehung als auch Aufrechterhaltung der Motivation spie-

len. (Vgl. Fischer 2005: 32)

Im Verlauf des Fremdsprachenunterrichts sollen folgende Faktoren beriicksichtigt wer-

den, welche fiir die Motivation der Lernenden von grof3er Bedeutung sind:

Lerner-Faktoren und -Persénlichkeit (bspw. Selbstbewusstsein bzw. Selbstvertrauen,
Selbstwirksamkeit bzw. Einsatzbereitschaft, positive / negative Selbsteinschédtzung,
Vorerfahrungen mit Fremdsprachen und damit verbundener selbstgeschétzter Miss-
und Erfolg, Einstellung gegeniiber der Zielsprache)

Lehrerpersonlichkeit und Lehrerverhalten (bspw. fachliche Kompetenz, Glaubwlir-
digkeit, Lehrertyp™ - wie autoritire, iiberfiirsorgliche, priide, affiliative Lehrertypen -
Lehrerreaktionen auf Schiiler-Aktionen und Lehrstil)

Lehr- und Lernmaterial (Lerninhalte u. a. Themenqualitdt, Wahlmdéglichkeit der In-
halte durch die Schiiler, Ubereinstimmung der behandelten Themen mit Schiiler-
interessen und Schwerpunkten bzw. Relevanz der Lerninhalte und Nihe zum Alltag
des Schiilers)

Unterrichtsmethoden bzw. Unterrichtsaktivititen (bspw. Sozialformen, Lernen in
Stationen, Ganzheitlichkeit und Einseitigkeit der Aktivitdten)

Lernergruppe (bspw. Ehrgeiz und Herausforderungserregung, kooperatives Arbeiten,

gegenseitige Kritik und Bewertung).

All diese Faktoren konnen die Motivation der Lernenden positiv aber auch negativ beeinflus-

sen. (Vgl. Fischer 2005: 32f))

2 Ausfiihrliche Informationen zu den Lehrertypen finden sich bei Stangl (e) in seinen Arbeits-Blittern
[Online Dokument].
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4.5.1 Motivierungstechniken des Fremdsprachenlernenden

Angesichts der Vielschichtigkeit, Expansion und Multifaktorialitdt des Konstrukts Mo-
tivation, der auch eine Schnittstelle der individuellen Lernerpersonlichkeit ist und der bei ver-
schiedenen Lernenden unterschiedlich ausgeprégt ist, ist es schwierig, eine ausfiihrliche ver-
allgemeinerbare Empfehlung zur Motivierung von Lernenden im Fremdsprachenunterricht zu
geben. Man findet jedoch in der Fremdsprachendidaktik Forscher, die Motivierungstechniken
entwickelt haben. (Vgl. Riemer 2002: 74f., 2003: 77) Dornyei und Csizér haben zur Motivie-
rung von Fremsprachenlernenden "zehn Gebote" fiir den Lehrer entwickelt (Dornyei / Csizér

1998, zit. nach Riemer 2002: 76):

1. Sei durch dein eigenes Verhalten ein gutes Vorbild.

2. Schaffe eine angenehme und entspannte Atmosphdre im Unterricht.

3. Prdsentiere Aufgaben so, dass den Lernenden deren Sinn und Zweck deutlich wird.

4. Entwickle ein gutes Verhdltnis zu den Lernenden.

5. Verbessere das Selbstvertrauen der Lernenden in ihre eigenen sprachlichen Féhigkeiten.
6.  Gestalte den Unterricht interessant.

7. Fordere die Autonomie der Lernenden.

8. Gestalte den Unterricht so, dass er fiir die Lernenden persdnlich relevant ist.

9. Unterstiitze die Lernenden dabei, sich eigene und realistische Lernziele zu setzen.

10. Mache die Lernenden mit der Zielsprachenkultur vertraut.
4.5.2 Forderung der intrinsischen und extrinsischen Motivation

Um die Steuerung der intrinsischen Motivation in den realen Unterrichtssituationen zu
ermoglichen, miissen sowohl der Lehrende als auch die Lernenden aktiv mitwirken. Der Leh-
rende entwickelt Techniken, welche die intrinsische Motivation steigern und vermittelt den
Lernenden Strategien der Selbstmotivation (vgl. Stangl 1998: Online Dokument). Der Unter-
richt soll an die individuellen Bediirfnisse, Interessen und Ziele des Lernenden angekniipft
werden; Spal3, Freude und Lust steigern; alle moglichen Hindernisse wie Unlust, Langeweile,
Stress, Desinteresse bei den Lernenden verhindern. In Bezug auf Ansatzpunkten der Unter-
richtssituation ermittelt Stangl (1998) Techniken, die zur Steuerung und nachhaltiger Motiva-
tionssteigerung fiihren. Griinewald (2006: 68) hat diese Techniken fiir den Fremdsprachenun-

terricht adaptiert. Seine anwendbaren Beispiele sind in den folgenden zwei Tabellen prisen-
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tiert.

Steigerung der intrinsischen Motivation

Lerninhalte: Den Lernenden soll ermdglicht werden, dass sie gemal ihren jeweiligen individuellen
Interessen Schwerpunkte im Stoff selbstbestimmt wihlen. Dieses kann geschehen, indem man z. B.
den Schiilern ein Themenkatalog vorgibt, von dem sie Themen auswéhlen konnen, die ihren eigenen
Interessen entsprechen. Ein anderes Beispiel ist das Mitentscheidungsrecht der Lernenden bei der

Auswahl von Texten, Musik, Filmen, usw.

Materialen und Medien: Eine &dsthetische, originelle, humorvolle oder auch provokative Gestaltung

weckt Neugier und steigert die Freude an der Auseinandersetzung.

Lernaktivititen: Lernende sind "ganz bei der Sache", wenn sie aktiv involviert sind, spielerisch etwas
ausprobieren oder selbst kreieren sollen, an einer konkreten Problemldsung (reale schriftliche
Kommunikation mit Sprechern der Zielsprache, z. B. als e-Mail-Projekt zur Vorbereitung eines
Austausches) arbeiten oder miteinander diskutieren. Auf diese Weise werden Situationen zur

Viabilisierung der Wirklichkeitskonstruktionen der Schiiler geschaffen.

Lernumgebung: Sie sollte so beschaffen sein, dass den menschlichen Grundbediirfnissen Rechnung
getragen wird und sie als positiv erlebt wird (z. B. geniigend Platz, angenehme Raumtemperatur,
bequeme Stiihle, frische Luft). Dariiber hinaus sollte 'kulturell' und 'gesellschaftlich’' gewachsenen Be-

diirfnissen Rechnung getragen werden (z. B. computergestiitzter Fremdsprachenunterricht).

Tabelle 5: Steigerung der intrinsischen Motivation

Quelle: In Anlehnung an Stangl (1998: Online Dokument) und Griinewald (2006. 68)

Steigerung der extrinsischen Motivation

Strukturierung: Indem man einzelne Arbeitsschritte markiert, wird der Lernprozess strukturiert und
Zwischenergebnisse kdnnen explizit belohnt werden. Die Lernenden stehen nicht 'vor einem Berg
von Stoff', sondern erkennen konkrete, zu bewaltigende Teilaufgaben (z. B. nachvollziehbare Prog-

ression).

Priorisierung: Die Dosierung der Belohnung (z. B. Anzahl der Punkte) sollte erkennen lassen, wie
relevant oder grundlegend bestimmte Teilergebnisse oder Inhalte sind. Ein 'Verzetteln' in Neben-

aspekten kann somit eher verhindert werden (z. B. Offenlegung der Evaluationsmafstébe).

Feedback (Riickmeldung): Indem die Vergabe von Belohnungen an iiberpriifbare Arbeitsergebnisse
gekoppelt wird, erhalten die Lernenden eine Riickmeldung iiber ihren Kenntnisstand bzw. tiber ihr
Leistungsniveau. Somit kann der Gefahr begegnet werden, dass die Lernenden nur der Illusion nach-
héngen, etwas verstanden oder gelernt zu haben (z. B. durch Evaluationsgespriche, Riickmeldungen

nach Klassenarbeiten und Tests).

Tabelle 6: Steigerung der extrinsischen Motivation
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Quelle: In Anlehnung an Stangl (1998: Online Dokument) und Griinewald (2006. 68)

4.6 Einfluss der Motivationsinderung auf das Fremdsprachenlernen

4.6.1 Amotivationsmaéglichkeiten im Unterricht

Deci und Ryan erkldren in deren Theorie der Selbstbestimmung die Steuerung der
Handlung durch das Konzept der Intentionalitit. In diesem Zusammenhang sprechen sie von
einem motivierten Menschen, wenn er ein kurzfristiges oder auch ein langfristiges Ziel ver-
folgt, um etwas Beabsichtigtes zu erreichen. Wenn die Verhaltensweisen und die Handlungen
eines Menschen nicht auf eine Intention zuriickgehen, werden sie als "amotiviert" bezeichnet,
d. h. als eine nicht motivierte Handlung. Amotivierte Handlungen betreffen solche, die kein
erkennbares Ziel verfolgen (z. B. dosen, herumlungern) oder die einem unkontrollierten
Handlungsimpuls entspringen (z. B. Wutanfall). (Vgl. Deci / Ryan 1993: 225). Es geht also
um die Beabsichtigung der Handlung und die Bewusstheit des Ziels.

Im Fremdsprachenunterricht stimmt das mit der didaktisch-methodischen Lerner- und
Handlungsorientierung und mit dem Befund der Neurophysiologen iiberein. Wenn der Ler-
nende keine Intention fiir den Lernstoff hat bzw. nichts damit erreichen will und kein Ziel
dafiir setzt, dann wird von thm nichts Erfolgreiches erwartet: "Ohne motivationale und emo-
tionale Komponenten lduft bei dem Lernenden iiberhaupt nichts" (Roth / Siebert 2003: 16f.,
zit. nach Griinewald 2006: 69). Hierbei zeigt sich die Wichtigkeit der Lernerautonomie im
Unterricht und zwar, dass der Lehrer den Lernenden die Unterrichtslernziele mitteilt, diese
mit ithnen bespricht und erklédrt. Die Lernenden konnen dann diese Lernziele mit deren eige-
nen Zielen, Interessen und Intentionen in Verbindung bringen. Die Mitbestimmung der Ler-
nenden bei der Auswahl des Lernstoffes, der Lernmethoden, Sozialformen und Lernmateria-
lien ermdglicht die Entstehung einer beabsichtigten Handlung beziiglich des jeweiligen Lern-
inhalts sowie der jeweiligen Lernaktivitét seitens des Lernenden.

Die Amotivation kann die allgemeine sowie die spezielle - d. h. flir einen bestimmten
Lernstoff - Motiviertheit und Lernbereitschaft des Schiilers betreffen. Es kann sein, dass der
Schiiler allgemein motiviert ist, die Fremdsprache zu lernen, hat aber kein Interesse an be-
stimmtem Lernstoff, an bestimmten Lehrmethoden, Lernaktivititen oder Lernmaterialien.
Dies kann zur Demotivation des Schiilers fiihren und demzufolge verliert er den Willen, die
Fremdsprache weiter zu erlernen. (Vgl. Griinewald 2006: 73). Der Schiiler nimmt dann nur
am Unterricht teil bzw. ist im Unterricht nur dann aktiv, wenn er Aufforderungen von auflen

(z. B. vom Lehrer) bekommt.
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4.6.2 Demotivationsmaoglichkeiten im Unterricht

Nach Prenzel (1997: 33f)) bedeutet Demotivation, "dass vorhandene Lernmotivation
durch fremde Eingriffe oder Mallnahmen reduziert oder negativ verandert wird." Es gibt viele
Moglichkeiten, die Lernenden zu demotivieren. Alles, was die Motivation im Fremdspra-
chenunterricht fordern kann (wie bspw. Lehr- und Lernmaterial, Lernmethoden, Sozialfor-
men, Atmosphére in der Lernergruppe), kann im Umkehrschluss iibel liber die Motivation
arbeiten und zur Demotivation fiihren. Das hdngt davon ab, ob dies die individuellen Bediirf-
nisse, Motive und Interessen des Schiilers anspricht bzw. ihnen entspricht. Prenzel (ebd.) fasst

die Moglichkeiten der Demotivation des Lernenden in sechs Punkten zusammen:

1. Die Verantwortung der Lehrenden und die Autonomie der Lernenden

2. Struktur, Zieltransparenz und wahrgenommene Bedeutung

3. Anpassung der Lehre an das Niveau der Lernenden: Instruktionsqualitdit
4. Fehlendes Zutrauen und mangelnde Kompetenz

5. Soziale Einbindung: gehéren Lernende auch dazu?

6. Was interessiert mich (die Lehrenden(!)) der Lehrstoff?

Was den ersten Punkt der Demotivationsmoglichkeiten anbelangt, so konnen hier fol-
gende praxisbezogene Beispiele genannt werden:
Die Schiiler werden demotiviert,
e Wenn die Autonomie des Schiilers im Unterricht nicht beriicksichtigt wird, indem
man thm keine Wahlmoglichkeiten fiir Themen, Inhalte und Sozialformen anbietet
e Wenn der Lehrende strenge und detaillierte Vorschriften einsetzt (keine Freiheit
beim Lernen, kein spielerisches Lernen), strenge Kontrolle iiber den Schiiler ausiibt
e Wenn die Themen und die Lerninhalte sowie die Unterrichtsaktivitdten subjektiv
vom Lehrer ausgewéhlt oder im Lehrbuch schon festgelegt d. h. fremdbestimmt wer-
den und somit konnen die Themen und die Aktivitdten den individuell unterschiedli-
chen Interessen und Motiven der Schiiler nicht oder nur teilweise gerecht werden.
Um die Autonomie des Lernens zu fordern, kann der Lehrer in der schulischen Unterrichts-
praxis verschiedene Inhalte in verschiedenen Formen anbieten (z. B. ein Themenkatalog),

auch wenn sie zu demselben globalen Zusammenhang gehoren, der im Lehrbuch festgelegt
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wird. Das Lehrbuch®® beinhaltet verschiedene Texte, die auf unterschiedliche Inhalte eingehen
(z. B. "Léanderbericht" in der ersten Lektion). Die Autonomie des Lernens kann in diesem Fall
folgendermaflen gefordert werden: Den Schiilern wird die Wahl gegeben, welchen Text sie
behandeln mdchten. Dann werden sie in Gruppen anhand der ausgewdihlten Texte geteilt. Das
gleiche wird mit den Aktivitdten gemacht: der Lehrer bietet verschiedene Aktivititen an und
jede Gruppe wihlt die passende Weise aus, wie sie mit dem Text umgeht. Auch beziiglich der
Sozialformen konnen die Schiiler mitbestimmen: wenn z. B. eine Gruppe von Schiilern zu-
sammen arbeiten mdchte, stellt man sie als Gruppe zusammen. Wenn der Eine nur mit seinem
besten Freund arbeiten mochte, fithren sie beide eine Partnerarbeit; einzelne Schiiler, die al-
leine arbeiten mochten, fiihren Einzelarbeiten; usw. Tatsache, alle Arbeiten werden am Ende
der Lerneinheit (Lektion) prisentiert und besprochen. So ist auch jeder Schiiler bzw. jede
Gruppe fiir die eigene Arbeit verantwortlich.

Bei diesem Punkt soll ein wichtiger Aspekt erwdhnt werden, ndmlich die Anwendung der
Zielsprache in moglichst authentischen Situationen. Dabei geht es nicht um die Entwicklung
von Sprechfertigkeit oder Schreibfertigkeit im Unterricht, sondern eher um die Sprechwillig-
keit der Schiiler, d. h. bevor der Lehrer die Sprechfertigkeit in den Unterrichtsplénen skizziert,
soll er planen, wie die Bediirfnisse und individuellen Interessen der Schiiler (z. B. durch
Wahlméglichkeit der passenden Themen und Aktivititen) angesprochen und in Ubereinstim-
mung mit dem Lernstoff gebracht werden kdnnen. (Vgl. Rost-Roth 2001: 718, Dérnyei 2002:
16)

Hinsichtlich des zweiten Punktes der Demotivationsmoglichkeiten nach Prenzel
("Struktur, Zieltransparenz und wahrgenommene Bedeutung"), so werden hier folgende Be-
merkungen angefiihrt. Wenn das Ziel des Lehrers im Unterricht unbekannt fiir die Schiiler
bleibt, erfiillen die Schiiler zwar die vom Lehrer verlangten Aufgaben, sie wissen aber nicht,
"warum und wozu sie das machen?" und worauf die Aufgaben zielen. Auf diese Weise kon-
nen die Schiiler keine Verkniipfungen zwischen dem erstrebten Ziel und dem fremdbestimm-
ten Lehrstoff im Unterricht einerseits und deren subjektiven Lernpréiferenzen andererseits
herstellen (siehe Abschnitt 4.6.1). Keine Zielsetzungen seitens der Schiiler in Verbindung mit
dem Lehrziel bzw. Unterrichtsziel oder nur allgemeine und vage Zielsetzungen von Schiilern
haben auf sie eine demotivierende Wirkung. Hingegen wirken bewusste, klare gut definierte
und wahrgenommene Lehrziele auf die Schiiler motivierend bzw. sie fordern die Lernerauto-

nomie. Kurzfristige und klare Lernziele im Unterricht ermdglichen den Schiilern und auch

** Mit dem Lehrbuch ist hier " Vorwirts mit Deutsch" gemeint, das in algerischen Gymnasien fiir DaF-
Unterricht geeignet ist.
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dem Lehrer den "wahren" Lernerfolg beim Fremdsprachenlernen, d. h. die Anwendung der
Sprache in den authentischen Kommunikationssituationen. Hierzu gehodrt die Klarheit der
Ziele des einzelnen Unterrichts, der einzelnen Lerneinheiten (Lektionen) und der gesamten
Niveaustufe. Den Schiilern soll der Lernerfolg beschrieben werden, indem der Lehrer z. B.
den Schiilern erklart, was sie nach jeder Lerneinheit konnen sollen. So konnen die Schiiler
sich ein klares und nahes Ziel festlegen und es anstreben. Sie konnen auch ihren authenti-
schen Lernerfolg, weit von der Note - die subjektiv und fremdbestimmt ist - selbst evaluieren.
In der schulischen Unterrichtspraxis kann das verwirklicht werden, wenn erstens am Anfang
jeder Lerneinheit die darauf bezogenen Lernziele den Schiilern beschrieben und der Lerner-
folg d. h. das, was jeder Schiiler am Ende der Lerneinheit beherrschen soll, festgelegt und
erldutert werden. Zweitens wenn am Ende jeder Lerneinheit Unterrichtsprojekte o. . entwi-
ckelt werden, in denen die Schiiler ihre eigenen Hypothesen iiber die Sprache in die Praxis
umsetzen und iiberpriifen, ihren eigenen Lernerfolg evaluieren und das Gelernte viabilisieren.
Dies kann z. B. ein Besuch einer anderen DaF-Klasse sein, wo sich die Schiiler mit Schiilern
anderer Gymnasien treffen und einander kennenlernen. Man kann das z. B. am Ende jeder der
folgenden Lektionen "Sich und andere vorstellen", "Schule und Unterricht", "Freizeit und
Hobbys" machen. Diese Kommunikationssituationen sind zwar nicht vollkommen authentisch
wie wenn die Schiiler sich mit den Zielsprachensprechern treffen wiirden, dennoch sind diese
Situationen einerseits fiir die algerischen Schulumsténde realistisch und praktisch und ande-
rerseits konnen die Schiiler so ihre Zielsprache in moglichst authentischen Situation anwen-
den. Das hilft auch dem Lehrer den "wahren" Lernerfolg und Lernprozess zu messen bzw. zu
fordern. (Vgl. Dornyei 2002: 16f.)

Im dritten Punkt ("Anpassung der Lehre an das Niveau der Lernenden: Instruktionsqua-
litat") geht Prenzel davon aus, dass sich Unterrichtsziele in zwei Arten unterscheiden und
zwar hohere und niedrige Lernziele. Wenn im Unterricht nur das deklarative Faktenwissen®
(d. h. Wissen iiber die Sprache wie Lexik, Semantik, Text, Phonologie, Morphologie) und
dessen Einiiben erzielt wird, dann geht es dabei lediglich um niedrige Unterrichtsziele. Wenn
es sich dagegen im Unterricht um Strategien handelt, durch die man die Lerninhalte mit dem
vorhandenen Wissen verkniipft, indem man den Lernenden zum Handeln, Nachdenken und
Problemldsen bringt und sein Lernen erleben ldsst, dann geht es um hohere Unterrichtsziele.

(Vgl. Sacharowa 2009: Online Dokument).

 Deklaratives Faktenwissen versus prozedurales Handlungswissen: In dem Erwerb der Muttersprache
entwickeln sich Wissensinhalte zusammen mit prozeduralen Automatismen, aber beim Fremdsprachenlernen
konnen beide Wissensarten unabhéngig von einander aufgebaut werden. Wenn das prozedurale Wissen erfolg-
reich mit Faktenwissen interagiert bzw. verkniipft wird, wird das prozedurale Wissen als Steuerclement des
deklarativen Wissens. (Vgl. Meixner 2000: 90)
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In dem vierten Punkt der Demotivationsméoglichkeiten von Prenzel ("Fehlendes Zutrau-
en und mangelnde Kompetenz") handelt es sich um Lehrerverhalten und genauer gesagt dar-
um, dass der Lehrer das Selbstvertrauen bei den Lernenden nicht durch intensive Kontrolle (d.
h. bei jedem Arbeitsschritt) beeintrachtigen soll. Wenn der Lehrende bei jedem Arbeitsschritt
bzw. bei jeder Aktion oder jedem Fehler des Lernenden reagiert, evaluiert und ihm zeigt, wie
man es richtig oder besser macht, entsteht beim Lernenden eine negative Einschidtzung gege-
niiber der eigenen Fahigkeiten und auf Dauer wird er davon liberzeugt, dass er die Aufgabe
nicht alleine bzw. ohne Fremdhilfe schaffen kann. Dariiber hinaus soll der Lehrende die Ler-
nenden gleichbehandeln, d. h. er soll nicht davon ausgehen, dass eine Gruppe von Lernenden
faul ist oder dass sie schwache Lernfihigkeiten besitzt, sondern er versucht immer, flir die
unrichtigen Antworten eine positive Deutung zu finden und den Lernenden nach seinem
Blickwinkel fragen, aus dem er die Antwort richtig sieht. Er kann z. B. die Arbeit der ganzen
Gruppe vor der Gesamtheit der Schiiler beurteilen. Wenn es aber um die Bewertung einzelner
Lernenden geht, dann ist dies unter vier Augen zielfiihrender. Der Lehrende soll dem Lernen-
den ndmlich die Mdoglichkeit geben, das Selbstvertrauen und die positive Einschitzung der
eigenen Fdhigkeiten zu entwickeln, indem er seine Riickmeldungen konstruktiv und umfas-
send macht (Vgl. Dérnyei 2002: 17).

Bei dem fiinften Punkt ("Soziale Einbindung: gehoren Lernende auch dazu?") spielt der
Gruppenfaktor eine wichtige Rolle. Der Unterricht gilt als eine soziale Lernumgebung, in der
die Lernenden integriert werden sollen, damit sie ihre sozialen Bindungsbediirfnisse befriedi-
gen. Der Lernende wird demotiviert sein, wenn er sich im Unterricht bzw. in der Gruppe ver-
nachldssigt oder unwichtig fiihlt. Der Lehrende soll daher dieses Gefiihl beim Lerner nicht
entstehen lassen, indem er die Gruppenarbeit fordert, in welcher jeder Lernende integriert
wird und seine Zugehorigkeit, Akzeptanz und Brauchbarkeit nachweisen kann.

In dem sechsten und letzten Punkt der Demotivationsméoglichkeiten im Unterricht ("Was
interessiert mich (die Lehrenden(!)) der Lehrstoff?") geht es um Motivation des Lehrenden.
Wenn der Lehrende kein Interesse an dem Lernstoff zeigt, dann wirkt das demotivierend auf
die Lernenden. Besonders bei Lehrenden, die das vorgegebene Programm jedes Jahr wieder-
holen, kommt es hdufig vor, dass sie den Lernenden ein negatives Gefiihl gegeniiber des
Lehrstoffes vermitteln. Die Lernenden werden durch die Einstellung des Lehrers in threr Mo-

tivation sozusagen "angesteckt".
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4.6.3 Einfluss von Selbstkonzept auf Motivation im Unterricht

Es gibt bis jetzt nur wenige Untersuchungen, die sich mit dem Einfluss der Selbstkon-
zepte auf Motivation im Fremdsprachenunterricht befassen (Kleppin 2004: 6). Es gibt aber
keinen Zweifel daran, dass Selbstkonzept als lernerinterner Faktor eine entscheidende Rolle in
der Motivation spielt. Es kann die Motivation des Fremdsprachenlerners sowohl positiv als
auch negativ beeinflussen: "Einem negativen Selbstkonzept werden allerdings in der Regel
demotivierende Auswirkungen zugeschrieben" (Kleppin: 2004: 6). Dagegen kann ein positi-
ves Selbstkonzept die Motivation im Unterricht begiinstigen. Selbstkonzepte beinhalten zwei
wichtige Faktoren, die eine starke Einwirkung auf die Motivation im Fremdsprachenunter-
richt haben konnen: den Faktor "Selbstbewusstsein" und den Faktor "Selbstwirksamkeit".
Selbstbewusstsein ldsst sich durch Abwesenheit von Angst, durch eine positive Einschétzung
der eigenen Fihigkeiten bzw. Leistungen erkldren (Kirschner 2004: 4). Selbstwirksamkeit
beinhaltet die Einschitzung, dass man mit den eigenen Fahigkeiten, der eigenen Kreativitit
und Anstrengung ein Ziel erreichen kann und nicht nur von dufleren Einfliissen abhéngig ist
(Kleppin 2004: 6). Die Erklarung des Faktors Selbstwirksamkeit wird mit dem Ldsen spezifi-
scher Aufgaben und der Selbsteinschitzung eigener Féhigkeiten verbunden, d. h. mit der
Uberzeugung des Lernenden, dass er bestimmte Leistungen erbringen kann (Kirschner 2004:
4). Die Selbstwirksamkeit spielt auch eine wichtige Rolle bei der Einschitzung des Lernen-
den, ob bestimmte zukiinftige Ziele und Aufgaben erreichbar bzw. 16sbar sind. Diese subjek-
tive Einschitzung der eigenen Féhigkeiten und zukiinftigen Leistungen betrifft auch die Beur-
teilung des vorigen Miss- und Erfolgs beim Lernen, weil bevor der Lernende sein Lernprozess
in einer bestimmten Zeit positiv oder negativ beurteilt, hat er schon vorher seine Leistungen
positiv oder negativ eingeschitzt und umgekehrt: die Miss- und Erfolgserlebnisse beeinflus-
sen die zukiinftige Einschdtzung der eigenen Fahigkeiten und Leistungen.

