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Motivation ist nicht statisch
Motivation andert sich

Der Faktor Motivation als Kernkompetenz lebens-

langen Fremdsprachenlernens

VON ANNETTE BERNDT

Motivation und Lernbiografie

Betrachtet man die Lernbiografien von Fremd-
‘sprachenlernern, so findet man, dass dem Faktor
Motivation aus der Lernersicht sehr groRRe Bedeu-
tung zugemessen wird. Als Beispiel mochte ich die
Transkription eines Interviews mit einer russi-
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schen Studierenden anfiihren. In dem Interview
berichtet sie von den wechselnden Motivationen
beim Erlernen der Fremdsprachen Deutsch, Eng-
lisch und Tiirkisch im Laufe ihrer Schul- und Stu-
dienzeit.
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Motivation andert sich
Im Laufe des Lernens

Ganz deutlich zeigt sich in der Sprachlernbiografie
von Anastasia der Prozesscharakter von Motivation:
Im Alter von 10 Jahren entscheidet sie sich fiir die
deutsche Sprache, weil die Lehrerin ,,sympathisch ist.
Die ,sympathische
Lehrperson® ist ein
Motiv, das man be-
sonders bei Kindern
und Jugendlichen
hdufig antrifft, das
aber in der Lehrerbildung als Vermittlungsinhalt fiir
motivierenden Unterricht schwer zu instrumenta-
lisieren ist, da es direkt auf Personlichkeitsmerk-
male der Lehrer verweist und auf diese dann im
sinne von Personlichkeitsbildung einwirken miiss-
te. Bedenkt man jedoch die zentrale Stellung des
Lehrers im Unterricht, diirfte dies ein bedenkens-
werter Faktor sein.

Im weiteren Schulverlauf ist Anastasia stark intrin-
sisch motiviert - trotz eines wenig motivierenden
Unterrichts, der sich auf das Lesen und Auswendig-
lernen von Texten beschrankt, und trotz der Entfer-
nung von Deutschland. Ein Motiv ist auch, dass sie
ihren Eltern ihre Leistungstédhigkeit beweisen will, ein
Motiv, das besonders bei Kindern und Jugendlichen
zu Leistungen anregt: Der Wunsch nach personlicher
Anerkennung.

Beztiglich des Eng-
lischen wirkt sich
die Motivation, , dass
es Im Leben niitz-
lich sei und dass man damit etwas anfangen kon-
ne”, eher maRig auf die Leistung aus. Englisch wird
in extrinsischer Motivation auf eine Priifung hin
gelernt. In den Kategorien des Motivationsmodells
von Gardner (1960) wiirde man Anastasia als
instrumental moti-
viert bezeichnen:
Das Englischlernen
dient als Mittel zum
/Zweck beruflichen
Fortkommens.
Gardner markiert auch den Beginn der fremd-
sprachlichen Motivationsforschung im Jahre 1960
mit einer Dissertation zum Thema ,Motivational
variables in second-language acquisition®. Im
Jahre 1972 folgte eine mit Lambert zusammen ver-
fasste empirische Querschnittstudie zum Erwerb
des Franzosischen als Fremd- bzw. /weitsprache
mit dem Titel ,Attitudes and motivation in second

»Sympathische

Lehrperson”

+persénliche

Anerkennung”

,berufliches
Fortkomm en” Zielsprache.

language learning“. Auffallend ist, dass sich ihr
Erkenntnisinteresse stark an die Sozialpsychologie
und an die Ergebnisse der Forschungen zum Erst-
sprachenerwerb anlehnte. So war im Jahre 1950
eine wegweisende Studie von Mowrer erschienen,
»Learning theory and personality dynamics*, in der
die Wichtigkeit der emotionalen Identifikation und
der Wille zur Integration mit
der sprechenden Gruppe
beim LI1-Erwerb, also beim
Muttersprachenlernen, nach-
gewlesen wurde. Diese FEr-
kenntnisse versuchten Gard-
ner und Lambert dann auf den L2- bzw. Fremd-
sprachenerwerb allgemein zu Ubertragen. Thr
Erkenntnisinteresse lag eindeutig bei Einstellungen
der Lernenden und nicht bei kognitiven Variablen
wie beispielsweise der Sprachlerneignung (langua-
ge learning aptitude). Hier ein kurzes Zitat aus die-
ser Studie in deutscher Ubersetzung:

