Motivation im
Sprachenunterricnht

VON GUDULA LIST

Unsere Alltagskonzepte von ,Motivation” scheinen von der Spal3gesellschaft befllgelt zu werden. Um in der Schule Lern-
motivation zu stiften, produziert manche Lehrerin héchst fantasiereiche ,Lernwelten”, um Schiiler didaktisch zu verfthren.
Hinzu kommt so etwas, wie die Angst des Elfmeterschitzen vor dem Torwart: Wie ist es wohl zu schaffen, Dinge die ich fur
wichtig halte, von denen ich aber annehme, dass sie fur Schilerinnen wenig ,fun” bedeuten (Grammatik), so einzuschleusen,
dass bei den Lernern ein Unbehagen nicht wirklich aufkommt? (Fremd)Sprachenlehrerinnen stehen da keineswegs allein.
Man scheint in den Schulen generell nicht so recht darauf zu bauen, dass Schler, die ja immerhin eine kleine Biografie schon
hinter sich haben, von sich aus Gberzeugt sein kdnnten (oder sich davon Uberzeugen lieBen), dass die Dinge, die im Unterricht
anstehen, interessant und wichtig fur sie sind, und dass Anstrengungen bei ihrer Aneignung keine Zumutung sein mussen.

Es geht bei der Motivation immer um
Wahrnehmungen und Bewertungen von
Verhaltensweisen, von Materialien una

Angeboten durch einzelne Personen in
ihrem Lebenskontext.

Die Motivationspsychologie (einen leicht lesbaren
Uberblick bietet Rheinberg 1997) ist ein weites Feld,
in dem die Szenerie Unterricht explizit nur einen
kleinen Raum einnimmt. Allerdings sind Motivatio-
nen, also Antriebe, sich so oder so zu verhalten,
iiberall im Spiel, natiirlich auch in jedem Unterricht.
Aber nie werden Gegenstdnde oder Materialien an
sich oder Ziele als solche von der Motivations-
psychologie thematisiert. Alle Kategorien, die diese
Sparte bereithilt: Leistungsbereitschaft, Anreizsys-

teme, Anspruchsniveau, Zielorientierung, Attribu-

tionen von Erfolg oder Misserfolg (fiihre ich sie aut
eigenes Versagen oder auf dulSere Umstdnde zu-
riick?), internalisierte Bezugsnormen (messe ich
mich am Leistungszuwachs anderer oder an mei-
nem eigenen?), usw., beziehen sich auf innerpsychi-
sches Geschehen in sozialen Konstellationen. Ein
Bild oder eine Wortkartei sind nie als solche moti-
vierend und wiirden daher auch von der Motivati-
onspsychologie so nicht in den Blick genommen
werden. Auch gute Ratschldge, wie sie sich fiir das
Verhalten von Lehrpersonen etwa bei Dornyel &
Csizér (1998) finden (create a pleasant, relaxed
atmosphere in the classroom, make the language
classes interesting, personalize the learning pro-
cess, ...), reichen bei aller lehrerseitigen Anstrengung
nicht unbedingt an das Motivationsgeschehen selbst
heran, das sich ja in
den Schiilerinnen
und Schiilern ab-
spielt. Es geht bei
der Motivation im-
mer um Wahrneh-
mungen und Bewertungen von Verhaltensweisen,
von Materialien und Angeboten durch einzelne
Personen in ihrem Lebenskontext. Es geht um die
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Erfahrungen und die Geschichte dieser Personen,
um die sozialen Zusammenhénge, in denen Wahr-
nehmungen und Bewertungen geschehen, und um
die Konsequenzen fiir das Handeln, die schlielslich
aus all dem erwachsen. Sich dies zu vergegenwar-
tigen, kann durchaus in gewissem Sinne eine Entlas-
tung flir einen Lehrer oder eine Lehrerin bedeuten.
Sie brauchen namlich ihre, Kunst des Lehrens” nicht
mit ungebiihrlichen Anspriichen zu befrachten, sind
es doch keineswegs alleine sie, mit ihren Techniken,
Materialien und Vorgehensweisen, die das Motivati-
onsgeschehen in der Hand haben, das sich im
Innern ihrer Schiilerinnen abspielt. Auf der anderen
Seite bedeutet dies aber auch, dass auf Lehrkrifte
eine besondere Aufgabe zukommt, ndmlich die, sich
aufmerksam genau diesem vor-didaktischen Moti-
vationsgeschehen im Einzelnen zuzuwenden.