Eine positive Selbstwirksamkeit des Lernenden kann die Motivation fordern und erho-
hen, weil wenn der Lernende davon ausgeht, dass er eine bestimmte Leistung erbringen kann,
dann beharrt er vor moglich auftretenden Herausforderungen und Hindernissen und steigert
seine Anstrengungen bis er sein Ziel bzw. die erwiinschte Leistung erreicht. Im Falle der Be-
harrlichkeit und Anstrengung "handelt es sich wohl weniger um Faktoren, die Motivation
beeinflussen, sondern vielmehr um - zum Teil beobachtbare - Verhaltenskomponenten von

Motivation" ( Kleppin 2004: 8).
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5 Motivation und Sprechangst

5.1 Angst als erweiterte Stressreaktion

Jeder kann sich daran erinnern, als er als Schiiler oder Student in grofle Aufregung ver-
fiel, wenn sein Name in der Klasse aufgerufen wurde oder wenn er an die Reihe kam, ein Re-
ferat vorzulesen oder eine Priifung abzulegen. Auch heute ist es im Unterricht so: man zittert
mit allen Gliedern und die Stimme kommt in unterbrochenen Wellen heraus, eine blasse Far-
be bedeckt das Gesicht, der Mund wird trocken. Manchmal bekommt man eine Denkblocka-
de, sodass man verwirrt und ratlos ist. Kein Denken heiflt keine Sprache. Andere melden sich
im Unterricht und wenn Sie vom Lehrer aufgerufen werden, konnen sie die Antwort nicht
aussprechen, obwohl sie manchmal die richtige Antwort haben. Die Ursache konnte sein, dass
man vor dem Lehrer oder den eventuellen Fehlern Angst hat. Vielleicht auch davor, dass man
von den Anderen gering geschitzt wird oder, dass man einfach zu schiichtern ist, vor einer
Gruppe laut zu sprechen.

Beim Lernen von Fremdsprachen verursachen solche psychischen Lagen der Sprech-
angst ein grofles Problem, indem sie den Weg zur Fremdsprachenbeherrschung versperren
und fast unmoglich machen. Das Lernen einer Fremdsprache beruht grundsitzlich auf der
Entwicklung der kommunikativen Kompetenzen, die vor allem durch das Uben im Unterricht
und auch auflerhalb des Unterrichts zu erwerben sind. Man sieht bei dem Phdnomen der
Sprechangst, dass der Lernende, welcher dngstlich ist, nicht in der unterrichtlichen Umgebung
interagieren bzw. kommunizieren kann oder bestenfalls nicht ungehemmt zu Wort kommt.
Dies hat zur Folge, dass bei ihm der erworbene Wortschatz nicht verwendet und nicht veran-
kert wird, was die Gedédchtnistétigkeiten iiberlastet und dessen Arbeit verhindert (Vgl. Solme-
cke 1993: 23). Dariiber hinaus hemmt die Angstlichkeit sowohl die Arbeit des Ultrakurzzeit-
als auch des Kurzzeitgedichtnisses, die eine wesentliche Rolle bei der Aufnahme einer Infor-
mation bzw. beim Lernen spielen (vgl. Vester 1988: 108f.).

Bevor auf Sprechangst als allgemeiner Begriff in der Psychologie eingegangen wird, ist
es empfehlenswert zuerst die Angst als Hauptbegriff in Verbindung mit Stress zu erklaren.

Angst ist ein normales und natiirliches Gefiihl, das absolut lebenswichtig ist; der
Mensch, der keine Angst empfindet, wiirde sich in stidndiger Lebensgefahr befinden. Angst
hélt uns davon ab, sich in Situationen zu begeben, die eine Bedrohung fiir unser Wohlbefin-
den bedeuten und die wir nicht bewéltigen konnen. In solchen Situationen stellt die Angst-

reaktion die ndtige Energie bereit und erhoht die Aufmerksamkeit und Reaktionsbereitschaft,
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um die Situation doch noch zu bewiltigen oder davor zu fliichten. Die Angst ist

das bewusst Erleben eines als unangenehm empfundenen Erregungszustandes, der infolge einer
bedrohlichen Situation entsteht, in der man Furcht und Schreck erlebt. In der Persénlichkeitspsy-
chologie wird Angst als fundamentale Personlichkeitsdisposition begriffen. (Seel 2003: 368)

Angst kann als erweiterte Stressreaktion verstanden werden: zu dem Reiz-Stress
kommt die Vorstellung, dass die bedrohliche Situation nicht bewéltigt werden kann. Daher
muss man, um das Phinomen der Angst erkldren zu koénnen, zunédchst einmal wissen, was
eigentlich Stress ist?

Stress ist ein Zustand des Organismus, welcher aufgrund von Selbstkonzeptfaktoren
eintritt nimlich, wenn das Individuum erkannt hat, dass sein Wohlbefinden oder seine Integri-
tit in Gefahr sind und dass es alle verfiigbare Energie bzw. Féahigkeiten zu seinem Selbst-
schutz und seiner Selbstverteidigung anwenden muss (ebd. 96ft.). Man unterscheidet drei
Phasen der Stressreaktion®®:

e Alarmreaktion: diese Phase kennzeichnet sich durch die Beschleunigung des Herz-
schlags und Blutdrucks sowie durch das Sinken der Korpertemperatur.

o Widerstandsphase: Wird durch rapide Steigerung der Sympathikusaktivitit, Produk-
tion von Adrenalin und Noradrenalin in erheblichen Mengen gekennzeichnet. Da-
durch wird das Blut von Koérperteilen zugunsten von Muskeln und Gehirn gedrosselt.

e Erschopfungsphase: in dieser Phase nehmen die Abwehrkrifte des Organismus ab
und die vorherigen Phasen funktionieren nicht mehr.

Angst entsteht beim Schiiler im Unterricht, wenn der Schiiler die Lernsituation wegen ir-
gendwelcher unterrichtlichen Faktoren als eine Stresssituation empfindet. Sei es wegen Auto-
ritdt und Riickmeldungen des Lehrers oder wegen Unterrichtsgestaltung. Er fiihlt, dass sein
Wohlbefinden z. B. vom Lehrer oder von der Lernergruppe bedroht wird, indem er z. B. Ver-

antwortung filir seine Handlungen bzw. Antwort vor der Klasse iibernehmen soll.

5.2 Sprechangst

Sprechangst in der Klasse ist der sozialen Angst zuzuordnen. Als Synonyme zum Be-
griff "Sprechangst" werden hadufig Begriffe wie Redeangst, Kommunikationsangst oder Lam-

penfieber genannt, wobei sich in den letzten Jahren im deutschsprachigen Raum der Begriff

26 . . . . .
% Die drei Phasen der Stressreaktion nennt man "Generelles Adaptationssyndrom". Sie wurden von Hans

Selye (1956) entdeckt.
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"Sprechangst" als Oberbegriff durchgesetzt hat. Sprechangst hindert uns daran, frei zu kom-
munizieren. In der Klasse haben Schiiler z. B. Angst, zu Wort zu kommen, sich an einer Dis-
kussion zu beteiligen, eine Frage zu stellen, eine Meinung zu duflern oder eine kurze Anspra-
che vor den Mitschiilern zu halten. (Vgl. Weikert 1999: 16f.) Sprechangst kann den Lernen-
den anlésslich verschiedener Ursachen liberfallen. Der Sprechangst wird von der Furcht vor
Missbilligung und Ablehnung gebildet. Das kann sich aber im Unterricht in verschiedenen
Formen duBern. Der Lernende kann Sprechangst erleben, wenn er befiirchtet, vor Anderen
beurteilt zu werden. Deshalb bekommt er viel Erregung, wenn er vom Lehrer aufgerufen wird
oder wenn er beabsichtigt, sich an einer Diskussion zu beteiligen. Also er hat Angst davor,
dass er Fehler macht und gegen ihn Kritik geiibt wird, davor er sich nicht verteidigen kann,
dass seine Meinung oder Antwort vom Lehrer, der besonders in lehrerzentrierten Unter-
richtsmethoden Autoritdt im Unterricht vertritt, unterschiatzt wird und dass seine bestehenden
sprachlichen und kommunikativen Fahigkeiten nicht ausreichen, um die betreffende Situation
erfolgreich durchlaufen zu kdnnen. Die negative Beurteilung, die der Lernende im Unterricht
erwartet und vermutet, wird von ihm selbst wahrgenommen, indem er sich selbst permanent
mit den Augen der Anderen sieht. Er kann sich in diesem Fall unterschéitzen, wenn er sich die
Verhaltensursachen anderer Mitlernenden nicht erkldren kann. Im Unterricht kann auch eine
solche Beurteilung empfunden werden, wenn der Lernende vom Lehrer mit negativen Riick-
meldungen (z. B. durch Unterschidtzung, scharfe Kritik, Tadeln beim Fehlermachen) behan-
delt wird. Die negative Selbstbewertung ergibt sich auch daraus, dass der Lernende nicht in
der Lage und /oder nicht gut informiert ist, wie man eine Fremdsprache zu lernen hat und
welche Stellung er gegeniiber dem Fach haben soll. Oft riihrt dies auch daher, dass er die

Griinde nicht kennt, warum er die Fremdsprache lernt. (ebd.: 17f.)

5.3 Angst und Angstlichkeit

Bei der Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Motivation und Sprechangst ist es
zuerst empfehlenswert auf die Unterscheidung bzw. Erkldrung der Begriffe "Angst" und
"Angstlichkeit" einzugehen. Angst tritt auf, wenn eine Person eine Situation fiir bedrohlich
hilt. Sie folgt also als eine kognitive Einschitzung der erlebten Situation. Der Ausmal3 der
auftretenden Angst ist aber von einer Person zu einer anderen hinsichtlich der Heftigkeit und
der Ausdauer unterschiedlich. Dies deutet darauf hin, dass der Unterschied in der psychischen
Disposition der dngstlichen Person liegt. Davon ausgehend, betonen Lernpsychologen den
Unterschied zwischen Angst und Angstlichkeit. (Vgl. Riemer 1997: 16, Seel 2003: 95ff.) Der

Unterschied wird in der unteren Tabelle zusammengefasst:
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Angst

Angstlichkeit

e Angst ist von einer bestimmten Situation
abhingig und kann bei nicht dngstlichen
Personen auftreten.

e Angst ist ein bewusstes Erleben eines als
unangenehm empfundenen Erregungszu-
standes in einer bestimmten Situation.

e Zeitlich ist Angst begrenzt und unstabil.

e Angstlichkeit ist nicht situationsspezifisch,
sondern situationsiibergreifend.

e Angstlichkeit zeigt sich als

Personlichkeitsmerkmal bei Personen, die es

als psychische Disposition empfinden, mit

Angst auf Situationen zu reagieren.

e Angstlichkeit wird als relativ stabil und

iiberdauernd bezeichnet, wobei die dngstli-

che Person nicht so schnell angstfrei wird.

Tabelle 7: Unterschiede zwischen Angst und Angstlichkeit
Quelle: Eigene Tabelle

Sowohl Angst als auch Angstlichkeit kénnen Lernprozess bzw. Motivation beeinflus-
sen. Angst kann im Unterricht auftreten oder auch nicht, je nach der Lernsituation, ob sie fiir
den Lernenden angsterregend ist oder nicht. Angstlichkeit bezieht sich nicht nur auf die unter-
richtlichen Faktoren, sondern auch auf die Personlichkeit des Lernenden selbst. (Vgl. Riemer

1997: 16, Seel 2003: 951t.)

5.4 Faktor Angst in der Fremdsprachenforschung

Der Faktor Angst gehort zu den affektiven und individuellen Faktoren, die sowohl den
Sprachlernprozess als auch die Sprachproduktion und -rezeption beeinflussen. Im Vergleich
zur Einstellung und Motivation wird Angst in der Fremdsprachenforschung weniger unter-
sucht. In den 70er Jahren wurde Angst bzw. Angstlichkeit als Einflussfaktor beim Sprachen-
lernen erforscht. In den ersten psychologischen Angsttheorien (1979) wurde Angst als Faktor
bezeichnet, der die Abwicklung (den Ablauf) der kognitiven Prozeduren negativ beeinflusst.
Im Unterrichtskontext wurde Sprechangst als relevante Variable gekennzeichnet und ihre Er-
forschung durch Fragebdgen operationalisiert. Obwohl die Untersuchungen zu der Frage,
welche negativen Effekte Angst auf den Fremdsprachenerwerb hat, auf methodische Proble-
me stoBt und zwar die Problematik der empirischen Erfassung des Faktors Angst, wurde in
verschiedenen Studien angenommen, dass Sprechangst den Lernerfolg bzw. die miindliche
Sprachproduktion negativ beeinflusst. (Vgl. Riemer 1997: 16f., Kirschner 2004: 6, Rost-Roth
2001: 717).
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5.4.1 Forderliche und hinderliche Angst

In Bezug auf Einfluss des Faktors Angst auf Fremdsprachenerwerb bzw. auf Lernerfolg
wird zwischen forderlicher und hinderlicher Angst (facilitating and debilitating Anxiety) un-
terschieden. Angst kann forderlich betrachtet werden, wenn sie im geringen Ausmal} auftritt.
In diesem Fall tragt sie zur Erfiillung bestimmter Aufgaben bei. Laut Riemer (1997: 16f.)
wurde nachgewiesen, dass Angst auch fiir die fremdsprachliche Rezeption relevant ist und
zwar auf der Ebene der Inputsverarbeitung. In einer Studie von Maclntyre und Gardner
(1994) wurde nachgewiesen, dass dngstliche Probanden mehr Miihe und Zeit bei der Losung
der Aufgaben investierten. Dies flihrte zu besseren sprachlichen Resultaten. Hingegen kann
Angst hinderlich sein, wenn sie in groBerem Ausmal} auftritt, da sie den Lerner hemmt, die
Fremdsprache zu verwenden. (Ebd.)

Der Faktor Angst kann hinderlich sein, wenn Angst empfunden wird, obwohl objektiv
keine bedrohliche Situation vorliegt. So verringert die iiberméfige Angst die Leistungsfahig-
keit z. B. in Priifungssituationen, da hier ein nicht unwesentlicher Teil der geistigen Kapazitét
auf die Sorge um die zu erbringende Leistung verwendet wird. Die Angst flihrt in diesem Fall
zur Kommunikationsangst und Denkblokade. (Vgl. Weikert 1999: 15) Diese Arbeit befasst
sich ausschlieBlich mit der hinderlichen Angst d. h. der Angstempfindung, obwohl objektiv
keine bedrohliche Situation vorhanden ist. Dies - so schédtzt man - ist der Fall bei einigen
DaF-Lernenden im Unterricht: Die Angstsituation, in der der Schiiler sich befindet, wird in-
trasubjektiv als eine Angstsituation eingeschitzt.

Was in diesem Zusammenhang erwdhnungswert ist, ist die enge Verbindung des Fak-
tors Angst mit dem Konkurrenzgeist (Competitiveness). In einer Untersuchung von Ehrman
und Oxford (1995) wurde "Sowohl die Evidenz forderlicher als auch hinderlicher Angst er-
mittelt, letztere tritt in den Aussagen der Probanden v. a. im Zusammenhang mit dem Kons-
trukt Konkurrenzgeist auf". (Vgl. Bailey 1983: Kap.1.2.2, zit. nach Riemer 1997: 28f.)

Unter dem Begrift Konkurrenzgeist versteht Bailey (1983) ,,das Bediirtnis, sich mit an-
deren Lernern vergleichen zu wollen". Der Konkurrenzgeist entsteht, wenn die Lernenden
thre Leistungen und Ergebnisse (z. B. Noten, Belohnungen) sténdig vergleichen und einander
herausfordern. Laut Riemer (1997: 28f.) haben die Studien von Bailey ermittelt, dass Konkur-
renzgeist besonders im Unterrichtskontext in einer Kausalbeziehung zur Angst stehen kann,
indem er beim Lernenden Angst auslost. So kann der Lernende Angst haben, die Konkurrenz
nicht mit den Mitlernenden aushalten zu konnen oder Fehler vor Thnen zu machen. In diesem
Fall ist Konkurrenzgeist eher hinderlich, kann aber auch eine forderliche Rolle spielen, wenn

dadurch Ehrgeiz und Motivation ausgeldst werden:
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Hinsichtlich der Relevanz affektiver Faktoren messen sie [Ehrman und Oxford] signifikante (aber
niedrige) Korrelationen sowohl zwischen intrinsischen als auch extrinsischen Motiven und den
fremdsprachlichen Leistungen, die jedoch héher mit der Variable Sprechangst korrelieren. (Rie-
mer 1997: 28)

5.4.2 Situations- und personlichkeitsbezogene Angst

Bei der Erforschung des Faktors Angst werden je nach den Beziigen drei differenzierte
Konstrukte unterschieden (vgl. Riemer 1997:16, Rost- Roth 2001: 717):

o Personlichkeitsbezogene Angst (Trait Anxiety): Angst gilt in diesem Zusammenhang

als Disposition fiir eine Person; sie fiihlt sich wohl, wenn sie zur Angstlichkeit neigt.
Diese Art von Angst wird als ein stabiles Personlichkeitsmerkmal bezeichnet, zumal
sie bei der Person situationsunabhingig auftritt. Als spezielle Terminologie fiir diese
Art von Angst wird der Begriff "Angstlichkeit" verwendet.

o Situationsbezogene Angst (State Anxiety): im Gegensatz zur personlichkeitsbezoge-
nen Angst, ist diese Art der Angst nicht als ein stabiles Personlichkeitsmerkmal, son-
dern als momentaner Zustand abhidngig von der Situation zu betrachten (z. B. Prii-
fungsangst in einer Priifungssituation). Sie tritt bei dngstlichen Personen in Stresssi-
tuationen auf.

o Situationsspezifische Angst (Situation specific Anxiety): Dieses Konstrukt wird als
Reaktion auf eine spezifische Situation verstanden. Die situationsspezifische Angst
ist von grofer Bedeutung fiir die Fremdsprachenforschung, zumal sie mit dem
Fremdsprachenlernen verbunden ist (z. B. die Angst vor der Verwendung der Fremd-
sprache). Die situationsspezifische Angst folgt als heftige Reaktion des Lernenden
auf die Konfrontation mit der Fremdsprache, die nach einer subjektiven Einschét-
zung des Lernenden nicht beherrscht wird.

Mit der fremdsprachlichen Produktion ist Angst stidrker verbunden als mit der
fremdsprachlichen Rezeption und die miindliche fremdsprachliche Produktion ist starker
angstbesetzt als die schriftliche. Wie aber in verschiedenen Untersuchungen (z. B. die Unter-
suchung von Steinberg und Horwitz) nachgewiesen wurde, ist auch die schriftliche
fremdsprachliche Produktion von Angst betroffen. In der genannten Untersuchung von Stein-
berg und Horwitz wurde eine Probandengruppe verpflichtet, eine Aufgabe unter der Uberwa-
chung einer Videokamera zu 16sen, die andere Probandengruppe loste die Aufgabe ohne das
Vorhandensein der Kamera. Die zweite Gruppe, die nicht gefilmt wurde, zeigte bessere Leis-
tungen als die erste Gruppe. (Vgl. Riemer 1997: 17). Dies deutet auf den negativen Einfluss

der strengen Kontrolle iiber den Lernenden im Unterricht. Lehrer, welche die Schiiler in der
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Klasse stindig kontrollieren und in deren Unterrichtsplinen und Methoden keine Autonomie

und Freiheit zulassen, tragen dazu bei, die Leistungen deren Lernenden zu beschrinken.

5.4.3 Einfluss der Sprechangst auf Fremdsprachenlernprozess

In Hinblick auf die Ursachen der fremdsprachenspezifischen Angst besteht eine Kau-
salbeziehung zwischen fremdsprachenspezifischer Angst und Misserfolg bzw. Motivation bei
dem Lernenden. Die fremdsprachenspezifische Angst stiitzt sich auf negative Erwartungen
des Lernenden am Beispiel seiner vorherigen Misserfolgs-Erfahrungen mit Fremdsprachen-
lernen. Rost-Roth (2001) meint, dass Angst zunichst keine Rolle im ersten Fremdsprachen-
erwerb spiele, erst wenn der Lernende negative Erfahrungen mache, entwickele sich die
fremdsprachenspezifische Angst, die dann mit zunehmender Sprachfertigkeit wieder abneh-
men konne. (Vgl. Riemer 1997: 17, Rost-Roth 2001: 771)

Im Unterrichtskontext konnte sich Sprechangst neben bereits erlebtem Misserfolg auch
aufgrund der negativen Bewertungen seitens des Lehrers und / oder der Mitlernenden entwi-
ckeln. Das zeigt sich im kommunikativen Fremdsprachenunterricht, wenn ein schiichterner
Lernende zur miindlichen Sprachproduktion gezwungen wird. Der Lernende fiihlt sich be-
droht, dass er die Kommunikation nicht erfolgreich und nicht fehlerfrei durchgehen kann. Er
wartet darauf, von dem Lehrer unterschétzt und/oder von den Mitlernenden ausgelacht zu
werden. In diesem Bezug wurde hdufig ein negativer Einfluss von Angst auf die miindliche
Sprachproduktion ermittelt. Es konnte auch sein, dass der Lernende seine Teilnahme an den
kommunikativen Aktivititen innerhalb des Sprachkurses oder sogar die Teilnahme am
Sprachkurs selbst abschaftt. (Ebd.)

In einer Interviewstudie ermittelt Price (1991), dass neben dem Zwang zur miindlichen
Fremdsprachproduktion und den damit verbundenen negativen Erwartungen des Lernenden,
dass er durch den Lehrer bloBgestellt wird und wegen der sprachlichen Fehler vor den Mitler-
nenden das Gesicht verliert, die Schwierigkeitsgrade der zu l6senden Aufgaben im Kurs einen
Einfluss auf die Auslosung der Angst haben. Dies ist fiir MacIntyre und Gardner (1994) nur
fiir die situationsbezogene Angst von Relevanz. Price lastet die Ursachen der Angst dem ge-
ringen Selbstbewusstsein an. Wenn der Lernende seine eigenen Leistungen negativ einschitzt
und sich den Fremdsprachenerwerb unrealistisch vorstellt, dann ist die Anwesenheit von
Angst eine logische Folge. Hingegen deuten die Abwesenheit der Angst und die positive Ein-
schitzung des erworbenen Sprachkonnens bzw. der Sprachleistungen in Bezug auf die inter-
aktiven und kommunikativen Kontexte auf ein grof3es Selbstbewusstsein bei den Lernenden.

(Vgl. Riemer 1997: 17)
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Die meisten Motivationsforscher gehen von einem Zusammenhang zwischen Motivati-
on und Selbstbewusstsein aus (vgl. Dornyei 1994; Gardner et al. 1997, zit. nach Schlak et al.
2002: 11). Emotionale Faktoren kdnnen sowohl eine positive als auch eine negative Rolle
beim Lernen einer Fremdsprache spielen. Der Faktor Angst wird meistens als negativer affek-
tiver Faktor betrachtet. Er kann einen hemmenden Einfluss auf Motivation, Lernprozess so-

wie auf Sprachproduktion und Sprachrezeption haben:

Emotionen konnen sich positiv auf die Motivation auswirken, vor allem aber auch Motivation un-
terbrechen, wie z. B. die Angst, Fehler im Unterricht zu machen, Angst vor Testsituationen, Angst
vor negativer Bewertung der Personlichkeit in der authentischen Situation mit native speakers
(vgl. Horwitz & Young 1991; Krohn 1983; Schwerdtfeger 1997, zit. nach Kleppin 2004: 7)

In unterrichtlichen Situationen tritt Sprechangst meistens als eine Reaktion auf be-
stimmte Unterrichtsfaktoren auf. Faktoren der Sprechangst im Unterricht beziehen sich meis-
tens auf die unterrichtlichen Situationen der Fremdsprache. Der Schiiler nimmt nicht die Ini-
tiative, im Unterricht etwas zu sagen oder auf eine bestimmte kommunikative Aufgabe zu
reagieren, weil er Angst beispielsweise vor Fehler, vor der Lehrer-Riickmeldung, der Bewer-
tung der Lerngruppe hat. Die Sprechangst bzw. die Angstlichkeit beeinflusst den Lernprozess
und Motivation direkt, indem der Lernende schlechte Erfolgserlebnisse mit der Sprachanwen-
dung insbesondere in der miindlichen Produktion macht. Angstliche Lernende zeigen im Un-
terricht wenig Sprechwilligkeit und wenig Sprechbereitschaft. Der Lernende engagiert im
Fremdsprachenunterricht nur dann, wenn er sicher von der Richtigkeit seiner Antwort, der
sprachlichen Struktur und der Worter, die er anwenden mochte, ist. Aufgrund dessen sagt er
nur das, was er sicher weil. Das hat zur Folge, dass er wenig Erfolgserlebnisse und kaum
Fortschritte macht. Wenn er im Unterricht weniger spricht, bedeutet das, dass er seine Hypo-
thesen tiber die Fremdsprache nur wenig oder kaum in Probe stellt: "Mdoglicherweise wird der
Lernzuwachs beim Sprechen geringer ausfallen. Es kann aber durchaus sein, dass er in den
rezeptiven Fertigkeiten Fortschritte macht." (Kleppin 2004: 7)

Die gleichen Folgen haben auch die schlechten Erlebnisse und Erfahrungen, die bei dem
Lernenden mit dem Erlernen der Zielsprache verbunden sind. Im Unterricht konnen die
Riickmeldungen der Lehrperson und der Lerngruppe eine Ursache sein, warum ein Lernender
Misserfolgserlebnisse hat. Aufgrund von Angst oder auch schlechten Erfahrungen (z. B. mit
Lehrerfeedback) beteiligt sich der Lernende nicht am Unterricht, er hat ein negatives Verhalt-
nis zur Zielsprache, zu der Lerngruppe oder auch zum Lehrer. Er verliert das Interesse am
Fremdsprachenlernen und hat mit einiger Wahrscheinlichkeit kaum Erfolgserlebnisse.(Vgl.

Kleppin 2004: 7) Auf Dauer verliert der Lernende das Selbstvertrauen und entwickelt ein ne-
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gatives Selbstkonzept und eine negative Einschédtzung der eigenen fremdsprachlichen Fahig-
keiten.

In der Handlungsrealitidt von Lernenden in der Schule stehen die verschiedenen affekti-
ven Faktoren nicht getrennt von einander, sondern im Zusammenspiel. Wenn die Motivati-
onsschwiche von Lernenden auf eine niedrige Selbsteinschdtzung und das Vorhandensein
von Sprechangst trifft, wird das Sprachenlernen bzw. -erwerben durch den so genannten "af-

fektiven Filter"?’

gehemmt. Demzufolge wird der verfiigbare Input nicht erfolgreich aufge-
nommen. Wenn hingegen der Grad an Selbstvertrauen und Motivation hoch ist und dabei nur
wenig Angst vorhanden ist, ist der affektive Filter unwirksam. Das bedeutet, dass das Spra-
chenlernen nicht gehemmt, sondern gefordert und der verfiigbare Input erfolgreich aufge-

nommen wird. (Vgl. Rost-Rot 2001: 718)

*" Der affektive Filter wird bewusst reduktionistisch als ein System von Priferenzen und Aversionen be-
stimmt, mit dem auf bestimmte Stimuli reagiert wird, die einen Bezug zu Erfahrungen mit der Zielsprache, ihrer
Kultur und ihren Sprechern aufweisen. (Vgl. Rost-Rot 2001: 718)
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6 Empirische Studie

6.1 Methodisches Vorgehen

Wenn eine empirische Forschung die zwei folgenden Voraussetzungen zusammen nicht
erfiillt, ndmlich das Verfolgen von spezifischen und allgemeinen theoretischen Erkenntnissin-
teressen und die Leistung eines Beitrags fiir die empirische Begriindung didaktischer Konzep-
tionen fliir den Fremdsprachenunterricht, geriet sie in das Dilemma, dass Erforschung und
Praxis des Fremdsprachenerwerbs hédufig als voneinander getrennte Systeme wahrgenommen
werden. Eine integrative Leistung einer Forschung besteht in der Praxisrelevanz fiir den
Fremdsprachenerwerb bzw. fiir den Fremdsprachenunterricht. Solche Leistungen kénnen von
den praxisorientierten Forschungen erbracht werden, deren Fragestellungen aus der Praxis
inspiriert werden und deren Ergebnisse fiir die Praxis dienend sind; Nach dem Motto "aus der
Praxis fiir die Praxis". (Vgl. Riemer 1997: 238ft.)