»Damit ein Fremdsprachenlerner erfolgreich sein
kann, muss er psychisch dazu bereit sein, die ihm
Jremden Verhaltensweisen der Zielsprachengruppe
anzunehmen. Die Einstellungen, die der Lerner der
fremden Kultur und deren Sprechern entgegen-
bringt, scheint wesentlich fiir den Erfolg beim Erler-
nen der Fremdsprache verantwortlich zu sein. “ (Gard-
ner/Lambert 1972, 3).

Motivation wird hier offen-
bar konstruiert tiber die
Funktionen von Einstellungen
und Orientierungen gegeniiber
dem Land und seinen Spre-
chern. Gardner und Lambert
differenzieren hier zwischen zwei Arten der Moti-
vation und somit auch zwischen zwei Arten von
Motiven, aus denen heraus Fremdsprachen gelernt
werden;

Das integrative Motiv:
Der Lerner sucht nach In-
tegration in den Kontext der

Das instrumentelle Motiv:
Die Fremdsprache ist Mittel
zum Zweck beispielsweise des beruflichen Fort-
kommens.

Dass Gardner und Lambert in ihrer Studie gera-
de das integrative Motiv als Pradiktor erfolgreichen
tremdsprachenlernens hervorheben, begriindet
sich im bikulturellen Kontext der Erhebungsorte
(Kanada), denn wo Zweisprachigkeit zum kulturel-
len Inventar eines Landes gehort, ist das Erlernen




,Leistungs-

orientierung”

der zweiten Landessprache auch eine der Grundla-
gen der soziokulturellen Identifikation.

Diese Situation ist durchaus vergleichbar mit der
Motivation Anastasias zum Erlernen der tiirkischen
Sprache: Thr grolRer Lernerfolg — sie hat das Lern-
pensum von zwei Jahren in einigen Monaten absol-
viert — griindet in ihrer Absicht, sich in den tiirki-
schen Freundeskreis zu integrieren. Sozialer Inte-
orationswille und der direkte Kontakt zur Zielspra-
che sind hier ganz sicher als Garant fiir Lernerfolg
ZU werten.

Wie sieht es aber aus mit dem Fremdsprachen-
lernen in grofler Entfernung vom Zielland, wo die-
se Sprache gesprochen wird? Integrative Motive
konnen dort kaum der Motor zum Erlernen der
deutschen Sprache sein. An dieser Stelle sel an
einen Artikel von Chan in der Sondernummer
,Fremdsprachenlerntheorie” von FREMDSPRACHE
DEUTSCH (1995, 42-50) erinnert. Der Verfasser des
Artikels schreibt zu den Rahmenbedingungen des
Deutschunterrichts in Singapur:

,Die Mehrzahl der

Singapur weist eine
auffdllig leistungsori-
entierte Lernhaltung
auf. Die Griinde fiir diese Haltung liegen meines
Erachtens im Lernkontext:

a) die priifungsbetonte Lerntradition,

b) die vorausgegangenen schulischen Erfahrungen,
¢) der gesellschaftliche Erwartungsdruck.

Im Deutschunterricht wird diese Lernhaltung
zudem noch durch die grofse geografische Distanz
zum Zielsprachenland begiinstigt. Die Deutschler-
nenden wissen mangels authentischer Kommunika-
tionssituationen hdufig nicht recht, ob sie die miih-
sam erworbenen Sprachkenntnisse jemals aujfSerhalb

des Klassenzimmers anwenden konnen. Fiir sie be-

steht deshalb die Hauptmotivation zum Lernen in
der Hoffnung auf Priifungserfolg und gute Noten"
(Chan, 42).