Was nun den Unterricht selbst angeht: Wenn er
rundum langweilig ist, wird er gewiss generell wenig
motivierend sein, auch wenn er in den unterschied-
lichen Kopfen verschiedenartig verarbeitet wird.
Umgekehrt hat interessanter Unterricht generell
grolle Chancen, motivierend zu wirken, wohl in
erster Linie dann, wenn die Lehrperson ihr eigenes

Interesse am Gegenstand und an seiner Vermittlung

glaubhaft machen kann. Medien geschickt einzuset-
zen, informationsreiche Materialien zu produzieren,
faszinierende Themen anzubieten, ungewohnliche
Lernorte zu nutzen, das sind unzweifelhaft torderli-
che Tugenden, die sehr wohl intrinsische Motivatio-
nen befordern konnen, also solche, die von den Ler-
nenden um der Sache selber investiert werden. Fur
all dies und mehr finden sich in diesem Hetft reizvolle
Beispiele. Aus psychologischer Sicht erscheint aber
noch wichtiger die Konzentration auf das, was die



Schiiler von ihren inne- |
ren Verarbeitungsvorgin-
gen offenbaren, und auf
die Art, wie die Lern-
gruppe beobachtend und
reagierend miteinander
umgeht. Soziale Aufmerksamkeit schafft ein gutes
Klima, in dem Schiilerinnen jene Eigeninitiative und
Kooperationsbereitschaft entfalten, die alle Lehren-
den so entschieden wiinschen.

Dieser kleine Einleitungstext zum Themenheft
kann und soll nicht ein Extrakt der Motivationspsy-
chologie sein, er wird auch nicht weiter generell von
Motivation im Unterricht handeln. Vielmehr méch-
te ich mich auf die Erdrterung weniger Gesichts-
punkte beschridnken, die meiner Einschétzung nach
eine spezifische Bedeutung fiir den Fremdspra-
chenunterricht haben: Die Spmchbzogmﬁe, die
Selbstdarstellung (vor allem bezogen auf die , frem-
de” Prosodie) und das , Interesse*

wunschen.

Fremdsprachenunterricht und
Spracherfahrungen

Es gilt fiir jedes Klassenzimmer und fiir alle Alters-
stuten von Lernenden, dass Schiilerinnen und Schii-
ler ihren je unterschiedlichen Lebens- und Erfah-
rungshintergrund in den Unterricht mitbringen.
Auch in jedem Fremdsprachenunterricht, gleich
auf welcher Altersstufe und gleich in welcher Unter-
richtsform, spielt die Spracherfahrung einer Schiile-
rin eine ganz entscheidende Rolle fiir ihr Motivati-
onsgeschehen. Nicht nur bereitet die Lerngeschich-

Im Fremdsprachenunterricht, gleich auf
| welcher Altersstufe und Unterrichtsform,
spielt die Spracherfahrung der Schiilerinnen

und Schuler eine ganz entscheidende Rolle
flr ihr Motivationsgeschehen.

te in einer fremden Sprache die Zuginge zum Ler-
nen ndchster Sprachen vor, und zwar je nach
Verarbeitung und Bewertung dieser personlichen
Lerngeschichte mit guten oder weniger guten Vor-
zeichen. Dartiber hinaus baut aber schon jeglicher
Kontakt mit einer fremden Sprache, auch einer
ersten, bereits auf einer Spracherfahrungsbiografie
auf. Wohl den Menschen, die schon in ihrer ange-
stammten Sprache, also derjenigen, in der man sich
einrichtet, ohne dass sie ,unterrichtet” wird, hinrei-
chende Vielfalt vorfinden: Je reichhaltiger die Stile,
Dialekte, Varianten, also insgesamt die Register in
der Ausgangssprache zur Verfiigung sind, desto mehr
Flexibilitdt in der Gestaltung von Interaktionen wird
sich auch fiir weitere Sprachen ergeben (List & List
2001). Sesshaftigkeit und Selbstgeniigsamkeit sind

