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"Bei dem Lehrer kann man ja nichts lernen."
Zur Unterstltzung von Motivation durch Sprachlernber atung

Karin Kleppin

1. Einleitung

Die Idee, fur Sprachlernberatungen in besonderem MaBe verschiedene Ebenen und Komponenten des
Konstruktes Motivation in den Blick zu nehmen und darauf im Beratungsgesprach einzugehen, ldsst sich zum
Einen theoretisch begriinden: Konzepte von Lernerautonomie (vgl. hierzu u.v.a. Benson 2001; Cotteral &
Crabbe 1999; Holec 1985, 1988) fassen den Lerner als Person auf, die prinzipiell dazu fahig ist, ihr eigenes
Lernen zu steuern und zu Uberwachen, wobei motivationelle Aspekte und Faktoren (s. unter 4.) eine
herausragende Rolle spielen oder wie Emma Ushioda es ausdrickt: ,Autonomous learners are by definition
motivated learners™ (1996: 2). Ein Hauptanliegen des im Folgenden vertretenden Konzepts von
Sprachlernberatung ist die fachlich begriindete Unterstitzung des Lerners auf seinem Weg zu mehr
Lernerautonomie und damit zu einer héheren Motivation (vgl. auch Dickinson 1995).

Zum anderen entstand die Idee auf Grund von in Beraternotizen festgehaltenen (eigenen) Beobachtungen in
Beratungen sowohl zum selbstgesteuertem als auch zum unterrichtlichen Fremdsprachenlernen. Lésungen flr
Lernprobleme ergaben sich in den Beratungsgesprachen haufig, wenn Lernern das Bedingungsgeflige zwischen
internen und externen Faktoren der Motivation bewusst wurde und sie sich in ihren weiteren Lernent-
scheidungen darauf einstellen konnten. So scheitern Lerner hdufig auf Grund unrealistischer Zielvorstellungen,
wie ,Ich wiederhole in der nachsten Zeit die ganze Grammatik noch mal, das ist wichtig flir mich, um besser
zu sprechen®. Sie attribuieren Misserfolg Faktoren, auf die sie keinen Einfluss zu haben glauben wie ,,Mein
Lehrer halt mich sowieso flir unbegabt, deshalb nimmt er mich nicht mal dran und so komme ich Gberhaupt
nicht zum Sprechen in der Gruppe". Sie verfiigen lber nicht geniigend Selbstvertrauen wie ,Ich will ja
eigentlich etwas in der Fremdsprache sagen, aber dann habe ich immer Angst, die anderen lachen iber meine
Fehler®. Recht haufig wird auch einem Lehrer die Schuld fiir mangelnde eigene Motivation oder auch schlechte
Ergebnisse zugewiesen wie ,Bei dem Lehrer kann man ja nichts lernen. Der schafft es, mir auch noch den
letzten Rest an Motivation auszutreiben™.

2. Bemerkungen zum hier verwendeten Konzept von Ler  nberatung

In dem hier vertretenen (nicht-direktiven) Beratungskonzept (vgl. Rogers 1985) wird davon ausgegangen,
dass Reflexionen Uber den Lernprozess dazu beitragen kdénnen, dass der Lerner Kontrolle tiber das eigene
Lernen - das Lernmanagement, die kognitiven Prozesse und den Lerninhalt - ausliben und damit seinen
Lernprozess fir sich effektiver gestalten kann (vgl. z.B. Crabbe, Hoffmann & Cotteral 2001; Esch 1997;
Gremmo 1995; Kleppin & Mehlhorn 2004, erscheint; Little 1997; Riley 1997; Sturtridge 1997; Vieira 1997;
Voller 1997; Voller, Martyn & Pickard 1999). Sicherlich gibt es eine Reihe von Lernern, die von sich aus dazu
fahig sind (vgl. z.B. die Profile autonomer Lerner in Benson 2001: 84ff.); doch haufig bendétigen sie dabei
Unterstitzung. Dabei sollte die konkrete Person mit ihren individuellen Voraussetzungen, ihrer Bedarfslage,
ihren Lernvorlieben, Wiinschen und Zielen im Mittelpunkt stehen. In einer individuellen Lernberatung soll also
ein Lerner bei der Entwicklung der Fahigkeit unterstitzt werden,