Wie eben erwédhnt wurde, ist die Relevanz einer jeden Forschungsarbeit an deren Bezug
zu der Praxis zu erkennen. Die Beschreibung des DaF-Unterrichts in der schulischen Praxis
habe ich aufgrund der eigenen Beobachtungen als DaF-Lehrer von der Schulrealitit gewon-
nen. Dariiber hinaus habe ich viele Unterrichte in verschiedenen Gymnasien in Algerien be-
sucht und daran als Beobachter teilgenommen. Anschlieend habe ich Bemerkungen iiber
Unterrichtsabldufe gemacht und unterrichtliche Faktoren (z. B. Lehrerrolle und -verhalten,
Lehrmethoden und -materialien) dokumentiert. Die Relevanz dieser Beschreibung fiir diese
Forschungsarbeit besteht darin, dass sie

e aus dem Praxisfeld des schulischen Unterrichts inspiriert ist

e fiir die Validitdt der Datenerhebung sehr wichtig ist, zumal die Daten aus verschie-

denen Perspektiven (Lehrer, Lerner und Lernsituation) zusammengesetzt werden

e die Lernsituationsfaktoren darstellt, mit denen die Lernenden affektiv und kognitiv

interagieren und in denen die individuellen Lernprozesse (von der Motivationsent-
stehung iiber die eigene Zielsetzung und mogliche Hemmungen bis zum Erreichen
der eigenen Ziele bzw. des Lernerfolgs) ablaufen.

Die Methodologie dieser Forschung stiitzt sich auf dem interpretativen Mehr-Methoden-
Ansatz. Die deskriptive, quantitative und interpretative Methode werden hier zusammen ver-
wendet. Die Deskription zeigt sich in der Beschreibung der Unterrichtsbeobachtungen und
des Unterrichtsverlaufs. Sie schildert die Lernsituationen der Schiiler und die unterrichtlichen

Faktoren. Sie liefert durch diese Beschreibungen einen Hintergrund fiir ein gutes Verstidndnis
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iiber die Interaktion der individuellen Faktoren der Schiiler gegenseitig sowie mit der Lernsi-
tuation. Die quantitative Methode wird fiir die Datenerhebung mit Hilfe von Fragebdgen be-
nutzt. Die interpretative Methode wird fiir das Vergleichen, Auswerten und die Analyse der
statistischen und nominalen Daten von der einen Seite und der Unterrichtsfaktoren von der
anderen Seite verwendet. Die quantitative Methode wird hier nicht wie in der traditionellen
Konzeption nur fiir die Hypotheseniiberpriifung, sondern auch fiir die Generierung der Hypo-
thesen verwendet (d. h. sie umfasst auch die Rolle der qualitativen Methode)™ (siehe Ende
Abschnitt 1.2). Eigentlich sind longitudinale Untersuchungsverfahren besser geeignet fiir pro-
zesshafte und in genuinen Kontext untersuchten Konstrukte als die Querschnittstudien. Da ich
gegen Verwaltungsschwierigkeiten gesto3en habe, wobei mir nicht erlaubt wurde, Schiiler zu
interviewen, habe ich mir vorgenommen, der quantitativen Untersuchung eine longitudinale
Eigenschaft zu geben, indem ich Fragen nach Einfluss- bzw. Vorkommens-Haufigkeit der
untersuchten Faktoren als Ersatz der longitudinalen Untersuchung und Ergénzung der Multi-
methoden-Ansatz eingesetzt habe (siehe Anhang 9.5- 9.6 - 9.9 - 9.10 und Diagramme 24, 26,
34, 35). Fir Giitekriterien der Forschung wird fiir die Validitidt ein Mehr-Methoden-Ansatz
vorgesehen (siehe Ende Abschnitt 1.2). Die erhobenen Daten werden numerisch quantifiziert
und interpretiert. Fiir die Reliabilitit werden die Daten von mehreren Klassen (Daten-Set)
erhoben, fiir die Objektivitit wird die Datenerhebung anonym und in der Abwesenheit der
Lehrperson durchgefiihrt. Dazu werden keine Auswahlkriterien flir die Probanden vorherbe-
stimmt, sondern es findet eine spontane Auswahl der Klassen aus verschiedenen Stéadten.

Der Untersuchungsgegenstand (hemmende Faktoren der Motivation bzw. Fremdspra-
chenanwendung) wird aus verschiedenen Perspektiven erforscht. In dieser Arbeit werden die
Perspektiven des DaF-Unterrichts, des Lehrers und des Lerners berlicksichtigt. Die Unter-
richtsperspektive wird als deskriptive Darstellung des Unterrichtsablaufs und der Unterrichts-
faktoren présentiert. Die Perspektiven von Lehrer und Schiiler werden durch Fragebdgen dar-
gestellt. Die Datenerhebung von beiden Fragebogen wird anschlieBend ausgewertet und zu-

sammen mit der Unterrichtsperspektive verglichen.

6.2 DaF-Unterricht in Algerien

Bevor auf die Beschreibung der schulischen Praxis im DaF-Unterricht eingegangen
wird, ist es empfehlenswert, einen kurzen Blick auf das algerische Schulsystem, in dem sich

der DaF-Unterricht befindet, zu werfen. Die Relevanz dieses Uberblickes besteht darin, dass

* Uber die Nicht-Dichotomisierung der beiden Methoden siehe Riemer (1997) und Henrici (2001).
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somit wichtige Hintergrundinformationen iiber die Situation des DaF-Unterrichts im gesam-
ten System geliefert werden konnen. Dies trigt wiederum zu einem besseren Verstdndnis der
schulischen Praxis des DaF-Unterrichts bei. Eine weitere Begriindung besteht darin, dass die-

se Forschungsarbeit die algerischen DaF-Lernenden betriftt.

6.2.1 DaF- Unterricht im algerischen Schulsystem

Im algerischen Schulsystem ist die staatliche Schule eine Pflicht fiir jedes Kind, das
sechs Jahre alt ist. Es gibt drei Stufen in der Schulbildung:

o Grundschule: dauert 5 Jahre lang, d. h. fiinf Klassen

o Mittelschule: dauert 4 Jahre, d. h. von der 6. bis zur 9. Klasse

o Gymnasium®: dauert 3 Jahre, d. h. von der 10. bis zur 12. Klasse.
All diese drei Schulstufen werden mit einer Abschlusspriifung abgeschlossen. Die Schule
wird mit dem staatlichen Examen "Bakkalaureat" (Aquivalent der Abiturpriifung in Deutsch-
land) abgeschlossen. Wer Bakkalaureat besteht, darf an der Universitdt weiter studieren. Die
Schiiler in Algerien setzen sich relativ friih mit dem Fremdsprachenlernen auseinander. Schon
in der Grundschule und zwar in der dritten Klasse fangen sie damit an, Franzosisch als erste
Fremdsprache zu lernen. Englisch bietet man ab der ersten Mittelschul-Klasse an. Im Gymna-
sium wird Deutsch erst in der elften Klasse als Tertidrfremdsprache angeboten. Nach der ers-
ten Klasse im Gymnasium, d. h. nach der zehnten Klasse, werden die Schiiler auf einen be-
stimmten Fachbereich aufgrund der Schiilerwahl und der Leistungen (Noten) in den gelernten
Féachern bzw. in den zwei Fremdsprachen (Franzosisch und Englisch) orientiert. Deutsch wird
gelernt, wenn der Schiiler diese Fremdsprache selbst auswéhlt oder wenn die Leistungen in
Englisch und Franzosisch dafiir ausreichend sind. Deutsch wird dann nur in einem Fachbe-
reich angeboten, ndmlich im Fachbereich "Literatur und Fremdsprachen". In diesem Fachbe-
reich werden die drei Fremdsprachen nicht als Wahlficher, sondern als Pflichtficher gelernt™.
Wihrend Franzosisch und Englisch von allen Gymnasiasten, auch den Schiilern der techni-
schen und naturwissenschaftlichen Klassen, gelernt werden miissen, wird Deutsch nur in einer

Klasse angeboten (der Klasse von Literatur und Fremdsprachen). In dieser Klasse wird

* Gymnasium (Lycee) als schulische Stufe im algerischen System unterscheidet sich von dem des Deut-
schen. Es schlieit die Schiiler, die durchschnittlich 16 bis18 Jahre alt sind, ein. Das entspricht der deutschen
Sekundarstufe II. Mittelschule (école moyénne) entspricht der Sekundarstufe I im deutschen Schulsystem d. h.
die Schiiler sind 11-15 Jahre alt.

3% Ausnahmsweise bietet man in einigen Gymnasien im Westen Algeriens Deutsch als Wahlfach neben
Spanisch an.
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Deutsch als Fremdsprache nicht getrennt, sondern neben Franzésisch und Englisch gelernt™.
Insgesamt bietet man das Fach Deutsch fiinf Stunden pro Woche. Das Schuljahr umfasst 40
Unterrichte im Umfang von 135 Stunden pro Schuljahr, verteilt auf 28 Wochen. Die Unter-
richtsstunde dauert 45 Minuten. Ein Unterricht kann auch zwei Unterrichtsstunden, d. h. 90
Minuten, je nach dem vorgegebenen Unterrichtsplan dauern. Ein Deutschlehrer unterrichtet
Deutsch fiir Schiiler der elften und zwdlften Klasse in je einem Gymnasium. Meistens ist ein
DaF-Lehrer fiir Klassen von einem Gymnasium zustidndig. Manchmal ist auch, wegen Mangel
an DaF-Lehrkréften - ein Lehrer fiir Klassen von zwei Gymnasien zustandig.

Um Deutschlehrer zu werden, muss man ein vierjdhriges Germanistikstudium an der
Universitédt absolvieren (wie Lehramtsstudiengang in Deutschland), dann an einer Lehrerauf-
nahmepriifung teilnehmen. Wenn man diese Priifung bestanden hat, darf man als Referendar-
Lehrer (stagiaire) unterrichten. In der Regel dauert die Referendariats-Phase ein Jahr, es kann
aber auch langer dauern. Dies hingt von der Bewertung des Fachinspektors ab). Jeder Refe-
rendar soll eine Referendariats-Priifung (eine miindliche und eine praktische Priifung vor ei-
ner Jury) ablegen. Dann bekommt er eine Stelle als qualifizierter DaF-Lehrer.

In den 70er Jahren bot man Deutsch schon in der Mittelschule an. Dies war aber nur in
einigen Gymnasien der Fall, wo Deutsch als Wahlfach neben Englisch angeboten wurde. Ab
dem Jahr 1991 etablierte der Staat den Fachbereich "Literatur und Fremdsprachen" im Gym-
nasium. Seither wichst die Ausbreitung des Faches Deutsch als Pflichtfach von einem Gym-
nasium zu einem anderen. Man zdhlt heute mehr als 39000 Schiiler jedes Jahr, die von 260

DaF-Lehrern unterrichtet werden®.
6.2.2 Deutsch in der schulischen Unterrichtspraxis

6.2.2.1 Unterrichtsmethoden und Sozialformen

Frontalunterricht ist die absolut herrschende Sozialform im DaF-Unterricht in Algerien.
Die Form des Klassenzimmers ist auch so ausgerichtet, dass man nur Frontalunterricht dur-
fiihren kann. Die Schiiler sitzen zu zweit an je einem Schreibtisch, die Schreibtische sind hin-
tereinander in Reihen aufgestellt. Ganz vorne steht eine Tafel und das Biiro vom Lehrer. Er
steht vorne und steuert den Unterricht nach den in seiner Lehrskizze beschriebenen Phasen.

Wenn ein Lehrer versucht, beispielsweise eine Gruppenarbeit durchzufiihren, dann muss er

I Neben den drei Fremdsprachen miissen Schiiler sechs andere Ficher Lernen (Arabisch, Geschichte,
Geografie, Islamwissenschaft, Mathematik, Sport und Philosophie). Philosophie wird nur in der 12. Klasse ge-
lernt.

32 Zahlen vom Ministerium der Nationalen Bildung und Erziehung. Stand 25.05.2006.
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fiir die Umorganisation des Klassenzimmers ca. zehn Minuten zur Verfligung stellen. Besten-
falls ist eine Partnerarbeit moglich, wenn die Schiiler z. B. grammatische Partneriibungen 16-
sen oder einen Dialogtext vorlesen sollen. Unterrichtstechniken wie Lernen an Stationen, of-
fener Unterricht u. a. kommen nicht vor und die Sozialform Gruppenarbeit wird selten von
einigen Lehrern angewandt.

Die kommunikative Richtung lauft {iberwiegend in eine Richtung (Lehrer - Schiiler).
Die Schiiler reagieren auf die Aufforderungen des Lehrers, d. h. sie melden sich zum Wort,
wenn sie gefragt werden. Die Kommunikation und Interaktion zwischen den Lernenden (Ler-
ner - Lerner) kommt selten vor. Die Gestaltung des Unterrichts erlaubt kein kooperatives Ler-
nen zwischen den Schiilern, zumal dies nur in Gruppenarbeit moglich ist. Eine Kommunikati-
on besteht zwischen Text und Schiiler, wenn er den Text still liest (Kommunikation zwischen
Input und vorhandenem Wissen®®). DaF-Unterricht ist durch zwei Hauptaktivititen gekenn-
zeichnet: zum Einen die Texterkldrung, Wortschatzarbeit und zum Anderen Grammatikiibun-
gen. Die Texte leiten durch deren Strukturen den Grammatikkurs ein. Die Unterrichtsmetho-
den dhneln im groBten Teil der Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM). Der Text wird
meistens durch Ubersetzung - entweder ins Arabische oder ins Franzdsische - des Wortschat-
zes erkldrt. Dann stehen Fragen zum Textverstdndnis (richtig oder falsch und dann Fragen
zum Textinhalt). Fiir Wortschatzarbeit werden immer Fragen nach Synonymen und Antony-
men eingesetzt. Der Lehrer erklirt die grammatische Regel teilweise auf Deutsch und wenn
die Schiiler diese Erkldrung nicht verstehen, greift er auf die Muttersprache oder auf Franzo-
sisch zuriick. Meistens handelt es sich bei dem Grammatikkurs um die systematische Gram-
matik®®, d. h. der Lehrer erkldrt das System bzw. die Struktur des Satzes. Die funktionale
Grammatik®’ ist weder im Lehrwerk vorhanden, noch wird sie vom Lehrer thematisiert. Nach
der Erklirung der Struktur durch den Lehrer werden die im Lehrbuch vorgegebenen Ubungen
geldst. Meistens gibt man den Schiilern paar Minuten Zeit, damit sie sich mit der Losung aus-
einandersetzen. Spielerisches Lernen, Lernen in authentischen kommunikativen Situationen
und authentische Lernaktivitdten, in denen sich der Schiiler mit seinem Ganzen involviert
fiihlt, kommen im Unterricht nicht vor. Uber die Autonomie des Schiilers ist in diesen Unter-

richtsmethoden tiberhaupt nicht die Rede. Die Lehrmethoden sind hochgradig lehrerzentriert.

33 Ausfiihrliche Darstellung dieser Art von aktiver Kommunikation findet man bei Solmecke (1993) in
seinem Buch: "Texte horen, lesen und verstehen".

** Die systematische Darstellung der Grammatik gliedert sich in vier folgende Hauptgruppen: Text, Satz
und syntaktische Einheiten, Worter, Wortbildung. (Vgl. Glaboniat et al. 2003: 42)

** Die funktionale Grammatik zeigt, welche sprachlichen Mittel z. B. fiir eine Sprechintention auf einem
bestimmten Sprachniveau zur Verfiigung stehen. Sie bietet eine Gruppierung grammatischer Phdnomene nach:
Intentionen, Relationen und Besonderheiten im Dialog. (Ebd.: 44)
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6.2.2.2 Lehrmaterialien, Lerner- und Lehrerrolle

Fir Lernstoff und Lernmaterialen entscheiden weder der Lehrer noch der Schiiler, son-
dern alle Texte und Grammatikiibungen sind im Lehrwerk vorgegeben. Im Lehrwerk gibt es
nur geschriebene Texte. Keine auditiven Kassettenaufnahmen sind im Lehrwerk integriert.
Die Texte werden durch den Lehrer "modalhaft" vorgelesen, dann von den Schiilern. Das
Lehrbuch heif3t "Vorwirts mit Deutsch". Es liegt in zwei Binden. Ein Band fiir je ein Schul-
jahr (fiir je eine Niveaustufe). Medien wie Video-, Audiokassetten, CDs, Computer und Inter-
net sowie authentische Texte’® werden weder im Lehrbuch noch im Unterricht beriicksichtigt.
Das Lehrmaterial beschrdnkt sich auf das Lehrwerk und die Tafel. Der Lehrer schreibt die
richtigen Antworten und Ubungsldsungen an die Tafel, dann schreiben die Schiiler alles in
ithren Heften ab.

Im Unterricht spielt der Lehrer die Hauptrolle. Er bereitet eine Lehrskizze fiir den Un-
terricht zu Hause vor, in dem er die Lehrziele festlegt und die Phasen bzw. den Ablauf des
Unterrichts beschreibt. Die Lehr- und Lernziele werden weder den Schiilern erklirt noch im
Unterricht erwdhnt. Auf den Lernerfolg am Ende der Lerneinheit und dessen Beschreibung
wird nicht eingegangen. Der Unterricht wird einzig und allein vom Lehrer gesteuert. Dem
Schiiler ist eine passive Rolle zugeschrieben. Er ist meistens nur aktiv, wenn er auf Lehrerfra-
gen und Aufforderungen reagiert. Ihm wird nicht die Moglichkeit geboten, Themen, Aufga-
ben oder Aktivitditen mitzubestimmen. Die Anwendung der Sprache kommt vor, wenn die
Schiiler eine Ubung 16sen oder den Lehrer imitieren, wenn er das von Ihnen verlangt. Eine
Anwendung der Sprache in authentischen Situationen oder durch Rollen-Spielen kommt im

Unterricht nicht vor.

6.2.2.3 Fehlerkorrektur und Leistungsbewertung

In den algerischen Schulen zeigen die Lehrkréifte wenig Fehlertoleranz. Die Lehrenden
korrigieren die schriftlichen und miindlichen Fehler der Schiiler. Besonders wenn ein Schiiler
beim Vorlesen eines Textes Fehler begeht, unterbricht ihn der Lehrer sofort und korrigiert den
jeweiligen Fehler. Diese Art von Korrektur geschieht bei den Lehrenden fast automatisch. Es
ist selten, dass der Lehrer einen Fehler absichtlich tiberhort oder toleriert. Bei den schriftli-
chen Arbeiten (meistens in Form von Hausaufgaben) wird die Korrektur mit einem roten Stift

neben dem Fehler oder auf der falschen Schrift markiert. Kommentare iiber begangene Fehler

*® Die meisten Texte wurden (was dem 2. Band des Lehrbuchs zu entnehmen ist) von algerischen Lehr-
kraften entweder erarbeitet oder aus verschiedenen Lehrwerken (wie bspw.: Lernziel 1 und 2, Inter Nationes,
Themen 3, Miteinander...) zusammengestellt und iiberarbeitet.
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werden bei Hausaufgaben nicht getitigt, sondern bei der Korrektur von Priifungen. Eine
Selbstkorrektur, d. h. dass der Schiiler seine Fehler selbst oder in einer Gruppe korrigiert,
kommt im Unterricht nicht vor.

Die Leistungsbewertung ist produktorientiert, d. h. die Lehrer bewerten die Ergebnisse
der schriftlichen Arbeiten von Schiilern. Die Leistungen der Schiiler beschrinken sich auf
schriftliche Arbeiten wie Hausaufgaben, Priifungen und Klassenarbeiten. Miindliche Arbeiten
bzw. miindliche Priifungen werden nicht beriicksichtigt. Hausaufgaben bekommen die Schii-
ler meistens am Ende jeder Lektion. Der Lehrer gibt eine Aufgabe z. B. grammatische Ubun-
gen zum Losen und/oder schriftliche Aufsidtze zu den jeweiligen Themen zu schreiben und
legt einen Abgabetermin fest. Die Hausaufgaben werden dann vom Lehrer zu Hause korrigiert
und benotet. Klassenarbeiten und Priifungen werden in der Klasse abgelegt. In einem Quartal
legen die Schiiler zwei Klassenarbeiten und eine Priifung ab. All dies wird vom Lehrer bewer-
tet. Der Durchschnitt eines Schiilers in einem Quartal setzt sich aus den drei Noten zusam-

men.
6.3 Fragebogen

6.3.1 Fragebogengestaltung und Datenerhebung

Die Fragebogen fiir Schiiler sind halbgeschlossen und wurden so entwickelt, dass Daten
fiir jeden Faktor in einem separaten Teil des Fragebogens getrennt erhoben wurden (siehe
Anhang 9.1). Es gibt insgesamt 111 Probanden aus vier verschiedenen Schulen und Klassen.
Die Schiiler sind Gymnasiasten in der zweiten und dritten Gymnasialklasse, d. h. sie sind 17
bis 19 Jahre alt und haben hochstens zwei oder drei’’ Jahre Deutsch gelernt. Parallel zu den
Schiilern werden auch die Lehrer der untersuchten Klassen befragt und fiir die ein Fragebo-
gen separat entwickelt wurde (siehe Anhang 9.2). Somit gibt es vier Lehrer, die entsprechend
fiir die Klassen A, B, C und D zustindig sind. Ziel solch einer Datenerhebung ist es, die Da-
ten jeder Klasse mit den Daten deren Lehrer und mit anderen Klassen zu analysieren und zu
interpretieren.

Mit Hilfe der Fragebdgen fiir Schiiler werden Daten erhoben fiir :

o Motivation bzw. Motivationsarten und die dafiir zugrunde liegenden Motive. Dies

dient dazu, die Orientierungen und Einstellungen der Lernenden bekannt zu machen,

bzw. die Frage zu beantworten, welche Motivationsart hat jeder Schiiler und welches

37 damit sind auch Schiiler gemeint, die die Klasse wiederholt haben.
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Motiv fiir die jeweilige Motivationsart relevant ist. Dies bezeichnet die allgemeine
Motivation, d. h. nicht unterrichtliche Motivation. Dieser Teil des Fragebogens wird
mit der Frage "Warum haben Sie Deutsch als Fremdsprache ausgewdhlt?" eingelei-
tet. Es werden die vier Arten der Motivation abgefragt, die intrinsische und extrinsi-
sche, die integrative und instrumentelle Motivation. Fiir jede Motivationsart werden
vier beispielhafte Motive untersucht. (Vgl. Anhang 9.1 Schiiler-Fragebogen und
Auswertungstabelle 9.3)

Motivierung, d. h. unterrichtsspezifische Motivation. Diese bringt den Einfluss bzw.
den Zusammenhang des lernerautonomie-orientierten Unterrichts mit der Motivation
zum Vorschein und wird mit der Frage "Wann sind Sie im DaF-Unterricht moti-
viert?" untersucht. Die Lernerautonomie im Unterricht wird in Autonomie durch Un-
terrichtsaktivititen und Autonomie durch Mitbestimmungsrecht geteilt. Dementspre-
chend wurden die Antwortmoglichkeiten gestaltet. Dazu kommt die Antwortmdog-
lichkeit: "wenn nur der Lehrer spricht und ich hére zu", was auf Frontalunterricht
deutet und eine Negation fiir Autonomie (d. h. keine Autonomie) ist. (Vgl. Anhang
9.1 Schiiler-Fragebogen und Auswertungstabelle 9.4)

Demotivation durch Mangel an Lernerautonomie als hemmender Faktor der An-
wendung der deutschen Sprache. In diesem Teil wird zuerst die Hiufigkeit der De-
motivation bei allen Schiilern durch die Frage "Wie oft fiihlen Sie sich demotiviert,
Deutsch im Unterricht anzuwenden?" abgefragt. Danach werden die Daten der de-
motivierenden Faktoren: Unterrichtsaktivititen (z. B. Routine, Passivitit der Unter-
richtsaktivitdten, Lernerpassivitit), Mangel an Mitbestimmung (z. B. kein Mitbes-
timmungsrecht und wenig Freiheit fiir die Schiiler im Unterricht, Lernmaterialien
und behandelte Themen entsprechen nicht den Interessen der Schiiler) und Lehrer-
faktor (z. B. autoritdres Aufireten, Lehrmethode, Lehrerverhalten im Allgemeinen)
erhoben. (Vgl. Anhang 9.1 Schiiler-Fragebogen und Auswertungstabelle 9.5)
Sprechangst und Selbstkonzept. Hier werden die Daten fiir Sprechangst und Selbst-
konzept erhoben. Zuerst wird die Haufigkeit der Sprechangst bei allen Schiilern mit
Hilfe der Frage "Wie oft haben Sie Angst, Deutsch im Unterricht anzuwenden?"
iiberpriift. Darauf folgend wird die Frage gestellt: "Wann haben Sie Angst bzw. wann
verweigern Sie, Deutsch im Unterricht anzuwenden?" Den Schiilern werden hierzu
fiir die Sprechangst und das Selbstkonzept je acht Antwortmoglichkeiten gegeben.
Damit habe ich versucht, moglichst alle Faktoren der Sprechangst abzudecken. (Vgl.
Anhang 9.1 Schiiler-Fragebogen und Auswertungstabelle 9.6)
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Die Fragebogen fiir Schiiler sind zweisprachig aufbereitet, um Probleme des Sprachver-
stehens zu vermeiden. Ich habe somit das Sprachniveau der Schiiler beriicksichtigt.

Der Fragebogen fiir Lehrer ist auch halboffen und beinhaltet acht Hauptfragen. Die erste
bezieht sich auf die Vorbereitung und den Inhalt des Lehrplans, namlich ob der Lehrer die
Interessen der Schiiler im Lehrplan mitberiicksichtigt und ob er die Lehr- und Lernziele fiir
Schiiler beschreibt. Die zweite Frage betriftt das Mitbestimmungsrecht von Schiilern im Un-
terricht. Die dritte Frage beinhaltet die Bestimmung des Lernerfolgs fiir die Schiiler, wahrend
die vierte sich auf die Beschreibung des Lernerfolgs fiir die Schiiler bezieht. Die fiinfte Frage
befasst sich mit verwendetem Lehrmaterial und die sechste mit angewandten Sozialformen im
Unterricht. Die siebte Frage umfasst die Lehrerriickmeldungen ndmlich Fehlerkorrektur und
schlieBlich die letzte die eventuelle Demotivation des Lehrers. Zusitzlich werden noch zwei
Fragen zu eventuellen Aufenthalten in Deutschland und Teilnahme an Lehrerfortbildungskur-

sen in Deutschland gestellt. (Vgl. Anhang 9.2 Lehrer-Fragebogen)

6.3.2 Datenauswertung und -analyse

Die durch Fragebogen erhobenen Daten wurden im Excel Microsoft Office Programm
ausgewertet. Dafiir wurden die Fragebogen als Tabellen abgebildet.