Soziale Aufmerksamkeit schafft ein g
Klima, in dem Schilerinnen und Schiiler jene
Eigeninitiative und Kooperationsbereitschaft
entfalten, die alle Lehrenden so entschieden

die Feinde des Spra-
chenlernens, Risikobe-
reitschatt und Neugier
dagegen konnen es be-
fligeln. Wer immer am
selben Ort verbleibt und
die Muster der sprachlichen Interaktion mit anderen
und sich selbst wenig variiert, der kann zwar mit
Beharrlichkeit auf manchen Feldern viel erreichen.
Wer aber viele Sprachspiele schon in der eigenen
Umgebung kennt, hat Chancen, ein bedeutsames
Kapital an metasprachlichem Interesse und an sozia-
ler Flexibilitdt anzusammeln und wird sich neuen
Sprachen eher neugierig und bereitwillig zuwenden.

Es ist also durchaus ratsam, dass Fremdsprachen-
lehrerinnen einen Blick und ein Gehor fiir die eigen-
sprachlichen Gewohnheiten und Kompetenzen ihrer
Schiiler entwickeln. Das gilt ebenso fiir den Fall, dass
sie im Ausland Deutsch beibringen wie fiir den Fall,
dass sie in Deutschland fremde Sprachen unterrich-
ten. Und wiirde ein Fach ,Deutsch als Zweitsprache*
hierzulande sich intensiver als bisher auf die Her-
austorderungen des multilingualen Alltags an deut-
schen Grundschulen einstellen, so kénnte manche
Unlust und manche Klage in der Lehrerschaft sich in
angenehme Experimentierfreude verwandeln. Dann
wiirde man Spracherfahrungen von Kindern mit
nicht deutscher Familiensprache willkommen hei-
[Sen, statt sie als Last beim Erlernen des y,richtigen
Deutsch” zu entwerten.

utes

Fremdsprachenlernen und die
Darstellung des ,,Selbst”

Manche Schiilerinnen und Schiiler iiberfillt der
Unterricht in einer Fremdsprache als eine regelrech-
te Bedrohung ihres Selbstkonzepts, denn sie miissen
in diesem Unterricht ja nun anders ,klingen“, Mit
Selbstkonzeptenbezeichnet man die Gesamtheit des
Wissens, das eine Person iiber sich selber besitzt
(Filipp 1994). Die Psychologie arbeitet seit einiger Zeit
vermehrt mit diesem Begriff, nicht mehr wie in der
Vergangenheit so intensiv mit denen der Identitit
oder der Personlichkeit. Man ist davon abgekommen,
Personen durch die Aufzdhlung eines Biindels von
Figenschaften und Leistungen zu kennzeichnen, die
sich in der Entwicklung herausbilden und irgend-
wann stabil und verldsslich die ,,Person“ ausmachen.
Stattdessen werden die Kognitionen fiir wirksam
gehalten, die eine Person bei anderen auslést und die
wiederum in Form direkter und indirekter Botschaf-
ten an das Subjekt zuriickgelangen, um dessen Kon-
zepte iliber das eigene Selbst zu formen, zu berei-
chern und zu verdndern. Die Personlichkeit erscheint
damit als etwas, das in Interaktionen konstruiert und