®  lber die eigenen Lernprozesse mit dem Ziel zu reflektieren, sie selbst steuern zu lernen,

® (ber die eigenen Lernziele selbst zu entscheiden und diese Entscheidungen kontinuierlich (in
Abhangigkeit von veranderten Voraussetzungen und Bedirfnissen) zu Uberprifen,

® fiir sich sinnvolle Lernmdglichkeiten (Lernkontexte, Methoden, Strategien, Materialien usw.) zu finden
und optimal auszunutzen und die eigenen Lernfortschritte einzuschatzen."

(Brammerts, Calvert & Kleppin 2001: 54)
Eine Sprachlernberatung ist also keinesfalls nur dann angebracht, wenn Lerner mit klar definierten
Lernproblemen in die Beratung kommen. Zwar hat jeder Lerner prinzipiell Zugang zu allen seinen persénlichen
Entscheidungsbedingungen (Ziele, Erfahrungen, Gewohnheiten, Mdglichkeiten, Vorlieben usw.), die
Zusammenhange zwischen diesen Bedingungen sind ihm allerdings haufig nicht bewusst und es ist schwierig
fur ihn, seine Entscheidungen aufrecht zu erhalten und sie in Handlungen umzusetzen.

Ein Berater, der fachlich geschult (vgl. Kleppin 2003) und Uber neuere Forschungen zum Lernen und Lehren
von Fremdsprachen informiert sein muss, kann dem Lerner helfen, indem er

® .ihm durch gezielte Fragen persénliche Bedingungen in den Blick bringt, die fiir seine Entscheidungen
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relevant sein kénnten;

-2-

® ihn durch Einbringen von Fachkenntnissen und Erfahrungen auf Zusammenhdnge aufmerksam macht,
die fur sein Lernen wichtig sein kénnten;

® im Gesprdach - z.B. durch Nachfragen nach Grundlagen und Begriindungen von Entscheidungen,
Erinnern an vorher Gesagtes oder Beobachtetes, Drangen auf Evaluation bisheriger Entscheidungen und
personlicher Praxis, Anregen Uberschaubarer und realisierbarer Entscheidungen usw. — seine Fahigkeit
fordert, auch in Zukunft auf der Grundlage solcher Daten und Theorien fiir sein eigenes Lernen
Entscheidungen zu fallen;

® sich als Gesprachspartner zur Verfiigung stellt, dem der Lerner eigene Entscheidungen vortragen kann
und bei dem er sich festlegen kann, diese auch in die Tat umzusetzen."

(Brammerts, Calvert & Kleppin 2001: 55)
Sprachlernberatungen kénnen unterschiedliche organisatorische Auspragungen haben:

® Kursunabhangige face-to-face-Beratung: Es existiert ein Angebot individueller Sprachlernberatung mit
meist festen Terminangeboten. Lerner mit unterschiedlichen Zielsprachen, insbesondere Lerner, die
selbstgesteuert oder mit Selbstlernmaterialien arbeiten, kénnen beraten werden; denn in der Regel
werden die Beratungsgesprache in der Muttersprache des Lerners geflihrt. Ein solches Beratungsangebot
existiert z.B. auch in Selbstlernzentren (vgl. z.B. Schulze-Lefert 1997).

® Kursbegleitende face-to-face-Beratung: Der Fremdsprachenlehrer einer Lerngruppe steht neben den
normalen Unterrichtsstunden (z.B. alle vier Wochen) fir individuelle Lernberatung zur Verfligung.

® Kursunabhangige Fernberatung: Eine individuelle Sprachlernberatung wird z.B. Uber das Internet oder
auch per Telefon angeboten (zu Form und Funktion von Fernberatungen vgl. z.B. Busch & Mayer 2002).
Sinnvoll ist eine solche Fernberatung vor allem dann, wenn Berater am Ort nicht zur Verfligung stehen;
dies ist z.B. haufig dann der Fall wenn Lerner im eTandem Sprachen lernen (vgl. http://www.slf.ruhr-
uni-bochum.de).