Fiir den Schiiler-Fragebogen wurden aus Ubersichtlichkeitsgriinden vier separate Tabel-
len erstellt und zwar fiir jeden Teil des Fragebogens eine Tabelle (Motivation bzw. Motivati-
onsarten, unterrichtsspezifische Motivation, Demotivation durch Mangel an Lernerautonomie
sowie Sprechangst und Selbstkonzept). AnschlieBend wurden die Antworten der Schiiler ge-
rechnet und eingetragen, wobei die vier Klassen separat erfasst wurden (Gruppe A, B, C, D).
(Vgl. Anhang Auswertungstabellen 9.3-9.6) Die separate Erfassung der vier Klassen diente
dazu, dass der allgemeinen Auswertung der Schiilerantworten eine Auswertung der Daten im
Hinblick auf die einzelnen Klassen folgte. Dies wurde in der Absicht gemacht, um eventuelle
Zusammenhinge zwischen den Schiilerantworten einer Klasse und dem zustdndigen Lehrer
feststellen zu konnen. (Vgl. Anhang Auswertungstabellen 9.7-9.10) AnschlieBend wurden die
Daten fiir die Analyse statistisch vorbereitet und zwar: es wurden Summen fiir die jeweiligen
Gruppen (Summe fiir Gruppe A, Summe fiir Gruppe B, ...) und gruppeniibergreifende Sum-
men (Summe fiir alle Gruppen zusammen) einerseits sowie Summen fiir die einzelnen Fakto-
ren und faktoreniibergreifende Summen andererseits gebildet. Analogisch wurde bei der Er-
mittlung der Quoten d. h. der Anteile vorgegangen. Die Symbole "S I" und "S II" stehen in
den Tabellen fiir Summen und "Q I" und "Q II" entsprechend fiir Quoten. Anhand der so vor-
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bereiteten Daten wurden grafische Abbildungen gemacht, welche die Ergebnisse optisch dar-
stellen und interpretieren lassen.

Nachdem die Datenauswertung fiir die Schiiler-Fragebogen erfolgt ist, wurden die Leh-
rer-Fragebogen interpretativ ausgewertet. Hierbei wurden keine rechnerischen Methoden an-
gewandt, sondern die Ergebnisse der vier Lehrer wurden in einer Tabelle zusammengefasst
und abgebildet (vgl. Auswertungstabelle 9.11 im Anhang).

Bei der Datenanalyse wurden zuerst die gruppeniibergreifenden Ergebnisse aus den vier
Teilen der Schiiler-Fragebogen interpretiert. Dieser Interpretation folgte die Analyse der klas-
senspezifischen Ergebnisse, auch anhand der vier Teile des Fragebogens. All dies wurde dann
in Verbindung mit den Ergebnissen der Lehrer-Fragebogen gebracht. Bei der Dateninterpreta-
tion wurden auch logischerweise Riickschliisse quer durch die vier Teile des Schiiler-
Fragebogens und auch im Zusammenhang mit den Ergebnissen aus den Lehrer-Fragebogen
gezogen. In den unteren fiinf Abschnitten sind die Analysenergebnisse dementsprechend pri-
sentiert und zwar:

e im Abschnitt ""Orientierungen und Einstellungen der DaF-Schiiler” die Ergebnisse

aus dem ersten Teil des Schiiler-Fragebogens "Motivationsarten und Motive"

e im Abschnitt "Einfluss der Lernerautonomie auf Motivation" die Ergebnisse aus
dem zweiten Teil des Schiiler-Fragebogens "Unterrichtsspezifische Motivation"

e im Abschnitt "Demotivationsfaktoren der Sprachanwendung im DaF-Unterricht"”
die Ergebnisse aus dem dritten Teil des Schiiler-Fragebogens "Demotivation durch
Mangel an Lernerautonomie"

e im Abschnitt "Hemmende Faktoren durch Sprechangst und Selbstkonzept” die
Ergebnisse aus dem vierten Teil des Schiiler-Fragebogens "Sprechangst und Selbst-
konzept"

e im Abschnitt "Datenauswertung fiir Lehrer-Fragebogen' die Ergebnisse aus den

Lehrer-Fragebogen.

6.3.2.1 Orientierungen und Einstellungen der DaF-Schiiler

Zuerst werden die Daten der Motivationsarten bei den Schiilern bewertet. Im folgenden
Diagramm werden die Orientierungen (intrinsische und extrinsische Motivation) bzw. die
Einstellungen (integrative und instrumentelle Motivation) der Schiiler dargestellt. Dies zeigt,
welche Art der Motivation die meisten befragten Schiiler fiir das Lernen der deutschen Spra-

che haben:
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Lerner-Orientierung

® Intrinsische Motivation
m Extrinsische Motivation
Integrative Motivation

B [nstrumentelle Motivation

Abbildung 10: Motivation der Schiiler fiirs DaF-Lernen

Das Diagramm zeigt, dass die groBte Zahl der Schiiler beim Deutsch-Lernen intrinsisch
motiviert ist. Das bedeutet, dass mehr als ein Drittel der Schiiler einen hohen Grad an Selbst-
bestimmung zeigt. An der zweiten Stelle kommt die instrumentelle Motivation. Ein Drittel der
Schiiler lernt Deutsch als Instrument, um andere Ziele zu erreichen (wie touristische und be-
rufsbezogene Ziele). Extrinsische und integrative Motivation machen hier die geringsten Pro-
zentsdtze aus. Nur ein Zehntel der Schiiler ist integrativ motiviert. Dieses Ergebnis folgt der
logischen Uberlegung, dass die integrative Motivation nur in Zielsprachenumgebung relevant
ist oder nur, wenn die Schiiler gut iiber die Zielsprachenkultur informiert sind (siehe Abschnitt
4.3.1). Diese kleine Anzahl der integrativ motivierten Schiiler deutet des Weiteren darauf hin,
dass die Schiiler iiber wenig interkulturelle Informationen iiber das Zielsprachenland und
-gruppe verfiigen. Die extrinsische Motivation korreliert mit der intrinsischen. Das heif3t,
wenn die intrinsische Motivation in einer bestimmten Zeit hoch ist, soll die extrinsische in der
gleichen Zeit schwach sein. Ob mit Laufe des Kontakts mit der Zielsprache die extrinsische
Motivation zur intrinsischen wird, hidngt mit dem Grad der Selbstbestimmung und der interna-
len Lokation zusammen (siehe Abschnitt 4.3.2). Das Diagramm zeigt also, dass mehr als zwei
Drittel der DaF-Schiiler intrinsisch und instrumentell motiviert sind.

Betrachtet man die unteren Ergebnisse in Bezug auf die einzelnen Klassen, so kommt
man auch zu den obigen Ergebnissen hinsichtlich der Motivationsarten von Schiilern. Des
Weiteren ist aus der unteren Abbildung ersichtlich, dass die Verteilung der einzelnen Motiva-

tionsarten bei den vier untersuchten Klassen fast gleich ausfallt:
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Anteil der Motivationsarten in einzelnen Klassen

100% 7
90% -
80% -
70% - % % B Instrumentelle Motivation
60% 2
50% -
40% 1 ® Extrinsische Motivation
30% -
20% B ntrinsische Motivation
10%
0%

Integrative Motivation

Klasse A Klasse B Klasse C Klasse D

Abbildung 11: Motivationsarten in einzelnen Klassen

Werden die einzelnen Motive, aus denen sich die intrinsische Motivation der Schiiler
zusammensetzt, untersucht, so bilden das Neugier- ("weil ich neugierig bin, Deutsch zu ler-
nen") und Leistungsmotiv ("weil ich ein bestimmtes Sprachniveau in Deutsch erreichen
kann") den groften Anteil. Ehrgeiz- ("weil Deutsch schwierig ist und meine Fdhigkeiten he-
rausfordert”) und Abwechslungsmotive ("weil mir Deutschlernen Spaf; und Freude bereitet")
zeigen sich als weniger relevante Motive. Neugier- und Leistungsmotive beziehen sich direkt
auf allgemeine Wachstumsmotive, also das Selbstverwirklichungsbediirfnis, die das Anstre-
ben nach Einsetzen und Erreichen von den dem inneren Drang entsprechenden Zielen anreizt
(siehe Abschnitt 4.2.1). Diese grofle Quote der Neugier- und Leistungsmotive in der intrinsi-
schen Motivation deutet auf ein hohes Mall an Selbstbestimmung bei den Schiilern. Die de-
taillierte Aufstellung der Anteile von einzelnen Motiven in der intrinsischen Motivation ist

dem folgenden Diagramm zu entnehmen:

Motivenquote in der intrinsischen Motivation
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20%
15%
10%

I

0%

Motivation

Neugier Internale Leistung Ehrgeiz
Abwechslung

Motiv

Abbildung 12: Motivquote in der intrinsischen Motivation der Schiiler
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Motivquote in der extrinsischen Motivation
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Abbildung 13: Motivquote in der extrinsischen Motivation der Schiiler

In der extrinsischen Motivation zeigen die Anerkennungs- ("weil Deutsch mir Lob er-
bringt (von der Umgebung)") und Lehrermotive ("weil ich so in der Schule orientiert wurde")
eine grofle Relevanz. Hingegen sind Eltern- ("weil meine Eltern das von mir wollen") und
Niitzlichkeitsmotive ("weil ich gute Noten bekomme und so das Schuljahr absolviere") von
geringerer Bedeutung. Dies besagt die Wichtigkeit der soziokulturellen Umgebung fiir das
Erlernen von Fremdsprachen im Allgemeinen und des Deutschen im Speziellen. Was den
Lehrermotiv anbelangt, so hingt sein Einfluss auf die Schiiler von der Personlichkeit des Leh-
rers, seinem Verhalten im Unterricht und seiner Fachausbildung ab. Beziiglich des Niitzlich-
keitsmotivs erkldrt man die kleine Quote mit dem Streben der Schiiler nach guten Noten, um
das Schuljahr zu bestehen. Da die Schiiler Deutsch als eine neue Fremdsprache im Gymna-
sium lernen, konnen viele Schiiler besonders am Anfang des Programms, wo es iiblicherweise
um das Alphabet, um Zahlen, Personal- und Possessivpronomen, einfachen thematischen
Wortschatz und Konjugation einiger Verben geht, gute Leistungen bzw. Noten erbringen.
Weil aber die Untersuchungen fast am Ende des Schuljahres gemacht wurden (Ende April),
treffen die Schiiler auf die Tatsache, dass der Schwierigkeitsgrad im Programm immer hoher
wird bzw. eine gute Schulleistung zu erbringen, viel Miihe fordert und das Gefiihl der Heraus-
forderung und Leistungsmotivation weckt. Dies fiihrt dazu, dass die Quote des Niitzlich-
keitsmotivs zu Gunsten der Quote des Leistungsmotivs abnimmt. Elternmotiv zeigt sich als

der niedrigste Einflussmotiv in der extrinsischen Motivation.
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Motivenquote in der integrativen Motivation
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Abbildung 14: Motivquote in der integrativen Motivation der Schiiler

Die Ergebnisse auf dem obigen Diagramm der Motivquoten in der integrativen Motiva-
tion sind der Logik und Realitdt nicht abweichend. Integrative Motivation zeigt ihre Relevanz
bei DaF-Lernenden, die Deutsch in der Zielsprachenumgebung lernen (d. h. in Deutschland).
Wenn algerische Schiiler Deutsch in der Ausgangskultur lernen, dann haben Anschluss-
("weil meine Freunde auch Deutsch lernen") und Beziehungsmotive ("weil ich die Deutschen
mag") wenig Wichtigkeit. Interkulturelle Kommunikation ("weil ich die deutsche Kultur
mag") zeigt sich als das wichtigste Motiv in der integrativen Motivation der Schiiler. An-
schluss- und Integrationsmotiv ("weil ich in Deutschland leben mochte”) zeigen eine geringe
Relevanz bei den Schiilern. Diese beiden Motive sind erst relevant, wenn die Schiiler mehr

Kontakt mit der Zielsprachengesellschaft haben.

Motivenquote in der instrumentellen Motivation
37%

40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Motivation

Sozialstatus Pers. Kommunikation Wissen Externale
Abwechslung

Motiv

Abbildung 15: Motivquote in der instrumentellen Motivation der Schiiler

Im Diagramm der Motivquoten in der instrumentellen Motivation macht Sozialstatus-
(z. B. Beruf und Karriere: "weil ich einen guten Beruf haben mochte") und dann Abwech-
slungsmotiv (wie Travelship-Motiv: "weil ich nach Deutschland als Tourist reisen mochte”)

den groflten Anteil aus. Kommunikations- ("weil ich Freunde aus Deutschland haben méch-
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te") und Wissensmotiv ("weil ich Wissen durch die Sprache erwerben mochte") zeigen sich
hingegen als wenig relevante Motive. Einerseits ist dies in der Zeiten der Globalisierung
(Tourismus und Vermischung der Kulturen) und Internationalisierung (Investitionen und Fir-
men) ein logisches Ergebnis. Andererseits sind die Schiiler sprachniveaumifig und auch per-
sonlichkeitsméfBig noch nicht in der Lage, Wissen auf Deutsch zu erwerben oder Beziehungen

zu den Muttersprachlern zu kniipfen.

Motivenquote in der Motivation von Schiilern

Abwechslung

Wissen

Pers. Kommunikation
Sozialstatus
Beziehung

interk. Kommunikation
Integration

Anschluss
Lehrermotiv
Niitzlichkeit
Elternmotiv
Anerkennung

Ehrgeiz

Leistung
Abwechslung

Neugier 14%

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14% 16%

Motivquote

Abbildung 16: Motivquote in Motivation von Schiilern im Vergleich

Das obige Diagramm zeigt einen Vergleich zwischen den Quoten aller untersuchten
Motive in der Motivation der Schiiler. Das Neugier- Leistungs- und Sozialstatusmotiv haben
den grofBiten Einfluss auf Motivation der DaF-Schiiler, gefolgt von Anerkennungs- Abwech-
slungs- und Lehrermotiv. Eltern-, Anschluss-, Beziehungs-, Niitzlichkeits- und Kommunika-
tionsmotive zeigen den geringsten Einfluss. Das bedeutet, dass die Schiiler mehr intrinsische
und instrumentelle als extrinsische und integrative Motive haben.

Im folgenden Diagramm wird die Motivquote bei der Schiilermotivation in jeder einzel-

nen Klasse im Vergleich dargestellt:
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Motivenquote
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Abbildung 17: Motivquote in der intrinsischen und extrinsischen Motivation einzelner Klassen

Die Schiiler von allen Klassen zeigen einen hohen Prozentsatz bei dem Neugier- und

dem Leistungsmotiv. Klasse A zeigt noch einen hohen Anteil vom Lehrermotiv und Klasse B

vom Anerkennungsmotiv. Im Allgemeinen zeigen die Klassen fast die gleichen Ergebnisse.

Abweichungen findet man bei Klasse A und D mit Lehrermotiv und bei Klasse B mit Aner-

kennungsmotiv. Bei Klasse A und B nimmt das Lehrermotiv eine wichtige Rolle in der Moti-

vation der Schiiler ein, wihrend bei Klassen C und D dieses Motiv keine grof3e Rolle spielt.
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Abbildung 18: Motivquote in der integrativen und instrumentellen Motivation einzelner Klassen
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Im Diagramm der Motivquoten in der instrumentellen und integrativen Motivation zeigt
das Motiv Sozialstatus die hochsten Quoten an, besonders bei Klassen C und D. Wissensmo-
tiv bei Klasse B, C und D und Abwechslungsmotiv bei Klassen A, B und C haben auch grof3e
Anteile. Kommunikations-, Niitzlichkeits-, Beziehungsmotiv und Motiv der kulturellen

Kommunikation zeigen nur geringen Anteil an Motivation bei allen Klassen.

6.3.2.2 Einfluss der Lernerautonomie auf Motivation

In diesem Teil der empirischen Studie handelt es sich um die Beziehung zwischen Ler-
nerautonomie im DaF-Unterricht und Motivation der Schiiler. Den Probanden wurde die Fra-
ge gestellt: Wann sind Sie im DalF-Unterricht motiviert? Durch diese Frage tiberpriift man
den Einfluss der Lernerautonomie auf Forderung der Motivierung der DaF-Schiiler. Die Ant-
worten umfassen Lernerautonomie durch Unterrichtsaktivititen sowie durch Mitbestim-
mungsrecht und Freiheit. Frontalunterricht bezeichnet hier die traditionelle Unterrichtsform,
in der keine Lernerautonomie beriicksichtigt wird. Mit Hilfe des folgenden Diagramms wird

der Einfluss der Lernerautonomie auf Steigerung der Motivation dargestellt:

Einfluss der
Lernerautonomie auf Motivation

5%

B Lernerautonome Aktivitdten
® Mitbestimmungrecht und Freiheit

Frontalunterricht

Abbildung 19: Beziehung zwischen Lernenautonomie und Motivierung der Schiiler

Mehr als die Hélfte der Antworten von DaF-Schiilern (52%) betrifft die Motivierung
durch Unterrichtsaktivititen, die auf Lernenautonomie basieren. Mitbestimmungsrecht und
Freiheit im DaF-Unterricht betrifft 43% der Antworten von Schiilern. Frontalunterricht hat
den geringsten Anteil an Motivierungsforderung (5%). Die DaF-Schiiler entscheiden mit 95%
fiir Lernerautonomie, also Lernerautonomie durch Unterrichtsaktivititen und durch Mitbes-
timmung und Freiheit im Unterricht. Das heif3t, fast alle DaF-Schiiler werden durch lernerau-
tonomie-basierte Aktivititen im Unterricht motiviert. Dies bedeutet auch, dass sie mehr fiir
Lernerautonomie entscheiden als fiir den traditionellen Unterricht (z. B. Frontalunterricht,
grammatikorientierter Unterricht). Im Vergleich zu Lernerautonomie durch Unterrichtsaktivi-

tit fallt der Prozentsatz der Lernerautonomie durch Mitbestimmungsrecht niedriger aus. Dies
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entspricht der Tatsache, dass die Schiiler in der Grundniveaustufe (Al und A2) noch nicht in
der Lage sind bzw. sich noch nicht in der Lage fiillen, die zu erlernten Themen auszuwéhlen
oder daran mitzuentscheiden. Sie neigen mehr zum Lernen durch Aktivititen, die ihnen Frei-
heit von Lehrerkontrolle und von Stresssituationen gewahrleisten (z. B. Lernen in Schiiler-
gruppen und durch Spiele) sowie zur Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses (z. B. durch
eigenes Tun, Lernen am PC).

Im Folgenden wird der Einfluss des lernerautonomie-basierten Unterrichts auf Motiva-

tionsforderung von einzelnen Klassen présentiert:

Einfluss der Lernerautonomie auf Motivativierung einzelner Klassen
100% - % o 1
90% -
80% -
70% - .
60% - Frontalunterricht
50% A ® Mitbestimmungrecht und Freiheit
‘3‘82;" | ® Lernerautonome Aktivitdten
0 -
20% -
10%
0% T T T f
Klasse A Klasse B Klasse C Klasse D

Abbildung 20: Einfluss der Lernerautonomie auf Steigerung der Motivation einzelner Klassen

Es ist eindeutig, dass Lernerautonomie durch Unterrichtsaktivitditen DaF-Schiiler in
Klassen A, B und C mehr als andere Faktoren motiviert. In Klasse D fordert die Lernerauto-
nomie durch Mitbestimmung der Schiiler im Unterricht die Motivation mehr als Lernerauto-
nomie durch Aktivitdten. Der Anteil des Frontalunterrichts an Steigerung der Motivation ist
bei allen Klassen von sehr gering bis gleich Null. Bei allen Klassen wird die Motivation im
Unterricht durch Lernerautonomie gefordert.

Nachdem bestétigt wurde, dass Motivation der DaF-Schiiler durch Lernerautonomie im
Unterricht gefordert wird, bilden die zwei nachstehenden Diagramme einzelne lernerautono-
mie-basierten Unterrichtsfaktoren und deren Quoten an Motivationsforderung ab. Man stellt
somit die Anteile der einzelnen Lernerautonomie-Aktivititen an Motivierung im Unterricht

dar:

107



6. Kapitel — Empirische Studie

Motivierung durch lernerautonome Aktivititen
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Abbildung 21: Motivierung durch lernerautonome Aktivitdten

Wie es aus dem obigen Diagramm eindeutig hervorkommt, ist die Sozialform "Grup-
penarbeit" die wichtigste Aktivitdt im Unterricht, wodurch die Motivation der DaF-Schiiler
erhoht wird. Dies bedeutet, dass die Schiiler zum kooperativen und aktiven Lernen neigen.
Nach Gruppenarbeit folgt "das spielerische Lernen" mit 26% . Ein lockerer Unterricht ist ei-
ner, der mehr Freiheitsrdume gewdéhrleistet, wenig Komplextat hinsichtlich der Inhalte, wenig
Autoritdt und wenig Kontrolle der Lehrperson beinhaltet. Also mehr als ein Viertel der DaF-
Schiiler neigt zu solchen spielerischen Lernaktivitdten, welche die Verhaltensweisen der
Schiiler in der Klasse nicht abweichend von den normalen Lebenskontexten macht. Dies
macht beide Welten d. h. Unterrichtswelt und authentische AuB3erunterrichtswelt nah zueinan-
der und deutet auf die Zuneigung der DaF-Schiiler zu einem moglichst authentischen Lernen
im Unterricht. Dies gilt auch fiir Gruppenarbeit, zumal die Schiiler in auBBerunterrichtlichen
Kontexten mit anderen Menschen kommunizieren, agieren, reagieren und interagieren. In dem
herkdmmlichen Unterricht soll der Schiiler nur mit einer Person (Lehrer) handeln.
Das gleiche wird iiber die Unterrichtsaktivititen gesagt, die den Schiilern die Mdglichkeit
geben, etwas selbst und eigenstdndig zu tun, sei es am Computer oder durch andere Lernmate-
rialien. "Lernen am PC" und "spielerisches Lernen am PC" zeigen den geringsten Einfluss
auf die Motivation der DaF-Schiiler. Eine mogliche Ursache hierflir konnte sein, dass zur Zeit
nicht viele algerischen Schiiler {iber einen PC zu Hause verfligen bzw. einen Zugang zum PC

haben.
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Motivierung durch
Mitbestimmungsrecht und Freiheit
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Abbildung 22: Motivierung durch Mitbestimmungsrecht und Freiheit

In der Motivierung durch Mitbestimmungsrecht (d. h. durch die Wahl der Lerninhalte,
Lernmaterialien, Lernaktivitdten, etc.) und Freiheit im Unterricht zeigen die Freirdume fiir
Schiiler in der Klasse ("wenn ich mich im Unterricht frei bewegen und sprechen kann") und
die Freiheit von der nahen Kontrolle der Lehrperson ("wenn ich mich nicht kontrolliert fiihle")
die grofiten Einfliisse auf die Forderung der Motivation der DaF-Schiiler. Fiir die Wahl der
Aufgabenart ("wenn ich Aufgabenart auswdihle") entscheiden 19% der DaF-Schiiler und fiir
die Wahl der Themen 12% ("wenn ich selbst ein Thema auswdhle"). Das bedeutet, dass das
Interesse der DaF-Schiiler darin besteht, sich von der Lehrerkontrolle zu befreien und im Un-
terricht Freiheit wie in authentischen Lebensbereichen zu bekommen. Diese Erkenntnis wird
auch dadurch bestétigt, dass die Schiiler zu dem neigen, was sich direkt auf ihre Motive, In-
tentionen, Verhalten und Aktivitdten bezieht, wie Freiheit, Unkontrolliertheit, Autonomie und
freie Wahl der Aufgabenart.

Im folgenden Diagramm wurden die Einflussquoten der Faktoren vom lernerautonomie-
basierten Unterricht beziehungsweise Frontalunterricht (d. h. keine Lernerautonomie) auf Mo-

tivation der DaF-Schiiler im Vergleich dargestellt:
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Einfluss der Lernerautonomie auf Motivation im Vergleich
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Motivationsquote

Abbildung 23: Einfluss der Lernerautonomie auf Motivation

Es ist deutlich zu erkennen, dass Gruppenarbeit die bevorzugte Unterrichtsaktivitdt der
DaF-Lernenden ist. Gruppenarbeit erlaubt, die Motivation der Schiiler im Ablauf des Lern-
prozesses aufrechtzuerhalten, weil die Aktivitdt selbst, die vom Schiiler gemacht wird, in sich
Motivierung fiir den Schiiler tragt. Der Schiiler bekommt Motivierung solange er die Aktivitat
durchfiihrt. Freirdume, spielerisches Lernen und Unkontrolliertheit folgen mit knappen Unter-
schieden. Frontalunterricht (der traditionelle Unterricht), Wahl in Themen und Lernen mit
dem Computer zeigen die niedrigsten Anteile an der Motivierung der DaF-Lernenden. In der
Anfinger Niveaustufe zeigen in erster Linie Faktoren wie Gruppenarbeit, Freirdume, Unkont-
rolliertheit und spielerisches Lernen eine grofle Relevanz.

Mit Hilfe des niachsten Diagramms wird nochmal der Einfluss der einzelnen Lernerau-

tonomie-Faktoren auf Motivation in einzelnen Klassen abgebildet:
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Einfluss der Lernerautonomie-Faktoren auf Motivation einzelner Klassen im
Vergleich
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Abbildung 24: Einfluss der Lernerautonomie auf Motivation einzelner Klassen im Vergleich

Klasse A zeigt die hochsten Prozentsétze an Motivation durch die Sozialform Gruppen-
arbeit, spielerisches Lernen und Unkontrolliertheit. Im Vergleich zu den anderen Klassen
zeigt auch Klasse A den hochsten Prozentsatz an Motivation durch Frontalunterricht und die
niedrigsten Motivationsquoten durch eigenes Tun, Lernen und spielerisches Lernen am PC,
Mitbestimmungsrecht an Themen und Aufgabenart. Im Gegensatz dazu zeigt Klasse B die
hochsten Prozentsidtze an Motivation durch Lernen und spielerisches Lernen am PC und die
niedrigsten durch Gruppenarbeit, Unkontrolliertheit und Frontalunterricht. Klasse D ldsst sich
wenig durch spielerisches Lernen motivieren und zeigt dagegen die hochsten Motivationsquo-
ten durch Freirdume, Mitbestimmungsrecht an Themen und Aufgabenart. Klasse C zeigt mehr
Motivation durch eigenes Tun, Unkontrolliertheit und Freirdume. Gemeinsamkeiten oder na-
he Ergebnisse der Klassen findet man bei Faktoren wie Freirdume, Unkontrolliertheit, Fron-
talunterricht, Gruppenarbeit und eigenes Tun auer Klasse A und spielerisches Lernen auf3er

Klasse D.

6.3.2.3 Demotivationsfaktoren der Sprachanwendung im DaF-Unterricht

In diesem Teil des Fragebogens werden den Probanden zwei Fragen gestellt, ndmlich:
"Wie oft fiihlen Sie sich demotiviert, Deutsch im Unterricht anzuwenden?" und "Wann fiihlen
Sie sich demotiviert, im Unterricht auf Deutsch zu sprechen?" Die erste Frage untersucht die

Demotivationshaufigkeit der DaF-Schiiler, wihrend die zweite Frage das Ziel hat, den Ein-
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fluss bestimmter Unterrichtsfaktoren (Mangel an Lernerautonomie in Unterrichtsaktivitdten
und Mangel an Mitbestimmungsrecht fiir die Schiiler sowie Lehrerverhalten) zu untersuchen.
Durch Diagramme wird gezeigt, welche unterrichtlichen Faktoren eine hemmende Rolle
in der Anwendung der deutschen Sprache haben bzw. welche Rolle der Mangel an Lernerau-
tonomie im Unterricht in der Demotivation der DaF-Schiiler spielt. Zuerst iiberpriift man die

Haufigkeit der Demotivation bei den Schiilern:

Demotivationshiufigkeit bei Schiilern

H immer
Hoft

® manchmal
B selten

¥ gar nicht

Abbildung 25: Demotivationshdufigkeit bei DaF-Schiilern

Das Diagramm zeigt, dass nur 4% der DaF-Schiiler gar nicht und 27% selten demoti-
viert sind. Also ca. ein Drittel der Schiiler ist von Demotivation nicht betroffen. Der Rest ist
entweder immer (6%), oft (14%) oder manchmal (49%) demotiviert. Also mehr als zwei Drit-
tel der DaF-Schiiler (69%) erlebt Demotivation im Deutschunterricht. Dies deutet auf einen
defizitdren und kontraproduktiven Deutschunterricht.