L)
L
L]
lil°ihiiii-i--ii- LR R R A A R A R A R ARl R R T N N R R R R
-
L
*

|
|'4




= - '\! .I.. L

durch wechselseitige Selbstdarstellung und soziale
Kognition in bestdndiger Dynamik begriffen ist.
Selbstdarstellung (keineswegs ist mit diesem wichti-
gen psychologischen Konstrukt die steuerbare und
kommerziell rentable Anleitung zur Selbst-Stilisie-
rung gemeint) wird auf diese Weise zum unweigerli-
chen Medium fiir Selbsteinschédtzungen, die wieder-
um die Motivationen, die Handlungen und damit
letztlich die soziale Wirkung lenken, die auf andere
Personen ausgetibt wird (Mummendey 1995).
Naturlich ist sprachliche Interaktion hierbei von
besonderer Wichtigkeit: Entscheidend fiir soziale
Einschétzungen ist, was eine Person wem gegeniiber
in welcher Absicht und an welchem Ort dulSert, und
vor allem, wie sie das tut. Und fiir dieses Wie haben
Botschaften para- und nonverbaler Art ein mindes-
tens ebenso grolses Gewicht wie die Inhalte, die
tbermittelt werden. Fiir die paraverbalen, die sprach-
liche AuBerung gestaltenden Botschaften ist die
menschliche Stim-
me das hauptsich-
liche Medium, ihr
Klang, ihre Lage,
ihre Lautstdarke und
vor allem ihre Me-
lodie (Eckert & Laver 1994). Die Stimme hat fiir einen
Menschen geradezu die Qualitdt eines Fingerab-
drucks, sie ist ihm unverwechselbar zu Eigen. Ihre
Rahmenbedingungen erhélt sie durch die typische
Prosodik der ersten Sprache. Das Erlernen dieser
Melodie in der frithen Kindheit ist ein elementarer
Bestandteil des Spracherwerbs, der indessen wenig
Beachtung durch die Wissenschaften erfahrt. Kein
Wunder, denn wir wissen sehr wenig iiber die
zugrunde liegenden Vorginge. Aber so viel ist klar: Sie
sind aufs engste mit dem (ungesteuerten!) Erlernen
der syntaktischen und morphologischen Regeln
einer Sprache verkoppelt. Die Stimme entpuppt sich
so als Kernbereich der Selbstdarstellung einer Person.

Die Stimme hat flr einen Menschen
geradezu die Qualitat eines Fingerabdrucks,
| sie ist thm unverwechselbar zu Eigen.

Die Stimme ist der Kernbereich der Selbst-
darstellung einer Person.

Fremde Sprachen zu erlernen fordert rezeptiv und
aktiv das Einlassen auf neue Melodien. Das kann
Spald bereiten, als riskantes Experiment mit dem
eigenen Selbst lustvoll erlebt werden und so etwas
wie Schauspieltalente mobilisieren. Es kann aber
auch als bedrohlich aufgefasst werden, dngstigen und
Situationen herautbeschworen, denen man sich am

— liebsten entzieht.
Fremde Sprachen zu lernen fordert rezeptiv Auf jeden Fall weist

und aktiv das Einlassen auf neue Melodien.
Das kann Spal3 bereiten, als riskantes Experi-

der Unterrichtsge-
genstand (lebende)

ment mit dem eigenen Selbst lustvoll erlebt,

aber auch als bedrohlich aufgefasst werden. | Fremdsprache
gegentliber anderen

Gegenstanden, etwa Mathematik oder Geographie,
eine Besonderheit auf: Er involviert die Person auf

sehr personliche Weise, weil er ihren Klang verdndert.
Es ist daher nicht ohne weiteres zu erwarten, dass
Schiilerinnen, die in anderen Leistungsbereichen gut
dastehen, auch mit dem schulischen Fremdspra-
chenlernen gut zurechtkommen miissen.

Lehrkrifte miissen aufmerksam auf solche Sach-
verhalte sein. Zumindest sollten sie sich die Proble-
matik bewusst machen, die ja moglicherweise so bri-
sant flr sie selbst nicht erscheinen mag, denn sie
gehoren in der Regel wohl zu den hiervon gerade
nicht so deutlich betroffenen Personen. Die Vermei-
dung von sozialem Druck und ein sensibles Korrek-
turverhalten konnen Krankungen vermeiden helfen,
die sonst weitreichende Folgen haben konnten. Auch
gibt es Moglichkeiten, an die fremde Sprachmelodie
in eher sanfter Weise heranzufiihren, wenn etwa
zundchst die eigene Sprache mit dem Akzent der
angestrebten Sprache intoniert wird. Solche Vorge-
hensweisen fordern Spiel- und Risikofreude und
kdonnen langsam die zeitweise Entfremdung vom
gewohnten Klang bewirken. Als Lernziel ernst neh-
men sollte man im Fremdsprachenunterricht aller-
dings unbedingt die Arbeit an Prosodie und Akzen-
ten. Denn sofern er praparieren soll auf interkultu-
relle Kommunikation, muss bedacht werden, dass
gerade diese Parameter subtile sozialpsychologische
Wirkungen entfalten kénnen. Es gibt Nachweise dar-
tiber, dass ein fremder Akzent die Einschitzungen
und Bewertungen der Person durch Mitglieder der
Zielsprachgemeinschaft insgesamt und weitgehend
unabhéngig von den tibermittelten Inhalten negativ
beeintlusst (Cargile & Giles 1997).