Deutschlernende in Singapur zeichnet also weni-
ger eine integrative Motivation aus, da sie kaum au-
thentische Kontakte zum Zielland haben. Vielmehr
gilt es, einem von aullen gegebenen Motiv gerecht
zu werden, ndmlich den Anspriichen eines auf Leis-
tung orientierten Schul- und Ausbildungssystems.
In der Motivationsforschung wird diese Motivation
extrinsisch genannt, wobei die Unterscheidung int-
rinsisch vs. extrinsisch unscharf ist, fasst man Moti-
vation als ein Konstrukt auf, das sich in seinen Cha-
rakteristika mit dem Lernprozess entwickelt und
daher selbst auch Prozesscharakter hat: Muss ein

-~ Motivation

Studienanfdnger in

extrinsisch motivierter Lerner, dem von aulSen ein
Lernziel gesetzt wird, nicht im Laufe des Lernpro-
zesses intrinsisch motiviert sein, um auf langere
Sicht erfolgreich sein zu konnen?

Eines der wichtigsten Charakteristika des Moti-
vationskontruktes im Blickwinkel lebenslangen Ler-
nens ist dann auch dessen Flexiblisierung hin zu
einer prozessualen Sicht: Motivation ist nicht sta-
tisch, von Anfang an vorhanden oder eben auch
nicht vorhanden, sondern die fiir die Motivation
verantwortlichen Motive dndern sich im Laufe des
Fremdsprachenlernprozesses, wie man am Beispiel
der Lernbiografie von Anastasia nachvollziehen
kann. Das bedeutet, dass sie auch von aulsen und
vor allem dann auch durch den Fremdsprachenun-
terricht selbst beeinflusst werden kénnen. An die-
sem Punkt setzt Hermanns ,Resultativhypothese”
(Hermanns 1980)an. Er versucht dabei, die Kausal-
hypothese von Gardner/Lambert umzukehren,
nach der bestimmte Einstellungen und Orientie-
rungen den Lernerfolg in der Fremdsprache bestim-
men. Hermann postuliert das Gegenteil, ndmlich,
dass gerade durch den Prozess des Fremdspra-
chenlernens und durch den unterrichtlichen Kon-
text bestimmte Einstellungen und Motivationen -
im positiven und auch negativen Sinne - entwickelt
werden. Kennzeichnend fiir den empirischen Hin-
tergrund der Resultativhypothese ist die Beobach-
tung des frithen Fremdsprachenlernens im Kinder-
garten und in den ersten Schuljahren, In einer
Altersstufe also, wo im Grunde noch wenig Vorer-
fahrungen und damit Einstellungen oder bestimm-
te Motive aus entwicklungspsychologischen Griin-
den vorhanden sein konnen.

Die scheinbare Widerspriichlichkeit der Hypo-
thesen von Gardner/Lambert und Hermann kann
beispielsweise in ihrer Fixierung auf bestimmte
Altersstufen der Lerner aufgelost werden. Eine
Bestdtigung hierfiir kann man auch in der Motiva-
tionsforschung zum Fremdsprachenlernen im Seni-
orenalter finden, wonach die deutsche Sprache bei
Lernern ab 60 iiber das gesamte Leben hinweg
durchwegs positiv besetzt war, und auch die friihe-
ren Lernerfahrungen eine positive Einstellung her-
vorgerufen hatten (vgl. Berndt 2001). Nur so haben
die Lerner auch im hoheren Alter noch die Motiva-
tion, sich einer spdten Lernsituation auszusetzen.
Letztendlich lassen sich die beiden Hypothesen zu

,Trihe Sprach-

lernerfahrungen”




einem Riuickkoppelungsmodell zusammentassen,
bei dem sich die vier Faktoren ,,Motivation®, ,Ein-
stellungen gegeniiber der zielsprachlichen Kultur®,
,Lernerfahrungen“ und ,Lernerfolg” gegenseitig
positiv oder negativ beeinflussen.

Dieses Riickkoppelungsmodell verweist auf den
schwerwiegenden Einfluss friither Sprachlernertah-
rungen in den ersten Schuljahren, denn hier werden
die Einstellungen geprigt, die in spiteren Jahren ent-
scheiden, ob ein Lerner sich motiviert einer Lernsi-
tuation stellt und sie erfolgreich besteht — oder noch
krasser, ob er sich im Laufe des Lebens tiberhaupt
noch einer formellen Lernsituation aussetzt. Dem
Lernen im Laufe des Lebens scheint aber gerade die
Zukunft zu gehoren, glaubt man den aktuellen Sta-
tuten des ,Gemeinsamen europdischen Referenz-
rahmens fiir Sprachen® (2001), in dem immer wie-
der das Stichwort der, Lernenden Gesellschatt” fallt.