Auch bei der Uberpriifung der Demotivationshiufigkeit in den einzelnen Klassen sind

die Ergebnisse von den obigen nicht abweichend:

Demotivationshiufigkeit der einzelnen Klassen
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Klasse A Klasse B Klasse C Klasse D

Abbildung 26: Demotivationshdufigkeit der einzelnen Klassen
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In allen Klassen macht die Antwort "oft" und "manchmal" mehr als 70% aus. Die ande-
ren Antworten sind nur Randlosungen, lediglich bei Klasse B gaben 21% der Schiiler an, "sel-
ten" und nur 7% "oft" demotiviert zu sein. Der Lehrer-Fragebogen zeigt, dass im Vergleich zu
anderen Lehrern, der Lehrer von Klasse B den DaF-Schiilern die Lernziele und den Lerner-
folg vor jeder Lerneinheit erkldrt. Von "oft" bis "immer" demotiviert zeigen Klassen folgende
Prozentsitze: Klasse A: 27%, Klasse B: 14%, Klasse C: 37% und Klasse D: 54%. Wenn man
diese Ergebnisse mit den Ergebnissen der Lehrer-Fragebogen vergleicht, findet man heraus,
dass Lehrer C und D keine Lernerautonomie im Lehrplan - wie Einsetzung und Erkldrung der
einzelnen Lernziele - berticksichtigen und dass sie nie an einem Lehrerfortbildungskurs teil-
genommen haben. Dies konnte die Ursache sein, dass der Prozentsatz der Demotivation in
ithren Klassen so hoch ausgefallen ist. Die Schiiler konnen deren Ziele mit den Lehrer- bzw.
Unterrichtszielen nicht verkniipfen, weil sie nichts davon wissen. Der Einzige, der von Lern-
zielen weiB, ist der Lehrer. Die Schiiler konnen somit weder ihre eigenen kurzfristigen Ziele
setzen noch diese im Unterricht erreichen, zumal der Lernerfolg in jeder Lerneinheit fiir sie
nicht erklért und nicht beschrieben wird.

Mit Hilfe der folgenden Diagramme werden die Demotivationsfaktoren im DaF-
Unterricht graphisch dargestellt: Demotivation durch Mangel an Lernerautonomie in den Un-
terrichtsaktivititen, Demotivation durch Mangel an Mitbestimmungsrecht fir die DaF-

Schiiler und Demotivation durch das Lehrerverhalten.

Demotivationsfaktoren im Unterricht

® Demotivation durch Aktivitdten

® Demotivation durch Mangel an
Mitbestimmung

Demotivation durch Lehrer

Abbildung 27: Demotivation durch Mangel an Lernerautonomie im Unterricht

Wie es im obigen Diagramm dargestellt ist, ist der Mangel an Lernerautonomie in Un-
terrichtsaktivitdten der erste Faktor, welcher bei den Schiilern Demotivation verursacht. 37%
der DaF-Schiiler sind wegen Unterrichtsaktivititen demotiviert. Dann kommt Demotivation
durch Lehrer und Mangel an Mitbestimmungsrecht im Unterricht. Lehrperson bzw. Lehrer-
verhalten zeigt sich auch als wichtiger und einflussreicher Demotivationsfaktor. Der Drittel

der DaF-Schiiler (34%) findet, dass die Demotivation durch die Lehrperson verursacht wird.
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Demotivation durch Faktoren des Mangels an Mitbestimmung

e 35%
g_ 30%
2 25% 162
£ 20%
_E 15%
g 10%
E 5%

0%

Themen Freiheit Lehrmaterialien Fremde Wahl

Keine Wahl

Abbildung 28: Demotivationsfaktoren durch Mangel an Mitbestimmung

In dem obigen Diagramm werden die Mitbestimmungsfaktoren und deren Einfluss auf
Motivation der DaF-Schiiler dargestellt. Es fallt auf, dass "Mangel an Freiheit” von Schiilern
im Unterricht der erste Faktor der Demotivation ist ("wenn ich im Unterricht wenig Freiheit
habe"). Dann folgt die "fremde Wahl" im Unterricht ("wenn ich im Unterricht nicht mitbes-
timmen darf"). Also wenn die Schiiler bzw. der Lernprozess der Schiiler stindig unter der
Kontrolle der Lehrperson steht und wenn alle Lerninhalte, Lernaktivititen und Lernmateria-
lien vorher- bzw. fremdbestimmt sind, sei es vom Lehrer oder im Lehrbuch, und der Schiiler
kaum Mitbestimmungsrecht hat, werden die Schiiler demotiviert, im Unterricht Deutsch
selbstgewollt zu lernen bzw. anzuwenden. Wegen "Mangel an Vielfallt in Lehrmaterialien"
zeigen sich 22% der DaF-Schiiler demotiviert ("wenn es keine Vielfallt an Unterrichtsmate-
rialien gibt"). Der Faktor "Themen": ("wenn die behandelten Themen meinen Interessen nicht
entsprechen"), beeintrachtigt die Motivation von 16% der DaF-Schiiler. Dies bringt zur Er-
kenntnis, dass 16% der Schiiler ihre eigenen Motive und Bediirfnisse nicht mit den Lerninhal-
ten verkniipfen konnen.

Die Demotivationsfaktoren durch Unterrichtsaktivititen sind folgend dargestellt:

Demotivation durch Faktoren der Unterrichtsaktivititen
370,

35% -
€ 30% -
=
g 25% 1 18% 18% 17
S 20% - 149
_E 15% -
g 10% -
D
a 5% A

0%

Lernerpassivitit Routine Passivitdt Sozialform Gruppenarbeit
Aktivititenart

Abbildung 29: Demotivationsfaktoren durch Unterrichtsaktivitiiten
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Der Faktor "Routine” im DaF-Unterricht zeigt ein groes Mall an Demotivationseffek-
ten. Der Drittel der demotivierten DaF-Schiiler erleben eine Demotivation im Unterricht we-
gen immer wieder wiederholten Aktivititen ("wenn der Unterricht nichts neues bringt (Routi-
ne)"”). Wenn es im Unterricht immer um Texterkldrung und Ubungen geht (siehe Abschnitt
6.2.2.1), verliert der Unterricht den Anreiz-Faktor und zwar, dass die Schiiler jedes Mal etwas
neues erleben und entdecken. "Passivitdt im Unterricht" ("wenn Unterrichtsaktivitdten passiv
sind") und "Passivitdt der Schiiler" ("wenn ich im Unterricht wenig aktiv bin") zeigen den
gleichen Prozentsatz an Demotivation der DaF-Schiiler. Das hat einerseits mit der allgemei-
nen Unterrichtsatmosphédre und andererseits mit der Lehrmethode zu tun ndmlich, ob dadurch
der Schiiler ins Fokus gestellt und als Ganzes angesprochen wird, sodass er mit allen Sinnen
aktiv handelt, oder ist der Unterricht lehrer- bzw. lernstoffzentriert. Dazu zdhlen auch die Me-
thoden, die den Schiiler nur von der kognitiven Seite ansprechen wie kognitivistische Lehr-
methoden, welche sich mit Bewirken der Gehirnaktivitdten - z. B. Verstehen, Behalten, Fixie-
ren, Automatisieren - befassen. Unter den Demotivationsfaktoren hat Mangel an der Anwen-
dung der Sozialform "Gruppenarbeit” einen Anteil von 17% ("wenn ich mit den Mitschiilern
wenig zusammenarbeite"), gefolgt von "Mangel an Vielfalt in Sozialformen" mit 14 % ("wenn
es keine Vielfalt an Sozialformen gibt").

Der letzte Demotivationsfaktor ist der Faktor "Lehrer”. Wie anhand der Abbildung 27
ersichtlich ist, haben 29% der DaF-Schiiler ihre Demotivation auf den Lehrer zuriickgefiihrt.

Im Folgenden werden die Demotivationsfaktoren durch den Lehrer dargestellt:

Demotivation durch Lehrerfaktoren

36%
34%
32%
30%
28%
26%

Demotivationsquote

Lehrerautoritét Lehrmethode Lehrerverhalten

Lehrerverhalten - Methode

Abbildung 30: Demotivationsfaktoren durch den Lehrer

Demotivationsfaktoren, welche sich auf die Lehrperson beziehen, zeigen untereinander
keine groBen Unterschiede. "Autoritit des Lehrers" im Unterricht ("wenn sich der Lehrer
autoritdr verhdlt") korreliert zusammen mit der Freiheit der Schiiler. Wenn der Lehrer mehr

Autoritdt zeigt, bekommen die Schiiler wenig Freiheit im Unterricht. Daher haben beide Fak-
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toren fast die gleiche Demotivationsquote: Die Quote an Demotivation durch Mangel an Frei-
heit betrdgt 33% und durch Lehrerautoritit 35%. (siehe Abb. 30 und Abb. 28). Der Faktor
"Lehrerverhalten" ("wenn mir das Lehrverhalten nicht gefdllt") und "Lehrmethode” ("wenn
mir die Lehrmethode nicht gefdllt") haben auch einen groflen Anteil an Demotivation der

DaF-Schiiler.

Einfluss des Mangels an Lernerautonomie auf Demotivation im Vergleich

| | | | |
Lehrerverhalten 12%

Lehrmethode 10%
Lehrerautoritdt 12%
Fremde Wahl 8%
Lehrmaterialien 6%
Freiheit
Themen
Gruppenarbeit 6%
Sozialform
Passivitat 7%

Routine 12%

Lernerpassivitit 7%

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14%

Demotivationsquote

Abbildung 31: Einfluss des Mangels an Lernerautonomie auf Demotivation im Vergleich

Wie es auf dem obigen Diagramm abgebildet ist, zeigen sich Lehrerverhalten, Lehrerau-
toritdt, Routine sowie Lehrmethode und Mangel an Freiheit als die meist hemmenden Fakto-
ren der Motivierung von DaF-Schiilern. Danach kommen Faktoren wie: fremde Wahl (d. h.
kein Mitbestimmungsrecht fiir Schiiler im Unterricht), Passivitidt der Unterrichtsatmosphére
und Passivitédt des Schiilers. Der Anteil der restlichen Faktoren (Mangel an Mitbestimmung in
Themen, Mangel an Vielfalt der Lehrmaterialien und Sozialformen) ist im Vergleich zu ande-
ren Unterrichtsfaktoren gering.

Die Grafiken 32 und 33 zeigen den Einfluss der Unterrichtsfaktoren auf Demotivation
der DaF-Schiiler in einzelnen Klassen im Vergleich, zuerst gruppiert als Demotivation durch
Lehrerverhalten, Mangel an Mitbestimmungsrecht und Mangel an Lernerautonomie in Unter-

richtsaktivitdten und anschlieBend (auf Abb. 33) als einzelne Faktoren.
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Demotivationsfaktoren der einzelnen Klassen
100% -
' 0,

80% Demotivation durch Lehrer
70%

60%

50% A B Demotivation durch Mangel an
40% - Mitbestimmung

30% -

20% - B Demotivation durch Aktivitdten
10% A

0% T T T 1
Klasse A Klasse B Klasse C Klasse D

Abbildung 32: Demotivationsfaktoren der einzelnen Klassen

Klassen A, B und D zeigen mehr Demotivation wegen Unterrichtsaktivititen als wegen
anderen Faktoren. Klasse C zeigt hingegen mehr Demotivation wegen Lehrer als wegen Un-
terrichtsaktivitaten, obwohl die Letztere auch hoch ist. Wenn man das Ergebnis von Klasse C
mit dem Ergebnis deren Lehrer vergleicht, findet man, dass der Lehrer C sich von den ande-
ren Kollegen durch mehr Demotivation unterscheidet. Er ist wegen allen angegebenen Fakto-
ren demotiviert, insbesondere wegen der Unterrichtsatmosphire und der vorgegebenen Lern-
inhalte. Der Faktor "Lehrer" verursacht weniger Demotivation bei Klasse D. Diese Klasse
zeigt die geringste Quote an Demotivation durch Lehrer. Wenn man dies mit der Antwort des
Lehrers D auf die Frage "Sind Sie demotiviert im Unterricht?" vergleicht, bemerkt man, dass
Lehrer D keine Demotivation im Unterricht angibt. (Vgl. Abschnitt 9.11 Frage 8) Der Faktor
Mangel an Mitbestimmung zeigt bei Klasse C die kleinste Quote an Demotivation im Ver-

gleich zu den anderen Klassen.
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Einfluss des Mangels an Lernerautonomie-Faktoren auf Demotivation
einzelner Klassen im Vergleich
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Abbildung 33: Einfluss des Mangels an Lernerautonomie auf Demotivation einzelner Klassen

Dieses Diagramm gilt als eine detailierte Darstellung der Ergebnisse vom Diagramm
32. Die aller ersten Faktoren, welche die hochsten Quoten an Demotivation der DaF-Schiiler
haben, sind Lehrerautoritit, Lehrerverhalten und Lehrmethode bei Klasse C in erster Linie
und dann bei Klasse A. Der Faktor "Routine"” zeigt bei allen Klassen eine hohe Quote an De-
motivation, insbesondere bei Klasse D. "Mangel an Freiheit” bei Klassen D und A, "Mangel
an Sozialformenvielfalt” bei Klasse D und der Faktor "Passivitdit des Lerners"” bei Klassen D
und B zeigen sich auch als die meist demotivierenden Faktoren des DaF-Schiilers. Der Faktor

"fremde Wahl " spielt eine demotivierende Rolle bei Klassen C und B.
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6.3.2.4 Hemmende Faktoren durch Sprechangst und Selbstkonzept

Sprechangsthiufigkeit bei Schiilern

B immer
Eoft

¥ manchmal
B selten

¥ gar nicht

Abbildung 34: Sprechangsthdufigkeit bei DaF-Schiilern.

Das Diagramm der Sprechangsthiufigkeit bei den DaF-Schiilern zeigt, dass 28% der
Schiiler von "oft" bis "immer" Sprechangst haben. Mehr als ein Drittel (37%) der Schiiler
erlebt ab und zu eine Sprechangstsituation ("manchmal"). Der Prozentsatz der DaF-Schiiler,
die sprechangstfrei sind und die nur selten Sprechangst erleben, liegt bei 35%. Also ein Drittel
der Schiiler ist frei von Sprechangst.

Die Haufigkeit der Sprechangst in einzelnen Klassen prasentiert das folgende Diag-

ramm:

Sprechangsthiufigkeit bei Schiilern in einzelnen Klassen

100%
90%
80%
70% ¥ gar nicht
60%
B selten
50%
40% = manchmal
30% Hoft
20% .
10% Himmer
0% T r ,

Klasse A Klasse B Klasse C Klasse D

Abbildung 35: Sprechangsthdufigkeit bei DaF-Schiilern in einzelnen Klassen

Klasse D zeigt sich weniger sprechangstbesetzt als andere Klassen. Die gleiche Klasse
zeigt in der Abbildung 32 und 33 den geringsten Prozentsatz (24%) an Demotivation durch
Lehrerfaktor.

Wenn man Schiiler, die immer bis manchmal Sprechangst im Unterricht erleben als
sprechangstgestort und diejenigen, die selten bis gar keine Sprechangst haben als frei von
Sprechangststorung betrachtet, dann ist die Klassifizierung der Klassen nach Angststérungs-

malf} wie folgt:
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Sprechangstgestort Frei von Sprechangststérung
Klasse A 77 % 23 %
Klasse B 64 % 35%
Klasse C 61 % 40 %
Klasse D 27 % 73 %

Tabelle 8: Klassifizierung der Klassen nach Sprechangststorung

AuBler Klasse D zeigen alle Klassen einen grolen Prozentsatz an Sprechangststorung.
Mehr als zwei Drittel der DaF-Schiiler sind in Klassen A, B und C durch Sprechangst gestort.
Diese drei Klassen zeigen auch einen groen Prozentsatz an Demotivation durch Lehrerfak-
tor, insbesondere Klasse C und A (Siehe Abb. 32 und 33)

Sprechangstfaktoren konnen entweder wegen Unterrichtsfaktoren oder wegen lernerin-
dogenen Faktoren wie Selbstkonzept verursacht werden. Im Folgenden zeigen die Diagramme
die Hemmungsanteile von Sprechangst und Selbstkonzept in der Anwendung der deutschen

Sprache im Unterricht:

Hemmende Faktoren der DaF-Anwendung

H Selbstkonzept

= Sprechangst

Abbildung 36: Anteile von Sprechangst und Selbstkonzept als hemmende Faktoren

Mehr als die Hélfte der DaF-Schiiler ist wegen dem Faktor Selbstkonzept gehemmt,
Deutsch im Unterricht anzuwenden. Es gibt aber keinen gro8en Unterschied zwischen den
beiden hemmenden Faktoren. Wenn die Hemmungen durch Sprechangst von unterrichtlichen
Faktoren verursacht werden, konnten Hemmungen durch Selbstkonzept darauf hindeuten,
dass die Schiiler in den vorherigen Fremdsprachenunterrichten dauerhaft kontraproduktive
Riickmeldungen und/oder Misserfolgserlebnisse erlebten, weil ein so negatives Selbstkonzept

nur durch viele Misserfolgserlebnisse beim Fremdsprachenlernen und/oder durch heftige und
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permanent ausgeiibte negative Lehrerreaktionen auf die Lernergebnisse des Schiilers veran-

kert werden kann (siehe Abschnitt 4.6.3 und Abschnitt 5.4.3).

Hemmende Faktoren der DaF-Anwendung
fiir einzelne Klassen

100% 1
80% -
60%
40% 1
20%

0%

Klasse A Klasse B Klasse C Klasse D

B Sprechangst
B Selbstkonzept

Abbildung 37: Anteile von Sprechangst und Selbstkonzept als hemmende Faktoren in einzelnen Klas-

sen

In allen Klassen ist der Hemmungsanteil von Selbstkonzept gréBer als der von Sprech-

angst. Der Unterschied zwischen beiden Prozentsitzen ist bei Klasse A grofler als in den an-

deren Klassen.

In den zwei unteren Diagrammen wird auf die einzelnen hemmenden Faktoren des

Selbstkonzepts und der Sprechangst eingegangen. Somit wird festgestellt, welche Faktoren

mehr hemmenden Einfluss auf die Motivation bzw. Sprachanwendung im DaF-Unterricht

haben. Zuerst stellt man die Ergebnisse der Selbstkonzeptfaktoren ausfiihrlich und dann die

der Sprechangst dar:

Hemmungen einzelner Selbstkonzeptsfaktoren im Vergleich
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Abbildung 38: Hemmende Faktoren der Sprachanwendung aufgrund des Selbstkonzepts
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Im Diagramm 38 wird die Hemmungsquote der einzelnen Faktoren vom Selbstkonzept
dargestellt. Der Faktor "Risikobereitschaft" ("wenn ich der Richtigkeit der Antwort nicht si-
cher bin") ist mit 23% an Hemmungen der DaF-Schiiler, Deutsch im Unterricht anzuwenden,
beteiligt. Dieser Faktor zeigt die am grof3ten Hemmungsquote auf dem Diagramm. Diese geht
darauf zuriick, dass die Schiiler in der Phase der Lernersprache viele Fehler begehen und sich
meistens nicht sicher von der Richtigkeit deren Antworten sind. Wenn dies auf negative
Riickmeldungen des Lehrers z. B. Fehlerintoleranz und direkte Fehlerkorrekturen trifft, zie-
hen sich die Schiiler zuriick und wagen nicht, das Risiko einzugehen, ihre eigenen Sprachhy-
pothesen zu testen. Sie bevorzugen in diesem Fall introvertiert und passiv zu bleiben. Dies
deutet darauf, dass die Lehrerriickmeldungen wie kontraproduktive Fehlerkorrektur bei der
miindlichen Produktion die Risikobreitschaft der DaF-Schiiler beeintrachtigt (siehe Abschnitt
3.2). Der Faktor "Risikobereitschaft" wird von den Faktoren "Féhigkeits-" ("wenn ich glaube,
dass ich es nicht schaffe") und "Sprachniveaueinschdtzung" ("wenn ich denke, dass mein
Sprachniveau schwach ist") mit jeweils 16% Hemmungsquote gefolgt. Die Faktoren "Selbst-
einschdtzung" ("wenn ich mich unnétig im Unterricht fiihle"), "Konkurrenzfihigkeits-
Einschdtzung" ("wenn ich vor den anderen Schiilern sprechen muss") und "Sprechwilligkeit"
("wenn ich nicht sprechen will") kommen danach mit unterschiedlichen Prozentsdtzen als
wichtige hemmende Faktoren. Wenn man diese Ergebnisse mit den Ergebnissen der Abbil-
dung 30 vergleicht, dann findet man eine Korrelation zwischen Lehrerriickmeldungen, nam-
lich dem Faktor Lehrerverhalten und -autoritidt und Demotivation der DaF-Schiiler, Deutsch
im Unterricht anzuwenden. Die gleiche Beziehung besteht mit dem Ergebnis des Frontalun-
terrichts auf der Abbildung 23. Darauf ist die Motivierungsquote durch Frontalunterricht, des-
sen Hauptmerkmal die Autoritdt der Lehrperson bzw. die lehrerzentrierte Methode ist, sehr
niedrig (5%). In der Abbildung 20 ist die Motivierungsquote durch Frontalunterricht bei den
vier Klassen sehr niedrig ndmlich Klasse A: 11%, Klasse B: 0%, Klasse D: 2% und Klasse C:
4%.
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Abbildung 39: Hemmende Faktoren der Sprachanwendung aufgrund der Sprechangst im Vergleich

Die Faktoren "Angst vor Fehler", "Angst vor Misserfolg" und "Angst vor der Missbilli-

gung des Lehrers" gefolgt von "Angst vor Lehrperson"” und "Lehrerkritik" zeigen die grofiten

Hemmungsquoten und bestétigen die obigen Erkldrungen, dass Lehrerriickmeldungen eine

hemmende Rolle im Unterricht spielen. Hingegen zeigt der Faktor "Angst vor Schiilerbewer-

tung" die niedrigste Hemmungsquote (4%). Dies spricht fiir die Niitzlichkeit und Wichtigkeit

der Lernerautonomie im DaF-Unterricht wie Gruppenarbeit und spielerisches Lernen, Freiheit

und Unkontrolliertheit, welche die hochsten Motivierungsquoten gezeigt haben (siehe Abbil-

dungen 21 und 22 ).

Im folgenden Diagramm sind die Faktoren von Selbstkonzept und Sprechangst zusam-

men im Vergleich dargestellt:
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Hemmungquoten von Selbstkonzepts- und Sprechangstfaktoren auf DaF-
Anwendung im Unterricht

Angst vor Misserfolg

Angst vor Lehrperson

Angst vor Schiilerbewertung
Angst vor Lehrerbewertung
Angst vor Missbilligung
Angst vor Schiilerkritik
Angst vor Lehrerkritik

Angst vor Fehler
Selbstbewusstsein

Vorige Misserfolgserlebnisse

Konkurrenzfahigkeitseischatzung

Sprechwilligkeit
Risikobereitschaft
Sprachniveaueinschétzung

Fahigkeitseinschdtzung

Selbseinschétzung

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12% 14%

Hemmungsquote

Abbildung 40: Hemmungsquoten der Selbstkonzepts- und Sprechangstfaktoren auf DaF-Anwendung

Es ist zu bemerken, dass die Faktoren des Selbstkonzepts wie "Risikobereitschaft”,
"Sprachniveau-" und "Fdhigkeitseinschdtzung” die grofiten Hemmungsquoten zeigen. Dies
konnte nicht unbedingt nur mit den Faktoren des DaF-Unterrichts - als Tertidrsprache - zu-
sammenhéngen, dass die DaF-Schiiler ein niedriges Selbstvertrauen und Selbsteinschidtzung
der eigenen fremdsprachlichen Fahigkeiten haben, sondern auch und eher mit den vorher ge-
lernten Fremdsprachen und deren unterrichtlichen Faktoren wie negative Lehrerriickmeldun-
gen, Misserfolgserlebnisse, Unterrichtsmethoden, etc. (siehe Abschnitt 4.4.1.1). Risikobereit-
schat zeigt sich als der erste Faktor, der Hemmungen bei den Schiilern verursacht. Dies kann -
besonders in der Anfinger Niveaustufe, wo die Schiiler ihr eigenes Sprachsystem fiir die
Fremdsprache konstruieren (Lernersprache) - auf die Riickmeldungen und direkte Fehlerkor-
rekturen der Lehrperson zuriickgeflihrt werden (Siehe Abschnitt 3.2). Faktoren wie "Selbstein-
schdtzung" und "Konkurrenzfihigkeitseinschdtzung" zeigen auch eine grofe Hemmungsquote
(7%). Im Bereich der Sprechangst zeigen die Faktoren "Angst vor Fehler" und "Angst vor
Misserfolg" die hochsten Quoten, was darauf hindeutet, dass die Schiiler wegen irgendwel-
chen unterrichtlichen Faktoren keine Mut haben, ans Wort zu kommen. Diese Faktor korrelie-
ren zusammen mit den hochsten Hemmungsfaktoren im Bereich des Selbstkonzepts.

In den unteren zwei Abbildungen werden die einzelnen hemmenden Faktoren von

Sprechangst und Selbstkonzept in den einzelnen Klassen nochmal vergleichend dargestellt.
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Die Abbildung 41 zeigt, dass in allen Klassen der Faktor "Angst vor Fehler" einen groflen

Prozentsatz hat. "Angst vor Schiilerbewertung” ist hingegen in allen Klassen der Faktor, der

wenig Hemmungsquote zeigt. Bei Klasse D ist der Faktor "Angst vor Lehrperson” groBer als

bei allen anderen Klassen. Danach haben Faktoren wie "Angst vor Missbilligung" bei Klassen

B, C und "Angst vor Misserfolg" bei Klasse A die hochsten Hemmungsquoten.
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Abbildung 41: Hemmungsquoten der Sprechangstfaktoren in einzelner Klassen
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Abbildung 42: Hemmungsquoten der Sprechangstfaktoren in einzelner Klassen

Aus der Abbildung 42 ist ersichtlich, dass bei allen Klassen der Faktor "Risikobereit-

schaft" die hochste Hemmungsquote zeigt, gefolgt vom Faktor "Einschdtzung der eigenen
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Fahigkeiten". Bei Klasse D zeigt sich der Faktor "Sprachwilligkeit" als wichtiger hemmender
Faktor. Dies deutet darauf hin, dass die negativen Lehrerriickmeldungen hiufig im DaF-
Unterricht auftreten. Sie beeintrdchtigen die Risikobereitschaft der Schiiler und lassen bei

thnen eine negative Einschédtzung der eigenen Fahigkeiten entstehen (siehe Abschnitt 5.4.3).