Leistungsmotivation und Interesse:
Die Bedeutung des spezifischen
Lerngegenstands Fremdsprache

,Leistung” und, Interesse” sind wichtige Konzepte der
Motivationspsychologie. Die klassische Leistungsmo-
tivationstorschung, tiber die nachfolgend einige
wenige Andeutungen gemacht werden, hat gewiss
ganz generell ihre Relevanz fiir jeden Unterricht
behalten. Jedoch diirften fiir den Fremdsprachenun-
terricht eher neuere Ansétze von spezifischem Inter-
esse sein, die mit dem wieder verstirkt ins Spiel kom-
menden Begritf des Interesses verbunden sind.
Leistungsmotivation spielt seit den spiten fiinfzi-
ger Jahren des gerade vergangenen Jahrhunderts eine
Schliisselrolle in der westlichen Psychologie. Zwei
Amerikaner haben den Weg fiir zahllose Untersu-
chungen bereitet: David McClelland, assoziiert mit
dem Buchtitel ,Die Leistungsgesellschaft (Orig.
1961), und J.W. Atkinson, assoziiert mit dem ,,Risiko-
wahlmodell® des leistungsorientierten Verhaltens, in




dem subjektiv erwartete Wahrscheinlichkeiten von
Erfolg und Misserfolg und antizipierte Freude iiber
Erfolg bzw. antizipierter Arger tiber einen Misserfolg
miteinander verrechnet wurden, um konkretes
Verhalten vorherzusagen und um Tiichtigkeitsein-
schdtzungen fiir eine Person zu ermitteln. Heinz
Heckhausen hat (beginnend 1963) viel dazu beige-
tragen, diese Art der Personlichkeitsforschung in
Deutschland zu etablieren. Seine Definition von Leis-
tungsmotivation ist hier klassisch geworden: ,,... das
Bestreben, die eigene Tiichtigkeit in all jenen Téatig-
keitsbereichen zu steigern oder maoglichst hoch zu
halten, in denen man einen GiitemaRstab fiir ver-
bindlich hilt“ (Heckhau-
sen 1965, 604). Aufgaben-
schwierigkeit, also die
Heraustorderung an die
eigene Tilichtigkeit, muss
demnach vom Betroffe-
nen einschdtzbar sein nach Giite und nach Menge,
und eine Leistung muss der eigenen Ttchtigkeit
zugeschrieben werden konnen, nicht etwa dem
Gliick. Diese Leistung wiederum ermittelt sich im
Vergleich mit anderen, also durch die Orientierung an
den sozialen ,Bezugsnormen®. In psychologischen
Laboratorien sind unzéhlige Wettkampfsituationen
entwickelt worden, vom Turmbauen mit Klétzen
oder Ringen fiir Vorschul- und Schulkinder bis zu
komplizierten Problemlésungsaufgaben fiir Erwach-
sene. Da es jedoch dabei immer um Absicherung der
Theorieelemente durch quantitativ belegte Signifi-
kanzen ging, geriet ein Kerngedanke eher aus dem
Blick, ndmlich dass die Aufgabenfelder, fiir die man
»einen Giitemalstab fiir verbindlich halt*, der freien
Wahl der einzelnen Subjekte unterliegen miissen.
Leider hat sich auch bei der seit Jahrzehnten ver-
breiteten Anwendung dieser Theorie im Unterrichts-
geschift die Thematik der ,GiitemaRstibe“ auf
Quantitidten reduziert, ndmlich auf Noten im Prii-
fungssystem, damit auf bezifferbare Endpunkte
des eigentlich interessanten Motivationsgeschehens.
Prifaufgaben, die zu den Noten fiihren, werden
zudem von Lehrkriften vorgegeben, sind also fremd
formuliert und kénnen damit gar nicht ohne weite-
res als selbst gewdhlt erlebt werden, wie die Theorie
das eigentlich verlangt. Die Sachlage ist ganz dazu
angetan, in der Grundlagenforschung ebenso wie in
der didaktischen Anwendung, eine entscheidende
Variable des an sich so interessanten Leistungsmoti-
vationskonzepts zu vernachlissigen, namlich die
Beziehung der Lernenden zur Sache, also die Inter-
essen des Subjekts.