® Kursbegleitende Fernberatung: Ein individuelles Beratungsangebot wird — haufig in einer virtuellen
Lernumgebung (vgl. z.B. http://www.uni-deutsch.de) — angeboten. Konkrete Fragen zu bestimmten
Lernproblemen werden in der Fernberatung angesprochen (Doff et al. 2002).

® Peerbesprechungen: Innerhalb einer Lerngruppe werden von Zeit zu Zeit Stunden daflr reserviert, die
Reflexion Uber das eigene Lernen in Kleingruppen anzuregen (vgl. z.B. Helmling 2001).

® Beratungselemente im Fremdsprachenunterricht: Der Lehrer versucht, sein Lehrverhalten so zu
gestalten, dass jeder Lerner kontinuierlich dazu angeregt wird, sein Lernverhalten zu reflektieren, zu
Uberprifen, ob er damit zurecht kommt, z.B. auch, ob es zu seinem Lernstil passt und ob er seine Ziele
damit erreichen kann (vgl. z.B. Kleppin 2001b).

3. Bemerkungen zum hier verwendeten Begriff von Mot ivation

In der Motivationspsychologie (vgl. z.B. Deci & Ryan 1985; Eysenck 1994; Heckhausen 1989) wie auch in der
Fachliteratur zum Fremdsprachenlernen existieren vielfdltige Vorstellungen zum Begriff Motivation (zu einem
Uberblick s. z.B. Dérnyei 1994a, 1994b, 1998, 2001a; Diwell 1998; Kleppin 2001a).

Zum Teil wird unter Motivation immer noch verkirzt eine vorhandene positive Einstellung zur Zielsprache bzw.
vorhandene Grinde und Ursachen fir das Lernen derselben verstanden (vgl. z.B. die Untersuchung von
Coleman 1999). Ein Sprachlernberater wiirde sich bei Rickgriff auf einen solchen Motivationsbegriff vielféltiger
Moglichkeiten berauben, Faktoren gemeinsam mit dem Lerner herausfinden zu kdnnen, die das Handeln des
Lerners und den Lernprozess beeinflussen. Die Begrifflichkeit des sozial-edukativen Modells beschrankt sich
z.B. - dem Erkenntnisinteresse dieses Modells entsprechend - auf die Kombination von motivationaler
Intensitat (Anstrengung) plus Wunsch, die entsprechende Sprache zu lernen plus Einstellungen zum Lernen
dieser Sprache (vgl. z.B. Gardner & Tremblay, 1994: 364).

Konstrukterweiterungen des Motivationsbegriffs werden mittlerweile von vielen Sprachlehr- und -lernforschern
vorgeschlagen (z.B. Crookes & Schmidt 1991; Dérnyei 1994a, 1998, 2001a; Oxford & Shearin 1994; Williams
& Burden 1997). Sie betonen, dass es sich beim Fremdsprachenlernen um eine spezifische Situation handelt,
in der Motivation durch eine groBe Reihe von z.B. externen und internen Faktoren beeinflusst wird.
Insbesondere kommt bei den Konstrukterweiterungen der Gedanke hinzu, dass man sich nicht mehr allein
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dafir interessiert, welche Auspragung von Motivation denn den Lernerfolg beeinflusst. Wahrend Gardner noch
behauptet: "The source of motivation impetus is relatively unimportant, provided that motivation is aroused”
(1985: 169) moéchten Lehrer und eben auch Berater wissen, wie denn Motivation angeregt bzw.
(wieder)gefunden werden kann. (vgl. z.B. Oxford & Shearin 1994: 15). Daher wird in den
Konstrukterweiterungen versucht, kognitive und affektive Komponenten - wie Ziele und Erwartungen,
Kontrolliiberzeugung, Selbstkonzepte, Anstrengung, Wahl und freiwilliges Verhalten sowie Angstlichkeit,
gelernte Hilflosigkeit, Freude an der Tatigkeit selbst, die in der Regel individuell véllig unterschiedlich
ausgepragt sein kdnnen (vgl. z.B. die Untersuchung von Riemer 1997) sowie die Bedingungsfaktoren des
Fremdsprachenunterrichts starker schon in den Begriff Motivation einzubeziehen. Darlber hinaus wird der Ruf
danach immer lauter, auch die beobachtbaren Auspragungen von Motivation wie z.B. die beobachtbare
Aufmerksamkeit, also auch die Handlungsphase starker zu beachten (vgl. z.B. Crookes & Schmidt 1991;
Eckerth & Riemer 2000). Von Dérnyei (2001a: 85ff.) wurde daher der Versuch unternommen, die
Prozessstadien Motivation, Intention, Volition, Handlungs- und Nachhandlungsphase, die in der
Motivationspsychologie schon wesentlich friither benannt wurden (vgl. Heckhausen 1989: 10ff.),
einzubeziehen.