6.3.2.5 Datenauswertung fiir Lehrer-Fragebogen

Es wurden insgesamt vier DaF-Lehrer befragt. Drei davon sind qualifizierte Lehrer mit
fiinf Jahren Berufserfahrung und zwar Lehrer A, B und C. Lehrer D ist noch in der Referenda-
riatsphase und hat ein Jahr Unterrichtserfahrung. Lehrer A und Lehrer B waren schon einmal
in Deutschland und haben im Zielsprachenland an einem Lehrerfortbildungskurs im Goethe-
Institut teilgenommen. Lehrer C und D waren niemals in Deutschland und haben an keinem
Lehrerfortbildungskurs teilgenommen. Die Auswertungstabelle der durch Lehrer-Fragebogen
erhobenen Daten befindet sich im Anhang (siehe Auswertungstabelle 9.11).

Die Antworten von Lehrern auf die erste Frage ("Bereiten Sie einen Lehrplan fiir Ihren
Unterricht vor?") zeigt, dass die vier Lehrer allgemeine Lehrziele fiir den Unterricht setzen.
Lehrer A und B setzen dariiber hinaus auch detaillierte Lehrziele, wahrend Lehrer C und D
sich auf allgemeine Ziele beschrdanken. Lehrer B beschreibt sowohl die Lehrziele als auch den
Lernerfolg fiir die Schiiler. Beziiglich der Beschreibung und Erkldrung der Lehrziele und des
Lernerfolgs fiir die Schiiler im Unterricht, so wird dieses nur vom Lehrer B umgesetzt. Die
Erklarung der Lehrziele fiir die Schiiler nutzt dazu, dass die Schiiler ihre eigenen Ziele mit
den Lehrzielen verkniipfen. Der Nutz der Beschreibung des Lernerfolgs hilft dabei, dass die
Schiiler kurzfristige Ziele einsetzen und nicht einen Lernprozess eingehen, der vage ist und
kein Ende hat (siehe Abschnitt 4.6.2). Den Einfluss der Beschreibung und Erkldrung der
Lehrziele und des Lernerfolgs vom Lehrer B sieht man in den Ergebnissen der Klasse B auf
der Abbildung 20. Bei Klasse B zeigt die Motivierung durch lernerautonome Aktivititen ei-
nen hoheren Prozentsatz als bei anderen Klassen. Dazu der Prozentsatz der Motivierung durch
Frontalunterricht (d. h. lehrerzentrierter Unterricht und keine Lernerautonomie) ist niedriger
als bei allen anderen Klassen, ndmlich gleich Null. Den gleichen Einfluss von Lehrzielerkla-
rung und Lernerfolgsbeschreibung vom Lehrer B findet man bei den Ergebnissen seiner

Klasse auf der Abbildung 26. Hier werden die Ergebnisse nochmal klarer dargestellt:
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emotivationshiufigk. ) )
Oft + immer Selten + gar nicht
Klassen
Klasse A 23 +4 (=27%) 15+6 (=21%)
Klasse B 7+7 (=14%) 21+ 0 (=21%)
Klasse C 34 +3 (=37%) 11 +11 (=22%)
Klasse D 45 +9 (=54%) 9+0 (=9%)

Tabelle 9: Vergleich der Demotivationshdufigkeit der Klassen

Bei Klasse B ist die Demotivationshiufigkeit niedriger als bei allen anderen Klassen.

Die Antworten von Lehrern auf die zweite Frage ("Geben Sie den Schiilern die Mitbestim-
mungsmoglichkeit im Unterricht?") deuten darauf hin, dass die meisten Lehrer den Schiilern
kein Mitbestimmungsrecht bieten. Das steht in erster Linie mit den vorgegebenen Themen
und Lerninhalten im Lehrwerk zusammen, das die Auswahl der Lerninhalte weder fiir Lehrer
noch fiir die Schiiler zuldsst. Lediglich bei Lehrer A wird den Schiilern die Wahl in Sozial-
formen angeboten, was positive Auswirkungen auf die Klasse A zeigt. Auf der Abbildung 33
zeigt Klasse A im Vergleich zu den anderen Klassen die niedrigste Demotivationsquote durch
Sozialformenvielfalt. Auf der Abbildung 24 zeigt auch die Klasse A im Vergleich zu den an-
deren Klassen die hochste Motivierungsquote durch den Mitbestimmungsfaktor "Unkontrol-
liertheit".

In der dritten Frage ("Bestimmen Sie den Lernerfolg von den Schiilern?") stellt sich he-
raus, dass alle Lehrer den Lernerfolg durch Noten von Priifungen und Hausarbeiten bestim-
men. Ausnahmsweise fiihrt Lehrer B zur Bestimmung des Lernerfolgs miindliche Priifungen
am Ende jeder Lerneinheit durch. Klasse B zeigt die niedrigsten Hemmungsquoten durch
Faktoren wie Angst vor Lehrperson, Angst vor Lehrerbewertung, Angst vor Schiilerkritik und
Konkurrenzfahigkeitseinschdtzung, welche mit Sprechen vor den Mitschiilern zu tun haben
(sieche Abbildungen 41 und 42). Dies kann so erklidrt werden, dass sich die Schiiler wegen
immer wieder wiederholten miindlichen Priifungen an die Anwendung der deutschen Sprache
vor dem Lehrer gewohnt haben. Weil der Lehrer die Rolle der Deutschsprachreferenz im Un-
terricht spielt und die Schiiler trotzdem vor ihm auf Deutsch sprechen, ist es fiir sie erst recht
leichter, vor den Mitschiilern zu sprechen und deren Bewertung und Kritik - folglich - weni-
ger Wert zu schenken.

In der vierten Frage ("Beschreiben Sie den Schiilern den Lernerfolg?") - d. h. ob der
Lehrer dem Schiiler das beschreibt, was er am Ende jeder Lerneinheit (Lektion) konnen soll -

wird ermittelt, dass alle Lehrer den Lernerfolg nicht beschreiben, auler dem Lehrer B, der den
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Lernerfolg sowohl in der Lehrskizze als auch vor jeder Lerneinheit beschreibt. Diese Be-
schreibung ermoglicht dem Schiiler, dass er zielstrebig lernt bzw. handelt und eigene, klare
und kurzfristige Ziele setzt und erreicht. Die Ergebnisse auf der Abbildung 24 zeigen, dass
Klasse B, deren Lehrer Lernerfolg beschreibt, mehr Motivation zeigt, wenn es um selbstindi-
ge Arbeiten geht wie Lernen am PC, spielerisches Lernen am PC und Lernen durch eigenes
Tun (vgl. Abbildung 24). Eine selbstindige bzw. autonome Handlung kann der Schiiler nur
motiviert ergreifen, wenn er sein eigenes zu erreichendes Ziel hat. Durch eigenes Tun und
Lernen am PC wu. &. kann der Schiiler auch unabhédngig von dem Lehrer und auch von der
Klasse arbeiten und sein eigenes Lernrhythmus beschleunigen, ohne auf die Klasse Riicksicht
zu nehmen und sich daran halten zu miissen (vgl. Abschnitt 4.4.2). Die Zielstrebigkeit, Ziel-
klarheit und eigene Bestimmung des Lernziels seitens des Schiilers fordern ein ganzheitliches
und autonomes bzw. authentisches Lernen, die wiederum Motivation begiinstigen und erho-
hen. (Vgl. Abschnitt 3.3.3, Abschnitt 4.3.2 und 4.4.2)

Beziiglich der Lehrmaterialien in der fiinften Frage ("Welches Lehrmaterial benutzen
Sie im Unterricht?") benutzen alle Lehrer das, was im Lehrbuch vorherbestimmt ist. Lehrer A
und Lehrer B verwenden dariiber hinaus Wiirfelspiele. Lehrer A fiigt zu den Wiirfelspielen
noch die Arbeit mit neuen Medien wie CD's und DVD's. Die Anwendung von zusitzlichen
Lehrmaterialien (wie Wiirfel-, Kartenspiele u.d) erlaubt den Schiilern, spielerisch zusammen
zu lernen. Dies fordert auch die Lernerautonomie, zumal jeder Schiiler die Aufgabe selbst in
seiner Gruppe durchfiihrt. Auf der Abbildung 24 zeigt sich die Motivierungsquote durch die
lernautonome Aktivitdt "spielerisches Lernen" bei Klassen A und B (d. h. Klassen von Leh-
rern A und B) grofler als die bei Klassen C und D, deren Lehrer keine spielerischen Aktivita-
ten durchfiihren (vgl. Abbildung 24). Auch beziiglich der Demotivationshiufigkeit zeigen
Klassen A und B wenige Prozentsdtze an Demotivationshaufigkeit als die Klassen C und D
(siche Tabelle 9). Auf der Abbildung 33 zeigen beide Klassen A und B weniger Demotivati-
onsquote durch Routine im Vergleich zu den Klassen C und D. Durch spielerisches Lernen
haben die Schiiler immer neue Erlebnisse und Uberraschungsfaktoren, die vom Unterricht
ermoglicht werden. Sie werden sich somit nicht langweilen.

Mit Hilfe der sechsten Frage ("Welche Sozialform setzen Sie in Threm Unterricht ein?")
wird in Erfahrung gebracht, dass Lehrer A und B die gleichen Sozialformen im Unterricht
verwenden. Lehrer C verwendet die gleichen Sozialformen wie beide Lehrer A und B bis auf
die Gruppenarbeit. Diese Art von Sozialform wird weder vom Lehrer C noch vom Lehrer D
verwendet. Der Letztere verwendet nur Frontalunterricht und Einzelarbeit. Im Lehrwerk steht

kein Hinweis auf die Verwendung der verschiedenen Sozialformen, auch Einzelarbeit nicht.
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Es gibt Hinweise auf Partnerarbeit, aber meistens nur bei der Losung von Grammatikiibun-
gen. Sozialformen wie Gruppenarbeit, offener Unterricht, Lernen in Stationen sind im Lehr-
werk nicht zu finden. Die Ergebnisse auf der Abbildung 41 zeigen eindeutig, dass Klassen A
und B die niedrigsten Angstquoten wegen Lehrerbewertung und Lehrperson (weil ich vor ihm
sprechen miissen) haben. Klassen C und D zeigen hingegen eine gro3e Angstquote wegen den
beiden Faktoren. Dies konnte so erklart werden, dass die Schiiler der Klassen, welche durch
Gruppenarbeit im Unterricht lernen, relativ wenig Kontakt mit dem Lehrer haben. Der Lehrer
gibt nur Hinweise, wie man mit der Unterrichtsaktivitdt umgehen soll, dann lernen, sprechen,
schreiben, agieren, reagieren und interagieren die Schiiler untereinander. Auf der Abbildung
33 zeigen Klassen A und B wenig Demotivation durch den Faktor Sozialformen-Vielfalt (d.
h. wenn es keine Vielfalt an Sozialformen gibt). Die Klassen lernen durch insgesamt vier Ar-
ten von Sozialformen und zwar Frontalunterricht, Einzel-, Partnerarbeit und Gruppenarbeit.
Klasse C lernt durch drei Arten, nidmlich Frontalunterricht, Einzel- und Partnerarbeit. Klasse
D lernt nur durch zwei Arten, Frontalunterricht und Einzelarbeit. Dies spiegelt sich in den
Demotivationsquoten durch den Mangel an Sozialformen-Vielfalt auf der Abbildung 33 wie-
der. Wenn es mehr Vielfalt an Sozialformen gibt, wie der Fall von Klasse A und B, ist die
Demotivationsquote kleiner und umgekehrt: wenn es wenig Vielfalt an Sozialformen gibt, wie
der Fall von Klasse C und D, ist die Demotivationsquote groBer (siehe Abbildung 33). Was
den Faktor Gruppenarbeit anbelangt, so ergibt sich, dass in den Féllen, wo die Sozialform
Gruppenarbeit nur manchmal angewendet wird (siehe Auswertungstabelle 9.11, Frage 6), die
Klassen A und B eine groBe Demotivationsquote®® im Vergleich zu den Klassen C und D zei-
gen. Bei Klassen C und D ist die Demotivationsquote durch den Faktor Mangel an Gruppen-
arbeit niedriger als bei Klassen A und B, weil deren Lehrer keine Gruppenarbeit im Unterricht
verwenden. Also die Schiler vermissen nicht, was sie nicht kennen. Die Ursache dieses Er-
gebnisses bei Klasse A und B besteht darin, dass es wegen Zeitaufwand und Klassenausrich-
tung nicht immer (d. h. nicht in allen Unterrichten) moglich ist, die Sozialform Gruppenarbeit
zu verwenden. Wenn die Schiiler sich daran gewdhnen, miteinander und weit von der Lehrer-
kontrolle zu arbeiten, fillt es thnen schwer und es wirkt auf sie demotivierend, wieder durch
Frontalunterricht und getrennt voneinander zu lernen.

Die siebte Frage fiir Lehrer beinhaltet den Faktor Fehlerkorrektur ("Wie korrigieren Sie
die Fehler von Schiilern?"). Alle Lehrer zeigen die gleichen Ergebnisse. Sie korrigieren alle

den Schiiler in der miindlichen Produktion direkt beim Begehen des Fehlers und vor den Mit-

3% Hiermit sind die Ergebnisse zu der Antwort "wenn ich mit den Mitschiilern wenig zusammen arbeite" ge-
meint. Siche Auswertungstabelle 9.5 im Anhang, Stichwort: Gruppenarbeit.
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schiilern. In der schriftlichen Produktion korrigieren alle Lehrer auf dem Antwortblatt. Eine
Selbstkorrektur, d. h. von dem Lernenden selbst, oder ein Korrektur, die den affektiven und
kognitiven Stand des Schiilers beriicksichtigt, wird von keinem Lehrer angewandt. Daher fin-
det man die Ergebnisse der Sprechangstquoten von Faktoren Sprechangst und Selbstkonzept
auf der Abbildung 37 fiir alle vier Klassen fast gleich. Auf der Abbildung 38 zeigt sich der
Faktor Risikobereitschaft (23%) und auf der Abbildung 39 der Faktor Angst vor Fehler (22%)
als hochste Hemmungsquoten im Vergleich zu anderen Faktoren. Eine direkte Korrektur beim
Begehen des Fehlers und vor den Mitschiilern beeintrachtigt die Risikobereitschaft der Schii-
ler und ist kontraproduktiv (siche Abschnitt 3.2).

Mit Faktoren der Lehrerdemotivation befasst sich die letzte Reihe von Fragen ("Sind Sie
im Unterricht demotiviert?"). Alle Lehrer bis auf den Lehrer D zeigen sich wegen verschie-
denen Faktoren demotiviert. Lehrer C zeigt sich bei allen gegebenen Faktoren demotiviert.
Die Demotivation des Lehrers hat einen Einfluss auf die des Schiilers (siehe Abschnitt 4.6.2).
Dies sieht man an Ergebnissen der Demotivationsquote der Klassen wegen dem Faktor Lehrer
auf der Abbildung 32. Darauf zeigt die Klasse D, deren Lehrer iiberhaupt nicht demotiviert im
Unterricht ist, die niedrigste Demotivationsquote, (24%), im Vergleich zu anderen Klassen.
Klasse C, deren Lehrer sich hingegen wegen allen gegebenen Faktoren demotiviert fiihlt,
zeigt die hochste Demotivationsquote durch den Lehrer (42%). Die gleichen Ergebnisse zeigt
Abbildung 33 bei Lehrerfaktoren im Unterricht, nimlich Klasse D zeigt die niedrigsten und

Klasse C die hochsten Demotivationsquoten an.
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7 Fazit

7.1 Zielsetzung und Vorgehen

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die hemmenden Faktoren der Sprachanwendung im
DaF-Unterricht am Beispiel der Motivation und Sprechangst als individuelle Faktoren zu un-
tersuchen. Gerade diese beiden Faktoren sind fiir das Fremdsprachenlernen entscheidend, aber
empirisch schwierig erfassbar. Dabei wurde der Einfluss der unterrichtlichen Faktoren wie
Lehrer- und Lernsituationsfaktoren auf Motivation und Sprechangst untersucht. Die Arbeit
wurde theoretisch und empirisch angelegt. Das theoretische Teil befasst sich mit den Unter-
richtsprinzipien und den ihnen zugrundeliegenden Lerntheorien. Dann wurde auf neue Wege
im Fremdsprachenlernen eingegangen. Diese folgen als Kritik und als Alternative fiir die her-
kommlichen Unterrichtsprinzipien und als Hinweis auf Neuigkeiten fiir einen Unterricht, der
ein erfolgreiches Lernen fordert und die hemmenden Faktoren iiberwindet. Sie fordern Moti-
vation im Allgemeinen und intrinsische Motivation im Speziellen. Die Sprechangst, die dazu
filhrenden Faktoren und die Demotivationsfaktoren sollen somit im Unterricht {iberwunden
werden. Das empirische Teil dieser Arbeit versteht sich als Instrumentarium, um die hem-
menden Faktoren bei den Lernenden zu quantifizieren. Eine quantitative Querschnittuntersu-
chung ist normalerweise nicht gut geeignet fiir Feststellung der prozesshaften Forschungsge-
genstdnde (wie individuelle Faktoren bzw. Motivation). Dafiir sind longitudinale Untersu-
chungsverfahren vom groeren Nutzen und sind grundsétzlich zu bevorzugen. Sie helfen da-
bei, den prozesshaften Forschungsgegenstand - in dieser Arbeit der Einfluss der unterrichtli-
chen Faktoren auf individuelle Faktoren des Lernenden bzw. auf die Sprachanwendung -
nicht einmal in einem bestimmten Zeitpunkt, sondern mehrmals durch die Zeit zu untersuchen
und werden der Instabilitdt der affektiven Voraussetzungen besser gerecht. Eine longitudinale
Studie wiirde jedoch iiber den Rahmen dieser Magisterarbeit hinausgehen. Dazu habe ich ver-
sucht, eine qualitative Untersuchung zu unternechmen, um den angewendeten Mehr-
Methoden-Ansatz zu erweitern. Dies ist jedoch auf Verwaltungsschwierigkeiten gestof3en,
zumal mir nicht erlaubt wurde, die Schiiler zu interviewen. Als Ersatz fiir das longitudinale
bzw. als Ergdnzung der Querschnittstudie habe ich mir vorgenommen, Fragen und Diagram-
me (Haufigkeitsdiagramme) einzusetzen, die die Haufigkeit der Konstrukte und deren Zu-
stande Kommen durch die Zeit tiberpriifen. Das quantitative Verfahren ermdglicht es, die in

dieser Arbeit gestellten Hypothesen zu iiberpriifen und neue zu generieren.
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Die behandelten Beziehungen zwischen den Unterrichtsfaktoren und den individuellen
Faktoren sowie der Sprachanwendung veranschauliche ich zusammenfassend in der folgen-

den Abbildung:

Unterrichtsfaktoren | individuelle Faktoren | Sprachanwendung
Lehrerfeedback A Miindliche bzw.
Lehrmethoden kommunikative
Sozialformen Motivation Anwendung im
Lerninhalte Sprechangst Unterricht
Lernerautonomie Lernerfolg bzw.
und Lerner- Lernmisserfolg
Ganzheitlichkeit

Abbildung 43: Zusammenspiel der unterrichtlichen Faktoren mit individuellen Faktoren und Sprach-

anwendung

In der obigen Abbildung werden die Faktoren, die in dieser Arbeit untersucht wurden,
dargestellt, nimlich der Einfluss der unterrichtlichen auf individuelle Faktoren des Schiilers -
Motivation und Sprechangst - und die gegenseitige Wirkung zwischen diesen Faktoren und
der Sprachanwendung im DaF-Unterricht. In dieser Arbeit wurden nicht alle moglichen
hemmenden Faktoren beriicksichtigt, sondern nur hemmende Einfliisse durch unterrichtliche
Faktoren auf ausgewdhlte individuelle Faktoren. Individuelle kognitive Faktoren wie Lernsti-
le, Gedichtnis-, Verstehensprozesse, Intelligenz, Transfer und personlichkeitsbezogene Fak-
toren wie Alter und Geschlecht werden in dieser Arbeit ausgeklammert. Diese Einschrinkung
wurde wegen des Forschungsinteresses, das auf praktischen Beobachtungen im DaF-
Unterricht beruht einerseits sowie aus zeitlichen Griinden und aufgrund der Begrenzung in

dem seitlichen Umfang fiir eine Magisterarbeit andererseits vorgenommen.

7.2 Zusammenfassung

In der herkdmmlichen Vorstellung wird die Sprache so gelehrt und gelernt, dass man
Faktenwissen vermittelt und Informationen iiber die Zielsprache sammelt. Dies fiihrt nicht zu
einem erfolgreichen Lernen der deutschen Sprache, das in authentischen und realen Sprach-
anwendungssituationen nutzt. Sprachenlernen ist Sprachgebrauch. Die Sprache ist fiir Kom-

munikation geschaffen und Kommunikation ist ihr genuiner Kontext, von dem sie herriihrt

132



7. Kapitel — Fazit

und in dem sie funktioniert. Wenn die Sprache beim Lernen von deren natiirlichen Kontext
getrennt wird, dann wird im Unterricht etwas Mangelndes oder Fremdes als die Zielsprache
gelernt. Man lernt somit alles mogliche liber die Zielsprache, aber sie selbst als Kommunika-
tionsmittel nicht. Wenn die Sprachwissenschaftsdisziplinen wie Linguistik, Grammatik, Syn-
tax, Morphologie, Lexik usw. eine wissenschaftliche Beschreibung des Sprachsystems bzw.
der Sprachregeln sind, wie kann eine Sprache durch diese theoretische Beschreibung angeeig-
net werden? Ein Unterricht, der Faktenwissen vermittelt und die selbstgewollte authentische
Sprachanwendung nicht fordert, ist ein kontraproduktiver Sprachunterricht.

Das Konstrukt Lernen und die Konzepte des Sprachenunterrichts unterscheiden sich in
den verschiedenen Lerntheorien. In den drei einflussreichen Lerntheorien (behavioristische,
kognitivistische und konstruktivistische Lerntheorie) wurden die Lehrerrolle bzw. Lernerrolle
und der Lernprozess bzw. die Unterrichtsprinzipien dargelegt und kritisch diskutiert. Behavio-
ristische Lerntheorie befasst sich nur mit dem psychologisch-motorischen Aspekt des Lernen-
den. Sie betrachtet somit den Lernenden nicht einheitlich als eine Person, sondern einseitig d.
h. nur die psychologisch-motorische Seite. Der Unterricht ist lehrerzentriert. Es geht dabei um
die Vermittlung vom Faktenwissen. Dem Lernenden wird eine passive Rolle zugeschrieben
und der Lernprozess stiitzt sich auf dem Prinzip der Reiz-Reaktion. Fiir die DaF-
Unterrichtspraxis sind die Ansédtze der behavioristischen Theorie mangelhaft, zumal sie den
Lernenden als einen passiven Behélter betrachten und dessen individuelle Faktoren total ver-
nachldssigen. Nach dieser Auffassung ist ein motivierter Lernender nicht einer, der sein Lern-
prozess selbst konstruiert und fiihrt, sondern einer, der auf dullerliche Unterrichts- bzw. Leh-
rerreize reagiert. Auch die kognitivistische Lerntheorie betrachtet den Lernenden lediglich aus
einer Perspektive, ndmlich der kognitiven. Der Unterricht ist auch hier lehrerzentriert und der
Lernende ist im Unterricht nur teilweise - und nicht ganzheitlich - aktiv und zwar auf der
kognitiven Ebene. Der Lernprozess nach Kognitivisten umfasst vier Stufen: Wahrnehmung,
Verstehen, Behalten und Automatisieren. Die Ansidtze der kognitivistischen Theorie konnen
in der DaF-Unterrichtspraxis beispielsweise beim Grammatiklernen und bei Grammatikiibun-
gen vom Nutzen sein. Die Lehrerzentriertheit und die Passivitdt des Schiilers in den bisher
erwihnten Theorien fordern eine Unterrichtsatmosphire, deren Lernsituationen sprechangst-
erregend sind, zumal sie sich mehr auf Lehrer-Schiiler- als auf Schiiler-Schiilerkontakt stiit-
zen. Konstruktivistische Lerntheorie als Paradigmawechsel pliddiert fiir ein Lernen, das die
genuinen Kontexte der Sprache einerseits und die Autonomie und Ganzheitlichkeit des Ler-
nenden bzw. Lernprozesses andererseits respektiert und fordert. Die Sprache wird so gelernt,

wie sie in den genuinen Kontexten funktioniert und wie sie in den authentischen Situationen
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gebraucht wird. Sie betont dabei Prinzipien wie Authentizitit, Interdisziplinaritit, Konsensua-
litdt und Viabilitdt. Der Lernende lernt die Zielsprache und steuert seinen Lernprozess selbst
und selbstgewollt. Der Lehrer gilt dabei als Lernforderer, Lernberater und Interaktionspartner.
Er gewihrleistet authentische Lernsituationen und kommunikationsorientierte Lernumgebun-
gen im Unterricht. Der Unterricht ist lernerzentriert und handlungsorientiert. Dem Lernenden
kommt die zentrale Rolle im Unterricht zu. Er ist der aktive Konstrukteur seines Lernprozes-
ses. Die konstruktivistischen Ansétze sind aktuell und werden noch kontrovers diskutiert. Sie
lassen sich allerdings in die Praxis umsetzen, um einen kommunikativ- und handlungsorien-
tierten DaF-Unterricht zu gestalten, wobei die Schiiler miteinander und mit der deutschen
Sprache frei, je nach deren individuellen Gegebenheiten und ohne fremde Einschrinkungen
interagieren.

In der Fremdsprachenforschung unterscheiden sich zwei Aneignungsmodus der Spra-
che: Lernen und Erwerben. Lernen bezieht sich auf unterrichtliche und gesteuerte Aneignung
der Sprache wie z. B. der schulische Unterricht. Erwerben hat mit der Aneignung der Ziel-
sprache in den alltidglichen und spontanen Kontexten zu tun. Im Unterricht konnen Schiiler
allerdings die Zielsprache erwerben, wenn der Unterricht die spontanen und authentischen
Kontexte fordert und das Lernen mit dem Alltagsleben und spontanen Handlungen der Schii-
ler verkniipft.

Lernerautonomie und Ganzheitlichkeit beinhalten wichtige Prinzipien fiir den DaF-
Unterricht. Sowohl die Zielsprache als auch der Zielsprachenlerner und der Zielsprachenun-
terricht mit seinen Aktivititen sollen ganzheitlich bzw. lernerautonom sein. Dies garantiert
ein Lernen, dass nicht gegen die individuellen Aspekte und Unterschiede des Lernenden stof3t.
In den ersten Niveaustufen entwickelt der Fremdsprachenlerner die sogenannte "Lernerspra-
che". Diese Lernersprachen sind liickenhaft und werden vom Lernenden selbst als eine
Mischform aus Sprachlernelementen, Merkmalen der Muttersprache, vorher gelernten Spra-
chen und der Zielsprache entwickelt. Sie gelten als von Schiiler selbst entwickelten Uber-
gangssprachen zwischen der Ausgangs- und der Zielsprache. Sie deuten darauf, dass jeder
Schiiler trotz gemeinsamer Unterrichtssituation, Lehrmethode, gemeinsames Lehrwerks und
Lehrers sein Lernprozesses selbst steuert und sein Wissen selbst konstruiert. Negative Lehrer-
riickmeldungen bzw. direkte Fehlerkorrekturen sind in dieser Phase sehr kontraproduktiv. Ein
lernerautonomes Fremdsprachenlernen fordert eine Lernumgebung, die dem Lernenden er-
moglicht, sein Lernprozess selbst zu steuern und sein Lernen im Hinblick auf seine indivi-
duellen Gegebenheiten - wie Motive, Lernrhythmus, Lernpréferenzen - selbst zu konstruieren.