Das eher alteuropdische Konzept des , Interesses*
hat seinerseits seit eh und je gerade den Gegenstand
von Lernbemiihungen ins Blickfeld geschoben. Und

Subjekts.

Eine wichtige Rolle fir die Motivation
spielen die Beziehungen der Lernenden
zUr Sache, also die Interessen des

seit einiger Zeit bemiiht sich die pidagogische Psy-
chologie erneut um begriffliche Kldrungen und ange-
reicherte Modelle (Krapp 1992, Schiefele 1986, Schie-
fele & Wild 2000). Auch der Begriff der ,intrinsischen®
Motivation (Deci & Ryan 1985) gewinnt dabei an
Schérte (Krapp 1999). Diese verstirkte Bemiihung
um die Verschrankung von Motivationen und Sach-
beziigen, die hiermit zum Ausdruck kommt, tragt
erfreulicherweise dazu bei, die Motivationspsycholo-
gie ,lebendiger” zu machen, sie niher auf die Sub-
jekte zu beziehen. Vermeintlich allgemein wirksame
und {iberall anwendbare Prinzipien wie motivieren-
de Aufbereitung des Materials, Stimuluspréparation
(didaktisch-methodische
Arrangements)  oder
(irgendwie organisierte)
Bekréftigung fiir Leistung
bililfen demgegeniiber
einiges von ihrem Nim-
bus ein. Aufgewertet finden sich dagegen Fragen
nach der Spezifik von Lerngegenstinden und ihrem
Einfluss auf die Entwicklung von Motivation.

Was also zeichnet Fremdsprachen als Lerngegen-
stande aus, dass sie Motivationen nicht nur dank
guten Unterrichts als Mittel zum Zweck des unge-
storten Arbeitens in einer Klasse entstehen lassen,
sondern sich selbst als Gegenstand des Interesses
darstellen konnen? Was kann Lernende dazu brin-
gen, sich die Motivation zum Erwerb von Sprachen
wirklich zu Eigen zu machen? Beweggriinde fiir das
Sprachenlernen lassen sich mannigfaltig ins Feld
fiihren: Uber die eigenen Sprachgrenzen hinaus
Kontakte suchen und kommunizieren zu kdnnen,

von ,Fremden*” so viel erfahren zu wollen, dass man

die Befangenheit in eigenen Gewohnheiten iiber-
denken kann (List 1997). Natiirlich auch: Qualifika-
tionen zu erwerben, mit denen sich Lebensperspek-
tiven erdffnen, die Abiturnote fiir das Studium der
Wahl zu préparieren, Geschéfte machen zu wollen
mit anderen Landern. Warum nicht?

Wo die Lernenden freiwillig zum Unterricht kom-
men, gar fiir ihn bezahlen, diirfte der Anreiz des Spra-
chenlernens auf ein wie immer hergeleitetes, jeden-
falls voraussetzbares Interesse stoRen, das sich gene-
rell mit didaktischen Motivierungsbemiihungen gut
in Einklang bringen ldsst. Die oben verhandelten Pro-
blemfelder der vorgingigen Spracherfahrungen und
der Selbstkonzepte verdienen freilich auch hier Auf-
merksamkeit. Mehr noch davon ist aber wohl im cur-
ricular vorgegebenen Schulunterricht gefordert, wo
eher eine zwangsweise Verpflichtung auf Gegenstin-
de herrscht. Hier diirfte sich fiir eine glinstige Beein-
flussung von Interesse und Lernmotivationen nicht
zuletzt das niederschlagen, was den Lehrkriften