Motivation wird mittlerweile von den meisten Forschern als ein dynamisches Konstrukt (vgl. z.B. Ushioda
1996) gesehen. Die Zeit, unterschiedliche Lernbedingungen und -kontexte, unterschiedliche
Lebensbedingungen, personliche Erlebnisse, andere fiir das Individuum bedeutsame Personen wie Eltern,
Peers, Lehrer etc. beeinflussen die Motivation standig und kénnen sie vollstandig verandern.

-4-

Festzuhalten bleibt, dass alle Motivationskonzepte das Individuum in den Mittelpunkt stellen, Motivation ist in
seinen jeweiligen Auspragungen nur zu einem bestimmten Zeitpunkt und fir ein Individuum zu klaren. Dies
impliziert, dass motivationelle Anregungen oder die Entfernung motivationeller Barrieren vor allem individuell
erfolgen kann. Eine ganze Gruppe ist meist nicht durch eine bestimmte MaBnahme im Unterricht zu
,motivieren’. Dies haben viele Lehrer schon leidvoll erkennen miissen, die z.B. glaubten, Spiele oder der
Computereinsatz sei per se etwas, das eine ganze Gruppe flir das Fremdsprachenlernen motivieren musste.
Eine individuelle Lernberatung bietet sich also geradezu an.

Um nun mit einem praktikablen Begriff von Motivation fir die Sprachlernberatung arbeiten zu kénnen, beziehe
ich mich im Folgenden auf Konstrukterweiterungskonzepte (vgl. insb. Dérnyei 2001a; Williams & Burden
1997), stelle jedoch Faktorenkomplexe im Hinblick auf die Méglichkeit zusammen, sie in Beratungsgesprachen
umsetzen zu kdnnen in offene Fragen, Mdglichkeiten des Nachfragens, Beschreiben von Beobachtungen,
vorsichtiges Interpretieren, Konkretisierungen, Initiieren von Schlussfolgerungen etc. (zu den wichtigen
Gesprachstechniken in Beratungen vgl. z. B. Bachmair, Faber & Hennig 1999; Kleppin & Mehlhorn 2004,
erscheint; Siebert 2001). Die Beraterfragen, die sich auf die unten benannten und im Wesentlichen auf
Williams & Burden (1997: 114 ff.) zurlickgehenden Faktoren beziehen, missen allgemeinverstandlich zu
formulieren sein, damit Lerner sie sofort mit ihren Einstellungen, Geflihlen, Selbstreflexionen, Handlungen etc.
in Verbindung bringen kdnnen. Beobachtungen in Beratungssituationen missen dann zeigen, inwieweit diese
Faktoren sich als praktikabel flir Beratungsgesprache erweisen und inwiefern sie zu verandern sind.

4. Faktoren der Motivation in der Sprachlernberatun g

4.1 Lernerinterne Faktoren

Hierbei geht es um die Faktoren, die im Lerner selbst angelegt sind. Sie kénnen sowohl positive als auch
negative Auswirkungen haben. In der Lernberatung geht es darum, auf solche Faktoren einzugehen, sie
bewusst zu machen und den Lerner dabei zu unterstiitzen, sie selbst so zu modifizieren, dass sie positive
Auswirkungen auf ihn als Person sowie auf seinen Lernprozess haben kénnen. Dabei entscheidet der Lerner
selbst dariiber, was er letztendlich unter positiver Auswirkung versteht.