Methodisch-didaktische
Konsequenzen

Es stellt sich nun die Frage, welche methodisch-
didaktischen Schlussfolgerungen gezogen werden
konnen, wie die theoretischen Erkenntnisse flir die
Unterrichtspraxis letztendlich verwertet werden
konnen. Spiele, und seit einiger Zeit auch die Neu-
en Medien, werden genannt, wenn es um die moti-
vatorische Aufbereitung von Unterricht geht. Diese
sind eher als Katalysator von Motivation zu werten
und als kurzfristige Inter-
ventionen geeignet, sie
sind oft aber kein moti-
vationaler Motor auf die
ldngere Sicht des Fremd-
sprachenlernprozesses.

Dornyei (1999; vgl. auch Seite 16 1. in diesem Hett)
und Williams & Burden (1997) haben jeweils Krite-
rienkataloge erstellt, die motivierenden Unterricht
charakterisieren und wie Lehrer und Lerner daraut
einwirken konnen. Beide verweisen auf die Wich-
tigkeit von Kognitivierung im Sinne einer Bewusst-
machung deklarativen und prozeduralen Wissens
und beriihren damit einen der Schwerpunkte der
aktuellen Fremdsprachendidaktik. Eingelost wird
dieses Desiderat in der Unterrichtsrealitdt tiber die
Bewusstmachung und Vermittlung von Lernstrate-
gien, durch die Vermittlung des Werkzeuges also, das
das Lernen erleichtert.

Fin Beispiel fiir eine erfolgreiche Kognitivierung ist
der Lernprozess in der 3. Fremdsprache Tiirkisch,
wie ihn Anastasia in dem Interview berichtet. Sie
stellt sich als autonome Lernerin dar, die ihren
Unterricht selbst entwirft. Der Freund, der Tiirkisch
als Muttersprache hat, fungiert einzig als sprachliche

Bewusstmachung
und Vermittlung von

Lernstrategien

Kontrollinstanz. Als Lernexpertin in Sachen Fremd-
sprachen verfiigt sie iber das notwendige Metawis-
sen und, was nicht ohne weiteres nattirlich ist — sie
setzt es auch ein. Strategienvermittlung ist ndmlich
nur dann sinnvoll, wenn die vermittelten Strategien
auch im Einsatz geiibt werden. Wie bei der Sprache
selbst muss das deklarative Wissen prozeduralisiert
werden (vgl. Konigs 2000, 12) in dem Sinne, dass es
tiber lange Zeit Teil des zu vermittelnden Lernstotts
sein und auch geiibt werden muss. Nur so kann Stra-
tegieanwendung im Fremdsprachenunterricht auf
lange Sicht als moti-
vierendes Metawissen
den Lernerfolg unter-
stutzen.

Im ersten Moment
erscheint dies als wei-
tere Belastung des Fremdsprachenlernprozesses -
auf die ldngere Sicht des Fremdsprachenlernens
aber, wie sie durch die Vision der lebenslangen Per-
spektive erdffnet wird, schatfft die Vermittlung von
Lernstrategien eine verldssliche Basis flir weitere
Fremdsprachenlernsituationen.

Strategisches Wissen ist auch die Basis der oft ein-
geforderten Autonomie des Fremdsprachenlerners
im Prozess lebenslangen Fremdsprachenlernens;
nur so kann der Lerner selbstverantwortlich auf
Lernsituationen reagieren. Das Konzept der Selbst-
verantwortung scheint in der Trias ,Lebenslanges
Lernen®, ,Motivation” und ,Autonomie” ein tra-
gender Faktor zu sein. So
meint Sprenger in seinem
Bestseller ,,Das Prinzip
Verantwortung: Wege zur
Motivation” (1995, 36 t.);
,Was soll denn Selbstver-
antwortung anderes heilsen, wenn nicht Verantwor-
tung fiir die eigene Motivation?”

Selbstverantwortung

fUr das eigene Lernen
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