selbstals bedeutsam am wInteressant” erscheinen fremde Sprachen, melte Wissen umzuge.-
Fremdsprachenlernen ll wenn sie nicht als ein beliebiger weiterer stalten und zu berei-
erscheint. Denn diese B Code fir die bisherigen AuBerungsbedurfnisse | chern. Der Fremdspra-
werden ja auf Grund [ B angeboten werden, sondern neugierig machen| chenunterricht hat daher
ihrer eigenen Mehrspra- S5 | auf ganz andere Perspektiven. eine grolse Chance. Er

chigkeits-Sozialisation
jeweils personliche Konzepte {iber Sinn und Zielvor-
gaben des Fremdsprachenunterrichts an Schulen
ausgebildet haben. Und diese Konzepte diirften
Bestand haben iiber wechselnde Stimmungen und
Konjunkturen der Fachdidaktik hinweg.

Aut die Vorbilder, die Lehrpersonen auf diese Wei-
se mit ihren personlichen Konzepten, ihren ,,subjek-
tiven Theorien” {iber Fremdsprachenlernen darstel-
len, werden Schiiler und Schiilerinnen, die ja ihre
eigene Spracherfahrungsgeschichte und eigene Ein-
stellungen zu Fremdsprachen mitbringen, gewiss
uneinheitlich reagieren. Das ist im Grunde keine
unglinstige Konstellation, legt sie doch auf Seiten der
Lehrkrifte eine Orientierung an individuellen Be-
zugsnormen nahe, weniger am sozialen Bezugs-
normensystem der Klasse. Damit gilte die Aufmerk-
samkeit den jeweiligen Lernfortschritten einzelner
Schiiler, nicht deren Stellung im Leistungsgefille der
Gruppe. Individuelle Bezugsnormenorientierung
begiinstigt allemal die Abnahme von Angstlichkeit
und Unlust am Schulunterricht. Sie wirkt der
Tendenz entgegen, Unterschiede zwischen Schiilern
auf Faktoren zurlickzufiihren, die weder vom Lehrer
noch von den Schiilerinnen beeinflussbar sind, wie
Begabung oder héusliches Milieu (Heckhausen &
Rheinberg 1980). Damit wird ein Klima gefordert, in
dem niemand glaubt,
wegen zu geringer
Fahigkeiten keine
Fortschritte machen

Lernen spielt sich immer auf einer Basis schon
vorhandenen Wissens ab. Was zu fremd und
nicht anschlieBbar an dieses Wissen ist, weckt

keine Neugier; was allzu wenig Neuheit bietet,

das langweilt und reizt nicht zum Lernen. zu konnen, und nie-
mand fiir sich be-

schlielst, dass Anstrengung sich nicht mehr lohne,
weil man ohnehin an der Spitze liegt.

Die Orientierung am Subjekt und an seinen Inter-
essen und Erfolgen entspricht einer Auffassung vom
Lernen und von dem, was es in Gang setzt, die inzwi-
schen Allgemeingutist (Holzkamp 1995): Interessant,
also zur Autnahme von Neuigkeiten anregend, ist,
was aut der Schwelle zwischen Vertrautem und Neu-
em liegt. Lernen spielt sich immer auf einer Basis
schon vorhandenen Wissens ab. Was allzu fremd und
gar nicht anschlieSbar an dieses Wissen ist, weckt
keine Neugier; was allzu wenig Neuheit bietet, das
langweilt und reizt zum Lernen nicht. Die Menschen
sind offenbar darauf eingestellt, mit dem, was sie an
Erfahrungen angesammelt haben, auf die Suche
nach Neuem zu gehen, um so das schon angesam-

Motivation

kann an die Eigensprach-
erfahrung der Lernenden ankniipfen und Kontraste
anbieten, die nicht nur Zugang zu Neuem verspre-
chen, sondern auch das bisher Selbstverstandliche,
die eigene Sprache, auf neue Weise zu verstehen.
»nteressant” konnen fiir Schiilerinnen und Schiiler
fremde Sprachen vor allem dann erscheinen, wenn
sie nicht als ein beliebiger weiterer Code fiir die bis-
herigen AuBerungsbediirfnisse und die eigene kultu-
relle Praxis angeboten werden, sondern neugierig
machen auf ganz andere Perspektiven, neue Ge-
sprachspartner und andere Kulturen.
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