Ein lernerautonomie-orientierter Unterricht gewihrleistet einen generell hoheren Grad an
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Lernmotivation, hochentwickelte Fiahigkeit im spontanen und authentischen Sprachgebrauch
und Aneignung eines umfassenden Wortschatzes. Der Lerner selbst soll als eine ganze Person
beim Lernen betrachtet werden. Der Unterricht, die Lernaktivitdten, Lerninhalte und Lernma-
terialien sollen nicht nur einen Aspekt beim Lernenden berticksichtigen, sondern alle Aspekte
zusammen. Individuelle, affektive, kognitive, emotionale Faktoren und Personlichkeitsmerk-
male sind sowohl intra- als auch interpersonal vielschichtig, interdependent, unstabil bzw.
relativ stabil und unterschiedlich. Sie sind daher nicht vorhersagbar und konnen nur im DaF-
Unterricht berticksichtigt und begiinstigt werden, wenn deren genuiner Vorgang und Ablauf
nicht beeintrichtigt wird, indem dem Lernenden die Mdoglichkeit geboten wird, sein Lernen
selbst zu steuern und zu konstruieren. Jede fremde Steuerung des Lernprozesses und jede
fremde Vorgabe und Vorherbestimmung in der Lernsituation (z. B. durch Lehrer oder durch
Lehrwerk), die keine Wahlmoglichkeit fiir den Lernenden lésst, arbeitet iibel iiber den Lerner-
folg bzw. iiber den Lernprozess. Im Unterricht sollen Lernerautonomie und Ganzheitlichkeit
des Lernenden, des Lernens und der Unterrichtsaktivititen respektiert werden, indem die
Wahlméglichkeit und das Mitbestimmungsrecht fiir die Lernenden ermdglicht und die Viel-
falt an Unterrichtsangeboten und -situationen gewihrleistet wird. Der Lernende kann somit
seine individuellen Interessen, Motive, Lernziele usw. mit dem Lerninhalt und der Unter-
richtslernsituation verkniipfen und sie darin adaptieren.

Motive und Bediirfnisse des Schiilers spielen eine grundsétzliche Rolle in der Entste-
hung der Lernmotivation. Es ist sehr wichtig, dass der Unterricht {iber vielfdltige Lernsitua-
tionen verfiigt. Jeder Schiiler kann somit seine Motive und Interessen in Interaktion mit der
entsprechenden Lernsituation bringen. In der Unterrichtspraxis kann das ermoglicht werden,
wenn man Lerninhalte, Lernmaterialien, Unterrichtsformen, Sozialformen, Unterrichtsaktivi-
titen vielfaltig und flexibel gestaltet. Bevor an die Motivationsforderung gedacht wird, sollen
zuerst demotivations- und sprechangsterregende Faktoren im Unterricht iiberwunden werden.
Motivation geht mit Lernerautonomie Hand in Hand und der Schiiler lernt motiviert, wenn er
eine Intention fiir sein Lernen hat. Er handelt dann beim Lernen im Unterricht bzw. beim
Lernprozess selbstgewollt. Die intrinsische Motivation wird gefordert, wenn dem Schiiler
Autonomie bzw. Freiheit, freie Wahl und Mitbestimmung im Unterricht gewihrleistet wer-
den. Extrinsische Motivation wird durch Belohnungen und das positive Feedback des Lehrers
begiinstigt. Erfolgserlebnisse motivieren den Schiiler, wenn Lernerfolg fiir den Schiiler be-
kannt bzw. bewusst und in kurzer Zeit erreichbar gemacht wird. Er kann ihn dann aktiv ans-
treben, erzielen und demzufolge ihn seinen eigenen Féahigkeiten und Anstrengungen zuschrei-

ben.
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Sprechangst gilt als ein negativer Faktor, der schlecht iiber den Lernprozess bzw. tiber
die Anwendung der deutschen Sprache arbeitet, besonders wenn sie in grolen MalB3en auftritt.
Sprechangst hemmt die Schiiler im Unterricht auf Deutsch zu sprechen. Die unterrichtlichen
Faktoren konnen Sprechangst hervorrufen, wenn der Unterricht keine Kontexte und Situatio-
nen schafft, wo die Schiiler selbst und weit von der fremden Kontrolle etwas machen konnen.
Negative Riickmeldungen und direkte Fehlerkorrekturen des Lehrers rufen Sprechangst her-
vor, beeintriachtigen somit die Risikobereitschaft und verankern dann ein negatives Selbst-
konzept bei dem Schiiler.

In dem herkdmmlichen DaF-Unterricht in unseren Schulen wirken die Unterrichtsfakto-
ren schlecht auf die individuellen Faktoren der Schiiler. Die Lerninhalte sind (im Lehrwerk)
vorherbestimmt. Die Lehrmethoden, Unterrichtsmaterialien, Unterrichtsformen sind (vom
Lehrer) fremdbestimmt. Der Schiiler hat keine Wahl und kein Mitbestimmungsrecht. Die
Lernziele des Unterrichts und auch der Lerneinheit sind dem Schiiler unbekannt und unbe-
wusst, sie werden nur vom Lehrer im Lehrplan vorherbestimmt. Den Schiilern wird nicht ein
authentischer Lernerfolg (weit von der Note) beim Fremdsprachenlernen erklédrt nimlich, dass
thnen vor jeder Lerneinheit (Lektion) beschrieben wird, was sie am Ende der Lektion kdnnen
bzw. beherrschen sollen und wozu die jeweilige Lektion in den authentischen Situationen des
Sprachgebrauchs dient.

Um eine unterrichtsspezifische Motivation bzw. intrinsische Motivation entstehen zu
lassen und zu begiinstigen, sollen die Lerninhalte den individuellen Motiven des Schiilers
entsprechen bzw. sie ansprechen und die Unterrichtsaktivitdten von den Schiilern selbst ge-
wihlt und selbst gewollt werden. Dann sollen die Lehrziele dem Schiiler bekannt und bewusst
sein. Sie sollen kurzfristig (iibersichtlich und schnell erreichbar) und klar sein, damit er seine
individuellen Ziele mit dem des Unterrichts verbinden und Erfolgserlebnisse bei jedem Unter-
richt bzw. jeder Lektion erreichen kann. Fehlerkorrekturen sollen von dem Schiiler selbst -
alleine oder in einer Schiilergruppe - vorgenommen werden. Weil individuelle Faktoren der
Schiiler unterschiedlich, nicht fremdbestimmbar und nicht vorhersagbar sind, ist ein lehrer-
zentrierter oder ein lerninhaltzentrierter Unterricht hemmend und demotivierend. Dem Schii-
ler soll mindestens erlaubt werden, bei den Lerninhalten, Lehrmaterialien, Sozialformen, Un-
terrichtsmethoden und Unterrichtsarten mitzubestimmen. Der Schiiler kann somit sein "Ler-
nen" beabsichtigen, demgegeniiber Verantwortung libernechmen und mit seinem Willen, sei-
nen Sinnen und Taten im Lernvorgang involviert sein.

Die empirischen Untersuchungen haben gezeigt, dass intrinsische Motivation den grof3-

ten Teil an Motivation der DaF-Schiiler ausmacht. Die meisten Schiiler verfligen iiber eine
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grofle Menge an intrinsischer Motivation. Die der intrinsischen Motivation zugrunde liegen-
den Motive, welche den grofiten Anteil daran haben, sind Neugier- und Leistungsmotive. Die
intrinsische Orientierung der Schiiler spricht fiir einen lernerautonomie- und handlungsorien-
teirten DaF-Unterricht. Dieser Letztere ermdglicht eine Lernumgebung, in der sich der Schii-
ler involviert fiihlt und seine selbst gewdhlten Sprachhypothesen mittels selbst gewollter
Handlungen und Aktivitdten iiberpriift bzw. sein theoretisches Sprachwissen in die Praxis
umsetzt. Zwischen intrinsischer Motivation einerseits und lernerautonomie- und handlungs-
orientiertem Unterricht andererseits besteht eine reziproke Begiinstigung. Diese Unterrichtsart
benotigt ndmlich die intrinsische Motivation und umgekehrt: intrinsische Motivation funktio-
niert nachhaltiger und produktiver in einer lernerautonomie- und handlungsorientierter Lern-
umgebung. Extrinsische Motivation wird - so die Vertreter der Selbstbestimmungstheorie -
mit Laufe der Zeit durch Erfolgserlebnisse und hohes Mal} an Selbstbestimmungsgrad verin-
nerlicht und zur intrinsischen Motivation umwandelt.

Empirische Ergebnisse hoben hervor, dass ein lernerautonomie- bzw. handlungsorien-
tierter Unterricht motivierend und authentische Lernsituation fordernd ist. Mangel an Lerne-
rautonomie im Unterricht zeigt sich hingegen demotivierend, hemmend und sprechangsterre-
gend. Lernerautonomie durch Aktivitdten und durch Mitbestimmung im Unterricht zeigen
eine sehr grofle Motivierungsquote, wihrend der herkdmmliche lehrerzentrierter Frontalunter-
richt einen sehr geringen Motivierungseinfluss ausiibt. Die wichtigsten motivierenden Lerne-
rautonomie-Unterrichtsfaktoren sind die Sozialform Gruppenarbeit, spielerisches Lernen,
Freiheit von Lehrerkontrolle und Freirdume. Mitbestimmungsrecht und Wahl in Themen und
Inhalten sind fiir die Schiiler eher wenig interessant aber jedoch auch motivierend. Dies ist
aber - trotz der Wichtigkeit und Bedeutung des Mitbestimmungsrechts in Themen fiir die
Schiiler - nachvollziehbar, zumal sich die Probanden in einem Anfangsunterricht befinden,
wo sie noch nicht in der Lage sind, beziiglich Themen und Inhalte mitzubestimmen.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen zeigten des Weiteren, dass der her-
kommliche lehrerzentrierte Unterricht hemmend und demotivierend fiir DaF-Schiiler ist. De-
motivation durch den Lehrer zeigte eine hohe Quote. Die Faktoren, welche die grof3te hem-
mende Rolle im DaF-Unterricht spielen sind: Lehrerautoritit, Lehrerverhalten, Routine, Un-
terrichtsmethode, Fremdbestimmung, Lernerpassivitdt und Mangel an Freiheit.

Was Sprechangst anbelangt, zeigten die empirischen Ergebnisse, dass Sprechangst und
Selbstkonzept eine hemmende Rolle in der Anwendung der deutschen Sprache im herkomm-
lichen lehrerzentrierten Unterricht spielen. Die wichtigsten hemmenden Faktoren, welche die

grofiten Hemmungsquoten gezeigt haben, sind: Mangel an Risikobereitschaft, Angst vor Feh-
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ler, negative Fahigkeits-, Sprachniveaueinschitzung, Angst vor Missbilligung des Lehrers,

Angst vor Lehrerperson, Selbsteinschiatzung und Lehrerkritik (Lehrerriickmeldungen).

Also es zeigt sich, dass der herkommliche lehrer- und lerninhaltzentrierte Frontalunter-

richt kontraproduktive Faktoren beinhaltet, welche die individuellen bzw. die motivationsbe-

zogenen Faktoren der Schiiler beeintrdchtigen und die Anwendung der deutschen Sprache im

DaF-Unterricht hemmen. Lernerautonomie- und handlungsorientierter Unterricht soll der al-

ternative und besser geeignete Unterricht fiir die individuellen und die motivationsbezogenen

Faktoren des einzelnen Schiilers und die authentische Anwendung der deutschen Sprache im

DaF-Unterricht sein.

7.3 Folgerungen und Ausblick

Im Folgenden werden hemmende und demotivierende Faktoren ausfiihrlich und in Ver-

bindung mit der Unterrichtspraxis dargestellt.

Es wirkt im DaF-Unterricht hemmend bzw. demotivierend,

wenn die Lehrer die Lehr- bzw. Lernziele jeder Lerneinheit fiir die Schiiler nicht er-
kldren und wenn den Schiilern der Lernerfolg nicht beschrieben wird, sodass ihnen
bewusst wird, was sie durch jede Lerneinheit konnen sollen.

wenn den einzelnen Schiilern keine Gelegenheit geboten wird, mit der Lernsituation
im DaF-Unterricht frei durch ihre Motive und Bediirfnisse zu interagieren.

wenn die Lernsituation im Unterricht den Motiven und Interessen der einzelnen
Schiiler nicht entspricht bzw. sie nicht anspricht.

wenn die Lernsituation weit von der Lebenssituation des Schiilers steht bzw. wenn
sie keine Kommunikations- und Wirklichkeitsbeziige beinhaltet.

wenn das Erlernen der Fremdsprache nicht in authentischen Situationen abliuft, in
denen sich der Schiiler mit seinem Ganzen involviert fiihlt.

wenn der Unterricht keine Vielfalt an Sozialformen, Aktivitdten, Lehrmethoden,
Lerninhalten und Lehrstrategien bietet, um alle méglichen individuellen Faktoren der
Schiiler in der Klasse begiinstigend abzudecken.

wenn die Ganzheitlichkeit des Schiilers im Unterricht und im Lehrwerk nicht respek-
tiert bzw. nicht beriicksichtigt wird, indem er nur einseitig durch Lerninhalte und
Lernaktivitdten angesprochen wird.

wenn den Schiilern keine Freiheit im Unterricht zugelassen wird.
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e wenn der Unterricht lehrerzentriert ist, sodass die Schiiler meistens nur oder mehr
mit dem Lehrer als miteinander in Kontakt treten miissen.

e wenn der Lehrer die Fehler der Schiiler - insbesondere in der Phase der Lernerspra-
che - direkt beim Begehen und vor den Mitschiilern korrigiert bzw. keine Selbstkor-
rektur fordert.

e wenn die individuellen Faktoren des Schiilers nicht in deren genuinen Kontexten ab-
laufen bzw. fremd gesteuert werden.

e wenn die Schiiler nicht freiwillig in Gruppen zusammenarbeiten und durch den Lern-
stoff nicht miteinander interagieren.

e wenn das Wissen als Trége betrachtet und nur Faktenwissen im Unterricht vermittelt
werden.

e wenn Motivation als Thema betrachtet wird, darauf die Lehrkrdfte am Anfang des
Schuljahres oder am Anfang jedes Unterrichts eingehen und nicht als "Lernprozess-
Antriebskraft", welche durch Unterrichtsaktivititen beim Schiiler ausgelost wird,
wenn diese auf entsprechende Schiiler-Motive und Lernpraferenzen auftreffen.

e wenn Motivation nur als Reaktion auf theoretische Anreize des Lehrers folgt und
nicht als Prozess betrachtet wird, den der Schiiler selbst im Unterricht iitiiert und
der die Intention mit Idee und Handlung bzw. Tat verbindet.

e wenn das Bediirfnis nach Autonomie im Unterricht nicht respektiert und der Lern-
prozess des Schiilers fremdgesteuert wird.

e wenn die Lernsituation vom Schiiler, wegen enger Fremdkontrolle iiber den Lernpro-
zess oder negativer Lehrerriickmeldungen u. 4., als Stresssituation konzipiert wird.

e wenn die Lernsituationen keine Unterrichtsatmosphére bieten, in denen insbesondere
sprechingstliche, sich selbst negativ einschitzende Schiiler ihre Sprachhypothesen

bilden und tiberpriifen.

Aus dieser Studie ergeben sich folgende Forschungsperspektiven:

e Wie kann das Erlernen der deutschen Sprache im schulischen Unterricht authentisch
bzw. wie konnen authentische Lernsituationen im schulischen DaF-Unterricht er-
moglicht werden?

e Welche Rolle spielen Lehrwerke im lernerautonomie- und handlungsorientierten

DaF-Unterricht?
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Inwiefern kann die Leistungsbewertung durch "Note" den authentischen Lernerfolg
bzw. die Schiilerleistung im DaF-Unterricht messen und wie konnen Schiilerleistun-
gen in authentischen Lernsituationen bewertet werden?

Inwiefern kann computergestiitzter DaF-Unterricht die individuellen Faktoren der
Schiiler begiinstigen?

Wie konnen Lernersprachen im DaF-Unterricht beglinstigt werden und welche Un-
terrichtsmethoden sind geeignet, um zielspracheneigene Konzepte fiir den Wort-
schatz zu entwickeln?

Wie konnen Schulleistungen im autonomie- und handlungsorientierten offenen Un-
terricht bewertet werden?

In welchem Zusammenhang stehen kognitive und affektive Faktoren des Lernenden
beim schulischen Fremdsprachenlernen?

Wie kann ein umfassender, fachiibergreifender Wortschatz im schulischen DaF-
Unterricht angeboten, erworben und bewertet werden?

Inwieweit kann die Teilung der Klassen nach Lerntypen den Lernprozess begiinsti-
gen bzw. beeintrachtigen und welche Auswirkung hat die Interaktion zwischen Lern-
typen im Unterricht auf den Lernprozess?

Wie konnen Lehrkrifte die Sprachhypothesenbildung und -iiberpriifung und deren
Vorginge beim Schiiler fordern und welche Strategien sind dafiir geeignet?

Welche Rolle spielt die Benutzung neuer Medien im DaF-Unterricht in der Motivati-
on der Schiiler und in der Authentizitdt des Fremdsprachenlernens?

Inwieweit kann die Bestimmung des Fremdsprachenlernerfolgs durch Note eine Illu-
sion sein, daran sich Schiiler und Lehrer anhdngen und wie kann der Lernerfolg

durch den authentischen Sprachgebrauch bestimmt werden?
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9 Anhang

9.1 Schiiler-Fragebogen

Fragebogen fiir Schiiler zur Motivation und hemmenden Faktoren im DaF-
Unterricht

In diesem Fragebogen handelt es sich um hemmende Faktoren der Anwendung der
Deutschensprache im Unterricht. Mich interessiert Motivation von DaF-Schiilern,
demotivierende und hemmende Einwirkungen von Sprechangst und Unterrichtsfak-

toren.

Hier werden Sie auf einige Fragen antworten, indem Sie Antworten ankreuzen, die
Sie personlich zutreffen . Geben Sie bitte die Antwort an, die Thre persénliche Wirk-
lichkeit am besten beschreibt. Es geht damit nicht um richtige oder falsche Antwor-
ten. Lassen Sie sich bitte von keinem beeinflussen, sodass Sie versuchen, die Erwar-
tungen anderer zu erfiillen oder eine Antwort anzugeben, die ihre Mitschiiler ange-

geben haben.

Achten Sie darauf, dass Sie folgend Angaben zu Threr Person schreiben sollen. Ge-
ben Sie bitte Ihren Namen und Vornamen nicht an, weil alle Informationen in die-

sem Fragebogen anonym behandelt werden.

Thr Alter:
Klasse: OO 2 AS O 3AS
Geschlecht: O ménnlich O weiblich
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3l

Warum haben Sie Deutsch als Fremdsprache ausgewéihlt?

oooad Oooono oonono

oonono

weil ich neugierig bin, Deutsch zu lernen

weil mir Deutschlernen Spal3 und Freude bereitet

weil ich ein bestimmtes Sprachniveau in Deutsch erreichen kann
weil Deutsch schwierig ist und fordert meine Fahigkeiten heraus

weil Deutsch mir Lob erbringt (von der Umgebung)

weil meine Eltern das von mir wollen

weil ich gute Noten bekomme und so das Schuljahr absolviere
weil ich so in der Schule orientiert wurde

weil meine Freunde auch Deutsch lernen
weil ich in Deutschland leben mochte
weil ich die deutsche Kultur mag

weil ich die Deutschen mag

weil ich einen guten Beruf haben mdchte

weil ich Freunde aus Deutschland haben méchte
weil ich Wissen durch die Sprache erwerben mdchte
weil ich nach Deutschland als Tourist reisen mochte
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671

Wann sind Sie im DaF-Unterricht motiviert?

O wenn ich Aktivititen, Aufgaben in einer Gruppe 16sen kann

OooooOoooood

wenn ich spielerische Aktivititen (Aufgaben) durchfiihren kann
wenn ich etwas selbst machen kann

wenn ich am Computer lernen kann

wenn ich durch Computerspiele lernen kann

wenn ich selbst ein Thema auswéhle

wenn ich Aufgabenart auswihle

wenn ich mich im Unterricht frei bewegen und sprechen kann
wenn ich mich nicht kontrolliert fiihle

wenn nur der Lehrer spricht und ich hére zu
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0S1

Wie oft fiihlen Sie sich demotiviert, Deutsch im Unterricht anzuwenden?

O immer

O oft O manchmal O selten O gar nicht

Wann fiihlen Sie sich demotiviert, im Unterricht auf Deutsch zu sprechen?

oooood

chen

Ooooooono

wenn ich im Unterricht wenig aktiv bin

wenn der Unterricht nichts neues bringt (Routine)

wenn Unterrichtsaktivititen passiv sind

wenn es keine Vielfallt an Sozialformen gibt

wenn ich mit den Mitschiilern wenig zusammen arbeite

wenn die behandelten Themen meinen Interessen nicht entspre-

wenn ich im Unterricht wenig Freiheit habe

wenn es keine Vielfallt an Unterrichtsmaterialien gibt
wenn ich im Unterricht nicht mitbestimmen darf
wenn sich der Lehrer autoritdr verhdlt

wenn mir die Lehrmethode nicht gefallt

wenn mir das Lehrverhalten nicht gefallt
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IS1

Wie oft haben Sie Angst, Deutsch im Unterricht anzuwenden?

O immer O oft O manchmal O selten

Wann haben Sie Angst, Deutsch im Unterricht anzuwenden?

wenn ich mich unnétig im Unterricht fiihle

wenn ich glaube, dass ich es nicht schaffe

wenn ich denke, dass mein Sprachniveau schwach ist
wenn ich der Richtigkeit der Antwort nicht sicher bin
wenn ich nicht sprechen will

wenn ich vor den anderen Schiilern sprechen muss

wenn mich der Lehrer vor den Anderen korrigiert

oooOooOoooad

Wann verweigern Sie, im Unterricht Deutsch anzuwenden ?

wenn ich Angst vor Fehlern habe

wenn ich Angst vor Kritik des Lehrers habe

wenn ich Angst vor Kritik der Mitschiiler habe

wenn ich Angst vor Missbilligung des Lehrers habe
wenn ich Angst vor Bewertung des Lehrers habe
wenn ich Angst vor Bewertung des Lernergruppe habe
wenn ich vor dem Lehrer sprechen muss

wenn ich Angst vor Misserfolg habe

Oooooooood

O gar nicht

weil ich schlechte Erfahrungen mit den Fremdsprachen habe
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9.2 Lehrer-Fragebogen

Fragebogen fiir Lehrer

zur Motivation und hemmenden Faktoren im DaF-Unterricht

In diesem Fragebogen handelt es sich um hemmende Faktoren der Anwendung der Deutschensprache
im Unterricht. Mich interessiert Motivation von DaF-Schiilern, demotivierende und hemmende Ein-

wirkungen von Sprechangst und Unterrichtsfaktoren.

Hier werden Sie auf einige Fragen antworten, indem Sie Antworten ankreuzen, die auf Sie personlich
zutreffen. Geben Sie bitte die Antwort an, die die Wirklichkeit am besten beschreibt. Es geht damit
nicht um richtige oder falsche Antworten. Lassen Sie sich bitte von keinem beeinflussen, sodass Sie

versuchen, die Erwartungen anderer zu erfiillen.

Geben Sie bitte keine personlichen Angaben an, weil alle Informationen in diesem Fragebogen ano-

nym behandelt werden.

Wir danken Ihnen fiir Thre Mithilfe.

Bereiten Sie einen Lehrplan fiir Ihren Unterricht vor?
O Ja O Nein
Wenn JA:

Sie setzen allgemeine Lehrziele

Sie setzen ausfiihrliche Lehrziele

Sie beschreiben die Lehrziele fiir ihre Schiiler

Sie beriicksichtigen die Interessen und Motive der Schiiler im Lehrplan
Sie beschreiben den Lernerfolg im Lehrplan

Andere:

OoOooOoo0oOon

Geben Sie den Schiilern die Mitbestimmungsmoglichkeit im Unterricht?
O Ja [0 Nein

Wenn JA, dann was diirfen die Schiiler mitbestimmen?

Themen und Lerninhalte
Sozialformen im Unterricht
Aufgaben und Aktivititen
Lehrmaterialien

Andere:

OoO0o0ooao
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Bestimmen Sie den Lernerfolg von den Schiilern?
O Ja [0 Nein

Wie bestimmen Sie den Lernerfolg der Schiiler?

[0 Durch Note von Priifungen und Hausarbeiten

O Durch miindliche Priifungen am Ende jeder Lerneinheit

O Durch Anwendung der Sprache in authentischen Situationen
O Andere:

Beschreiben Sie den Schiilern den Lernerfolg?
O Ja [0 Nein

Wann bestimmen Sie den Lernerfolg?

[0 Nach jeder Priifung (Trimester)
O Vor jeder Lerneinheit (Lektion)
O Vor jedem Unterricht

O  Andere:

Welches Lehrmaterial benutzen Sie im Unterricht?

Lehrbuch / Texte
Computer und Internet
Tonband / Audiokassetten
Video / Filme
Tageslichtprojektor
Kartenspiele/Wiirfelspiele
Andere:

OoOoo0ooOooOoa

Welche Sozialform setzen Sie in Threm Unterricht ein?

Frontalunterricht

Gruppenarbeit

Partnerarbeit

Einzelarbeit

Offenes Lernen

Je nach der Wahl des Schiilers

Je nach der Empfehlung im Lehrbuch
Andere:

OoOoooOooOooa
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Wie korrigieren Sie die Fehler von Schiilern?

Miindliche Fehler:

O

(|
(|
(|
(|
(|

Direkt am Ende der Aussage des Schiilers

Ich unterbreche den Schiiler beim Sprechen / Vorlesen und korrigiere ihn
Ich korrigiere ihn vor den Mitschiilern

Ich merke mir die Fehler von allen Schiilern und korrigiere dann allgemein
Ich gebe Schiilergruppen Fehler, die sie selbst korrigieren sollen

Andere:

Schriftliche Fehler:

OoOoo0Oon

Ich korrigiere auf dem Antwortblatt.

Ich schreibe alle Arten von Fehlern und korrigiere dann allgemein
Ich mache jeden Schiiler Aufmerksam auf seine Fehler

Ich gebe den Schiilern fehlerfreie Texte fiir die Selbstkorrektur.
Andere:

Sind Sie im Unterricht demotiviert?

O Ja O Nein

Wenn JA, warum?

OO00o00O0Oan

Wegen Methode des Lehrwerks

Wegen vorgegebenen Lerninhalten

Wegen Ausrichtung des Klassenzimmers
Wegen unangenehmer Unterrichtsatmosphére
Wegen Mangel an Lehrmaterialien

Wegen Wiederholung der Inhalte

Andere:

Waren Sie einmal in Deutschland?

O Ja O Nein

Haben Sie an einem Lehrerfortbildungskurs in Deutschland eilgenommen?

O Ja O Nein
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9.3 Auswertungstabelle fiir Motivationsarten und Motive

Orientierung-Anfangsmotivation des Lerners: Warum haben Sie Deutsch als Fremdsprache ausgewihlt?

Motiv Intrinsische Motivation Gruppe A | GruppeB | Gruppe C | GruppeD | SI |SII| QI [QII
Neugier « weil ich neugierig bin, Deutsch zu lernen 24 9 24 9 66 |38% | 14%
Abwechslung * weil mir Deutschlernen Spall und Freude bereitet 7 4 7 3 21 | 12% | 5%
Leistung * weil ich ein bestimmtes Sprachniveau in Deutsch erreichen kann 22 8 21 8 59 134% |13%
Ehrgeiz * weil Deutsch schwierig ist und fordert meine Féhigkeiten heraus 7 3 12 5 27 116% | 6%
60 24 64 25 173
Extrinsische Motivation Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | GruppeD
Anerkennung » weil Deutsch mir Lob erbringt (von der Umgebung) 10 10 14 7 41 9%
Elternmotiv » weil meine Eltern das von mir wollen 2 1 2 1 6 | 6% | 1%
Niitzlichkeit * weil ich gute Noten bekomme und so das Schuljahr absolviere 2 1 5 3 11 [11%] 2%
Lehrermotiv « weil ich so in der Schule orientiert wurde 20 7 13 1 41 141% | 9%
34 19 34 12 99
Integrative Motivation Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | GruppeD
Anschluss * weil meine Freunde auch Deutsch lernen 2 1 2 0 5 [11%]| 1%
Integration « weil ich in Deutschland leben mochte 3 1 4 4 12 127% | 3%
interk. Kommunikation «» weil ich die deutsche Kultur mag 4 4 11 0 19 [43% | 4%
Beziehung « weil ich die Deutschen mag 1 2 5 0 8 |18%]| 2%
10 8 22 4 44
Instrumentelle Motivation Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | GruppeD
Sozialstatus « weil ich einen guten Beruf haben mdchte 16 6 23 9 54 [37% [ 12%
Pers. Kommunikation * weil ich Freunde aus Deutschland haben mdchte 4 2 6 3 15 [10% | 3%
Wissen » weil ich Wissen durch die Sprache erwerben mdchte 7 5 13 8 33 [23% | 7%
Abwechslung * weil ich nach Deutschland als Tourist reisen mochte 14 8 17 4 43 130% | 9%
41 21 59 24 145
461
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9.4 Auswertungstabelle fiir unterrichtspezifische Motivation

Autonomie-Motivierung: Wann sind Sie im DaF-Unterricht motiviert?

Lernerautonome Aktivititen Gruppe A | GruppeB | GruppeC | GruppeD | ST |SII | QI [QII
Gruppenarbeit » wenn ich Aktivitdten, Aufgaben in einer Gruppe l6sen kann 39 10 23 9 81 |35% | 18%
Spielerisches Lernen » wenn ich spielerische Aktivitidten (Aufgaben) durchfithren kann 22 13 21 5 61 [26% |14%
Eigenes Tun  wenn ich etwas selbst machen kann 10 18 6 39 [17% ] 9%
Lernen am PC » wenn ich am Computer lernen kann 10 13 3 30 [13% | 7%
Lernspiele am PC » wenn ich durch Computerspiele lernen kann 10 7 2 21 | 9% | 5%
72 53 82 25 232
Mitbestimmungrecht und Freiheit Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | Gruppe D
Themen * wenn ich selbst ein Thema auswihle 3 7 6 7 23 |12% | 5%
Aufgabenart » wenn ich Aufgabenart auswéhle 5 8 15 7 35 [19% | 8%
Freirdfume » wenn ich mich im Unterricht frei bewegen und sprechen kann 22 13 22 9 66 |35% | 15%
Unkontrolliertheit » wenn ich mich nicht kontrolliert fiihle 24 10 23 7 64 |34% | 14%
54 38 66 30 188
Frontalunterricht Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | Gruppe D
Frontalunterricht » wenn nur der Lehrer spricht und ich hére zu 16 0 6 1 23 | 23 5%
443
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9.5 Auswertungstabelle fiir Demotivation durch Mangel an Lernerautonomie

Hemmende Faktoren (der Anwendung von Deutsch): Demotivation durch wenig Lernerautonomie

Wie oft fiihlen Sie sich demotiviert, Deutsch im Unterricht anzuwenden? Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | GruppeD | SI |SII | QI
immer 3 0 4 0 7 | 6%
oft 7 3 4 1 15 | 14%
manchmal 25 9 16 4 54 |49%
selten 11 1 13 5 30 [27%
gar nicht 2 1 1 1 5 | 5%
48 14 38 11 111
Wann fiihlen Sie sich demotiviert, im Unterricht auf Deutsch zu sprechen?
Demotivation durch Aktivititen Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | GruppeD | ST |SII | QI |QII
Lernerpassivitét  wenn ich im Unterricht wenig aktiv bin 11 12 9 5 37 |18% | 7%
Routine » wenn der Unterricht nichts neues bringt (Routine) 18 14 24 8 64 |32% | 12%
Passivitét » wenn Unterrichtsaktivitdten passiv sind 13 9 12 3 37 [18% | 7%
Sozialformen-Vielfalt |+ wenn es keine Vielfallt an Sozialformen gibt 7 6 11 5 29 |14% | 5%
Gruppenarbeit » wenn ich mit den Mitschiilern wenig zusammen arbeite 15 9 8 3 35 |17% | 6%
64 50 64 24 202
Demotivation durch Mangel an Mitbestimmung Gruppe A | GruppeB | Gruppe C | GruppeD | SI |[SII | QI |QII
Themen » wenn die behandelten Themen meinen Interessen nicht entsprechen 10 6 7 3 26 | 16% | 5%
Freiheit  wenn ich im Unterricht wenig Freiheit habe 18 10 17 7 52 133% | 10%
Lehrmaterialien * wenn es keine Vielfallt an Unterrichtsmaterialien gibt 10 12 11 2 35 122% | 6%
Fremde Wahl  wenn ich im Unterricht nicht mitbestimmen darf 9 13 21 2 45 [28% | 8%
47 41 56 14 158
Demotivation durch Lehrer Gruppe A | Gruppe B | Gruppe C | GruppeD | ST |SII | QI |QII
Lehrerautoritt  wenn sich der Lehrer autoritir verhélt 17 12 32 4 65 |35% | 12%
Lehrmethode » wenn mir die Lehrmethode nicht gefillt 16 11 25 4 56 |30% | 10%
Lehrerverhalten » wenn mir das Lehrverhalten nicht gefallt 20 12 29 4 65 |35% | 12%
53 35 86 12 186
546
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9.6 Auswertungstabelle fiir Sprechangst und Selbstkonzeption

Hemmende Faktoren (der Anwendung von Deutsch): Selbstkonzept und Angst (Angstlichkeit)

Wie oft haben Sie Angst, Deutsch im Unterricht anzuwenden? Gruppe A Gruppe B Gruppe C GruppeD | SI |SII| QI |QII
immer 2 3 4 0 9 | 8%
oft 15 2 5 0 22 [ 20%
manchmal 20 4 14 3 41 |37%
selten 5 3 9 6 23 | 21%
gar nicht 6 2 6 2 16 | 14%
48 14 38 11 111
SELBSTKONZEPT: Wann haben Sie Angst, Deutsch im Unterricht anzuwenden? Gruppe A Gruppe B Gruppe C GruppeD | SI |SII| QI |QII
Selbseinschitzung » wenn ich mich unnétig im Unterricht fithle 12 12 20 2 46 |13% | 7%
Fahigkeitseinschitzung » wenn ich glaube, dass ich es nicht schaffe 22 9 21 4 56 |16% | 9%
Sprachniveaueinschitzung » wenn ich denke, dass mein Sprachniveau schwach ist 25 10 20 2 57 116% | 9%
Risikobereitschaft » wenn ich der Richtigkeit der Antwort nicht sicher bin 40 14 24 5 83 |23% | 13%
Sprechwilligkeit * wenn ich nicht sprechen will 13 7 8 5 33 | 9% | 5%
Konkurrenzféhigkeitseischitzung » wenn ich vor den anderen Schiilern sprechen muss 23 1 17 1 42 [ 12% | 7%
Vorige Misserfolgserlebnisse « weil ich schlechte Erfahrungen mit den Fremdsprachen habe 10 9 1 26 | 7% | 4%
Selbstbewusstsein » wenn mich der Lehrer vor den Anderen korrigiert 4 7 1 17 | 5% | 3%
149 64 126 21 360
SPRECHANGST: Wann verweigern Sie, Deutsch im Unterricht anzuwenden? Gruppe A Gruppe B Gruppe C GruppeD | SI |SII| QI |QII
Angst vor Fehler » wenn ich Angst vor Fehlern habe 25 11 18 4 58 122% | 9%
Angst vor Lehrerkritik » wenn ich Angst vor Kritik des Lehrers habe 6 9 15 2 32 |12% | 5%
Angst vor Schiilerkritik » wenn ich Angst vor Kritik der Mitschiiler habe 13 2 9 1 25 | 9% | 4%
Angst vor Missbilligung » wenn ich Angst vor Missbilligung des Lehrers habe 11 20 1 40 | 15% | 6%
Angst vor Lehrerbewertung » wenn ich Angst vor Bewertung des Lehrers habe 2 9 2 19 | 7% | 3%
Angst vor Schiilerbewertung » wenn ich Angst vor Bewertung der Lernergruppe habe 1 6 0 12 | 4% | 2%
Angst vor Lehrperson » wenn ich vor dem Lehrer sprechen muss 13 6 14 5 38 |14% | 6%
Angst vor Misserfolg » wenn ich Angst vor Misserfolg habe 22 7 14 1 44 | 16% | 7%
98 49 105 16 268
628
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9.7 Auswertungstabelle fiir Motivationsarten und Motive einzelner Klassen

Orientierung-Anfangsmotivation des Lerners: Warum haben Sie Deutsch als Fremdsprache ausgewéhlt?

Intrinsische Motivation KLA| KLA(%) | KLB | KLB (%) | KL.LC | KL C(%) | KL.D |KLD (%)
Neugier « weil ich neugierig bin, Deutsch zu lernen 24 17% 9 13% 24 13% 9 14%
Abwechslung * weil mir Deutschlernen Spal und Freude bereitet 7 5% 4 6% 7 4% 3 5%
Leistung * weil ich ein bestimmtes Sprachniveau in Deutsch erreichen kann 22 15% 8 11% 21 12% 8 12%
Ehrgeiz * weil Deutsch schwierig ist und fordert meine Féhigkeiten heraus 7 5% 3 4% 12 7% 5 8%
60 41% 24 33% 64 36% 25 38%
Extrinsische Motivation KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KL.LC | KL C(%) | KL.D | KL D (%)
Anerkennung * weil Deutsch mir Lob erbringt (von der Umgebung) 10 7% 10 14% 14 8% 7 11%
Elternmotiv » weil meine Eltern das von mir wollen 2 1% 1 1% 2 1% 1 2%
« weil ich gute Noten in Deutsch bekomme und so das Schuljahr absol-
Niitzlichkeit viere 2 1% 1 1% 5 3% 3 5%
Lehrermotiv * weil ich so in der Schule orientiert wurde 20 14% 7 10% 13 7% 1 2%
34 23% 19 26% 34 19% 12 18%
Integrative Motivation KLA | KLA(®%) | KLB | KLB(%) | KL.LC | KL C(%) | KL.D | KL D (%)
Anschluss « weil meine Freunde auch Deutsch lernen 2 1% 1 1% 2 1% 0 0%
Niitzlichkeit « weil ich in Deutschland leben mochte 3 2% 1 1% 4 2% 4 6%
Kommunikation * weil ich die deutsche Kultur mag 4 3% 4 6% 11 6% 0 0%
Beziehung « weil ich die Deutschen mag 1 1% 2 3% 5 3% 0 0%
10 7% 8 11% 22 12% 4 6%
Instrumentelle Motivation KLA| KLA(%) | KLB | KLB(%) | KL.LC | KL C(%) | KL.D | KL D (%)
Sozialstatus « weil ich einen guten Beruf haben mdchte 16 11% 6 8% 23 13% 9 14%
Kommunikation * weil ich Freunde aus Deutschland haben mdchte 4 3% 2 3% 6 3% 3 5%
Wissen » weil ich Wissen durch die Sprache erwerben mdchte 7 5% 5 7% 13 7% 8 12%
Abwechslung * weil ich nach Deutschland als Tourist reisen mochte 14 10% 8 11% 17 9% 4 6%
41 28% 21 29% 59 33% 24 37%
145 72 179 65
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9.8 Auswertungstabelle fiir unterrichtspezifische Motivation einzelner Klassen

Autonomie-Motivierung: Wann sind Sie im DaF-Unterricht motiviert?

Lernerautonome Aktivititen KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KI.C | KL.C (%) | KL.D | KL D (%)
Gruppenarbeit » wenn ich Aktivitdten, Aufgaben in einer Gruppe l6sen kann 39 27% 10 11% 23 15% 9 16%
Spielerisches Lernen | » wenn ich spielerische Aktivititen (Aufgaben) durchfiihren kann 22 15% 13 14% 21 14% 5 9%
Eigenes Tun  wenn ich etwas selbst machen kann 5 4% 10 11% 18 12% 6 11%
Lernen am PC » wenn ich am Computer lernen kann 4 3% 10 11% 13 8% 3 5%
Spielerisches Lernen
am PC » wenn ich durch Computerspiele lernen kann 2 1% 10 11% 7 5% 2 4%
72 51% 53 58% 82 53% 25 45%
Mitbestimmungrecht und Freiheit KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KI.C | KL.C (%) | KL.D | KL D (%)
Themen * wenn ich selbst ein Thema auswihle 3 2% 7 8% 6 4% 7 13%
Aufgabenart » wenn ich Aufgabenart auswéhle 5 4% 9% 15 10% 13%
Freirdume » wenn ich mich im Unterricht frei bewegen und sprechen kann 22 15% 13 14% 22 14% 16%
Unkontrolliertheit  wenn ich mich nicht kontrolliert fiihle 24 17% 10 11% 23 15% 13%
54 38% 38 42% 66 43% 30 54%
Frontalunterricht KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KI.C | KL.C (%) | KL.D | KL D (%)
Frontalunterricht « wenn nur der Lehrer spricht und ich hore zu 16 11% 0 0% 6 4% 1 2%
142 91 154 56
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9.9 Auswertungstabelle fiir Demotivation durch Mangel an Lernerautonomie einzelner Klassen

Hemmende Faktoren (der Anwendung von Deutsch): Demotivation durch wenig Lernerautonomie

Wie oft fiihlen Sie sich demotiviert, Deutsch im Unterricht anzuwenden? KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KI.LC | KL. C(%) | KL.D | Kl D (%)
immer 3 6% 0 0% 4 11% 0 0%
oft 7 15% 3 21% 4 11% 1 9%
manchmal 25 52% 9 64% 16 42% 4 36%
selten 11 23% 1 7% 13 34% 5 45%
gar nicht 2 4% 1 7% 1 3% 1 9%
48 14 38 11
Wann fiihlen Sie sich demotiviert, im Unterricht auf Deutsch zu sprechen?
Demotivation durch Aktivititen KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KLC | KI.C(%) | KIL.LD | KL D (%)
Passivitit des Lerners » wenn ich im Unterricht wenig aktiv bin 11 7% 12 10% 9 4% 5 10%
Routine » wenn der Unterricht nichts neues bringt (Routine) 18 11% 14 11% 24 12% 8 16%
Passivitéit im Unterricht » wenn Unterrichtsaktivitdten passiv sind 13 8% 9 7% 12 6% 3 6%
Sozialformen-Vielfalt » wenn es keine Vielfallt an Sozialformen gibt 7 4% 6 5% 11 5% 5 10%
Wenig Gruppenarbeit » wenn ich mit den Mitschiilern wenig zusammen arbeite 15 9% 9 7% 8 4% 3 6%
64 39% 50 40% 64 31% 24 48%
Demotivation durch Mangel an Mitbestimmung KLA | KLA%) | KLB | KLB(%) | K.LC | KL.C(%) | KL.D | KL D (%)
» wenn die behandelten Themen meinen Interessen nicht entspre-
Themen chen 10 6% 6 5% 7 3% 3 6%
Freiheit  wenn ich im Unterricht wenig Freiheit habe 18 11% 10 8% 17 8% 7 14%
Unterrichtsmaterialien * wenn es keine Vielfallt an Unterrichtsmaterialien gibt 10 6% 12 10% 11 5% 2 4%
Fremde Wahl » wenn ich im Unterricht nicht mitbestimmen darf 9 5% 13 10% 21 10% 2 4%
47 29% 41 33% 56 27% 14 28%
Demotivation durch Lehrer KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KLC | KL.C(%) | KIL.LD | KL D (%)
Lehrerautoritt  wenn sich der Lehrer autoritir verhélt 17 10% 12 10% 32 16% 4 8%
Lehrmethode » wenn mir die Lehrmethode nicht gefillt 16 10% 11 9% 25 12% 4 8%
Lehrerverhalten » wenn mir das Lehrverhalten nicht gefallt 20 12% 12 10% 29 14% 4 8%
53 32% 35 28% 86 42% 12 24%
164 126 206 50
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9.10 Auswertungstabelle fiir Sprechangst und Selbstkonzeption einzelner Klassen

Hemmende Faktoren (der Anwendung von Deutsch): Selbstkonzept und Angst (Angstlichkeit)

Wie oft haben Sie Angst, Deutsch im Unterricht anzuwenden? KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KLC | KLC (%) | KLD | KL D (%)
immer 2 4% 3 21% 4 11% 0 0%
oft 15 31% 2 14% 5 13% 0 0%
manchmal 20 42% 4 29% 14 37% 3 27%
selten 5 10% 3 21% 9 24% 6 55%
gar nicht 6 13% 2 14% 6 16% 2 18%
48 14 38 11
SELBSTKONZEPT: Wann haben Sie Angst, Deutsch im Unterricht anzuwenden? KLA | KLA(%) | KLB | KLB(%) | KLC | KLL.C (%) | KLD | KL D (%)
Selbseinschétzung » wenn ich mich unnétig im Unterricht fiihle 12 8% 12 19% 20 16% 2 10%
Fahigkeitseinschitzung » wenn ich glaube, dass ich es nicht schaffe 22 15% 9 14% 21 17% 4 19%
Sprachniveaueinschitzung » wenn ich denke, dass mein Sprachniveau schwach ist 25 17% 10 16% 20 16% 2 10%
Risikobereitschaft » wenn ich der Richtigkeit der Antwort nicht sicher bin 40 27% 14 22% 24 19% 5 24%
Sprechwilligkeit  wenn ich nicht sprechen will 13 9% 7 11% 8 6% 5 24%
Konkurrenzféhigkeitseischidtzung » wenn ich vor den anderen Schiilern sprechen muss 23 15% 1 2% 17 13% 1 5%
Vorige Misserfolgserlebnisse » weil ich schlechte Erfahrungen mit den Fremdsprachen habe 10 7% 6 9% 9 7% 1 5%
Selbstbewusstsein » wenn mich der Lehrer vor den Anderen korrigiert 4 3% 5 8% 7 6% 1 5%
149 64 126 21
60% 57% 55% 57%
SPRECHANGST: Wann verweigern Sie, Deutsch im Unterricht anzuwenden? KLA | KLA(%) | KLB | KLB (%) | KLC | KL.C (%) | KLD | KL D (%)
Angst vor Fehler » wenn ich Angst vor Fehlern habe 25 26% 11 22% 18 17% 4 25%
Angst vor Lerherkritik » wenn ich Angst vor Kritik des Lehrers habe 6 6% 9 18% 15 14% 2 13%
Angst vor Schiilerkritik » wenn ich Angst vor Kritik der Mitschiiler habe 13 13% 4% 9 9% 1 6%
Angst vor Missbilligung » wenn ich Angst vor Missbilligung des Lehrers habe 8 8% 11 22% 20 19% 1 6%
Angst vor Lehrerbewertung » wenn ich Angst vor Bewertung des Lehrers habe 6 6% 2 4% 9 9% 2 13%
Angst vor Schiilerbewertung » wenn ich Angst vor Bewertung der Lernergruppe habe 5 5% 1 2% 6 6% 0 0%
Angst vor Lehrperson » wenn ich vor dem Lehrer sprechen muss 13 13% 6 12% 14 13% 5 31%
Angst vor Misserfolg » wenn ich Angst vor Misserfolg habe 22 22% 7 14% 14 13% 1 6%
98 49 105 16
40% 43% 45% 43%
247 113 231 37
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9.11 Auswertungstabelle fiir Lehrer-Fragebogen

‘ Lehrer A ‘ Lehrer B ‘ Lehrer C ‘ Lehrer D

1. Bereiten Sie einen Lehrplan fiir Ihren Unterricht vor?
Ja / Nein ‘ Ja ‘ Ja ‘ Ja ‘ Ja
Wenn JA:
* Sie setzen allgemeine Lehrziele X X X X
* Sie setzen ausfiihrliche Lehrziele
* Sie beschreiben die Lehrziele fiir ihre Schiiler X
* Sie beriicksichtigen die Interessen und Motive der
Schiiler im Lehrplan
« Sie beschreiben den Lernerfolg fiir Schiiler im Lehr-
plan X

Ich beschreibe
* Andere jeder Bt

im Unterricht

2. Geben Sie den Schiilern die Mitbestimmungsmoglichkeit im Unterricht?

Ja / Nein

Ja Nein Nein Nein

Wenn JA, dann was diirfen die Schiiler mitbestimmen?

¢ Themen und Lerninhalte

¢ Sozialformen im Unterricht

* Aufgaben und Aktivitdten

¢ Lehrmaterialien

¢ Andere

3. Bestimmen Sie den Lernerfolg von den Schiilern?

Ja / Nein

Ja Ja Ja ja

Wie bestimmen Sie den Lernerfolg der Schiiler?

* Durch Note von Priifungen und Hausarbeiten

* Durch miindliche Priifungen am Ende jeder Lerneinheit

* Durch Anwendung der Sprache in authentischen Situa-
tionen

¢ Andere

4. Beschreiben Sie den Schiilern den Lernerfolg?

Ja / Nein

Nein Ja Nein Nein

Wann bestimmen Sie den Lernerfolg?

* Nach jeder Priifung (Trimester)

* Vor jeder Lerneinheit (Lektion)

* Vor jedem Unterricht

¢ Andere

5. Welches Lehrmaterial benutzen Sie im Unterricht?

¢ Lehrbuch / Texte

* Computer und Internet

e Tonband / Audiokassetten

¢ Video / Filme

* Tageslichtprojektor

 Kartenspiele/Wiirfelspiele
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¢ Andere

CD's, DVD's,
Wiirfelspiele

Wiirfelspiele

6. Welche Sozialform setzen Sie in Threm Unterricht ein?

¢ Frontalunterricht

» Gruppenarbeit

 Partnerarbeit

¢ Einzelarbeit

ol NI I

ol NI I

¢ Offenes Lernen

« Je nach der Wahl des Schiilers

¢ Je nach der Empfehlung im Lehrbuch

¢ Andere

Gruppenarbeit
manchmal

Gruppenarbeit
manchmal

7. Wie korrigieren Sie die Fehler von Schiilern?

Miindliche Fehler:

* Direkt am Ende der Aussage des Schiilers

* Ich unterbreche den Schiiler beim Sprechen / Vorlesen
und korrigiere ihn

« Ich korrigiere ihn vor den Mitschiilern

¢ Ich merke mir die Fehler von allen Schiilern und korri-
giere dann allgemein

* Ich gebe Schiilergruppen Fehler, die sie selbst korrigie-
ren sollen

¢ Andere

Schriftliche Fehler:

* Ich korrigiere auf dem Antwortblatt

* Ich schreibe alle Arten von Fehlern und korrigiere dann
allgemein

* Ich mache jeden Schiiler aufmerksam auf seine Fehler

* Ich gebe den Schiilern Fehlerfreie Texte fiir die Selbst-
korrektur.

¢ Andere

8. Sind Sie im Unterricht demotiviert?

Ja / Nein

Ja

Ja

Nein

Wenn JA, warum?

* Wegen Methode des Lehrwerks

* Wegen vorgegebenen Lerninhalten

* Wegen Ausrichtung des Klassenzimmers

* Wegen unangenehmer Unterrichtsatmosphére

* Wegen Mangel an Lehrmaterialien

* Wegen Wiederholung der Inhalte

T T o B e B B B

¢ Andere

Wegen
Schiilerzahl

Wegen
Schiilerzahl

9. Waren Sie einmal in Deutschland?

Ja

Ja

Nein

Nein

10. Haben Sie an einem Lehrerfortbildungskurs in
Deutschland eilgenommen?

Ja

Ja

Nein

Nein
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Zusammenfassung:

Nach dem Paradigma Wechsel in der Fremdsprachendidaktik bzw. -lehr- und -lernforschung, von der
Instruktion zur Konstruktion, riickt der Lernende ins Zentrum des Interesses. Somit muissen die Rollen der
Lehrenden und Lernenden veréndert werden, indem dem Lernenden die zentrale Rolle im Unterricht
zukommt. Demnach spielen dieindividuellen Faktoren der Lernenden wie Motivation eine wichtige Rolle
flr den Fremdsprachenlernprozess bzw. -lernerfolg. VVon aus der Praxis inspirierten Beobachtungen
ausgehend, dieich as DaF-L ehrer machte, entstanden bei mir zahlreiche Fragestellungen, die die
Lernsituation der agerischen DaF-L ernenden sowohl im herkémmlichen instruktivistischen alsauchim
konstruktivistischen lernerzentrierten Fremdsprachenunterricht problematisieren.

Die vorliegende Forschungsarbeit befasst sich mit den hemmenden Faktoren beim Lernenden im DaF-
Unterricht. Im Mittel punkt des Interesses steht die Bedeutung der Motivation als individueller Faktor fur den
Fremdsprachenlernprozess bzw. Fremdsprachenlernerfolg und deren Hemmungsmoglichkeiten durch
unterrichtliche Faktoren. Dabel wurde der Einfluss der Lernsituation im herkdmmlichen lehrerzentrierten
Unterricht auf die motivationsbezogenen individuellen Faktoren des Lernenden untersucht. Die Faktoren des
modernen Fremdsprachenunterrichts wie lernerzentrierte bzw. -lernerautonome Unterrichtsmethoden,
ganzheitliche und vielfaltige Unterrichtsaktivitéten sowie authentische Lernmaterialien wurden ebenfallsim
Zusammenhang mit der Steigerung der intrinsischen Motivation und Angstreduktion berticksichtigt.
Fokussiert wurden hierbel die unterrichtlichen Faktoren, die den individuellen und prozesshaften
motivationsbezogenen Faktoren des Lernenden entsprechen bzw. sie ansprechen.

Die Arbeitsmethode stlitzt sich auf dem konstruktivistischen Prinzip der Trans- bzw. Interdisziplinaritét. Die
Elemente und die Einflussfaktoren des Forschungsgegenstandes wurden somit ohne jegliche Reduktion auf
bestimmte Faktoren in den verschiedenen Disziplinen verfolgt. Im empirischen Teil habe ich mir den
Mehrmethodenansatz vorgenommen, der den Forschungsgegenstand aus verschiedenen Perspektiven durch
mehrere Datensets erforschen 18sst.

Aus meiner Forschung hat sich ergeben, dass Unterrichtsprinzipien wie Lernerautonomie , Ganzheitlichkeit,
Methodenvielfalt im Unterricht und Authentizitét der Lernmaterialien und Lernsituation den prozesshaften
und individuell unterschiedlichen Motivationsfaktoren gerecht sind bzw. eine wichtige Rolle in der
Steigerung der intrinsischen Mativation der DaF-Schiler spielen. Hingegen spielen Faktoren des
herkdbmmlichen |ehrerzentrierten Unterrichts eine hemmende und demotivierende Rolle.

Schliisselworter:

Konstruktivismus, Lernerautonomie; Ganzheitlichkeit; Authentizitét; Interdisziplinaritdt; Hemmende
Faktoren; Individuelle Faktoren; Motive Und Lernmotivation; Sprechangst; Daf-Unterricht.