Motivationsstile und Motive

Was unter Motivationsstil zu bezeichnen ist, ist noch nicht vollstandig geklart. Williams & Burden (1997: 130f.)
bezeichnen z.B. eine Mastery-Orientierung, d.h. die Ausrichtung am eigenen Lernzuwachs und an einer
individuellen Bezugsnorm oder auch die gelernte Hilflosigkeit (vgl. z.B. Heckhausen 1989: 477ff.) als einen
Motivationsstil. Moglicherweise kénnte man tatsachlich eher stabile individuelle Dispositionen, - eventuell sogar
das Leistungsmotiv als relativ stabilen persénlichen Zug - (vgl. Dérnyei 1994a: 277) als Motivationsstil
bezeichnen. Fir den Lerner kénnte es von Nutzen sein, eigene langerfristige Dispositionen bei sich selbst
auszumachen, zu Uberprifen, ob sie das eigene Lernen férdern oder behindern (wie z.B. manchmal eine zu
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starke Orientierung an Anderen). Fragen kénnen auch darauf abzielen herauszufinden, in welchen
Lernkontexten der Lerner sich besonders wohl fiihlt (z.B. in dem direkten Gesprach mit einem native speaker
Uber ein bestimmtes Thema) und wie er sich dem gemaB diese fiir ihn ,angenehmen’ Lernkontexte verschaffen
kann.

-5-

Motive kénnen - dies entspricht einem dynamischen Motivationsbegriff — kurzfristig oder auch langfristig sein.
Sie kénnen von auBen induziert sein (Eltern) und waren dann auch unter den externen Faktoren einzuordnen
oder sie kdnnen sich auf die Freude am Lernen, an der Sprache etc. beziehen und kénnen dann als intrinsisch
angesehen werden.

Motive werden definiert als Wertedispositionen im Individuum, die Handlungen in Gang bringen, sie
aufrechterhalten oder sie beenden. (vgl. u. a. Boosch 1983: 22; Heckhausen 1989: 9f.). In Motivauflistungen
wie bei Apelt (1981) werden so unterschiedliche Motive fiir das Fremdsprachenlernen genannt wie das
Anschlussmotiv, das Leistungsmotiv, das Neugier- und Wissensmotiv, das Nitzlichkeitsmotiv, das
Gesellschaftsmotiv, das Elternmotiv, das Kommunikationsmotiv, das Lehrermotiv, das Anerkennungs- und
Geltungsmotiv.

Motive sind ohne Situationen, in denen sie wirksam werden und zu Handlungen fihren, nicht denkbar. Fragen
des Sprachlernberaters sollten sich daher nicht einfach auf die Griinde beziehen, die den Lerner einmal dazu
gebracht haben, die Sprache zu lernen. Denn damit kénnte er - wie im Ubrigen auch ein Lehrer im
unterrichtlichen Kontext — schnell an Grenzen stoBen wie etwa , Ich wollte die Sprache X gar nicht lernen,
aber meine Eltern wollten es".

Fragen des Sprachlernberaters sollten also auch darauf abzielen, dem Lerner bewusst zu machen, welche
Motive es denn auBerdem noch flr ihn geben kénnte, ein Berater (wie auch ein Lehrer in der
Unterrichtssituation) kann den Lerner dabei unterstiitzen, sich Klarheit zu verschaffen, was fir ihn selbst
momentan das wichtigste Motiv ist und ob er sich auch fiir die nachste Zeit damit identifizieren kann. Er kann
mit dem Lerner besprechen, warum das Lernen der betreffenden Sprache auBerdem fir ihn persdnlich
nitzlich, angenehm, sinnvoll o. a. sein kénnte.

Lernerziele, Erwartungen des Lerners

Ziele, wie etwa mit native speakers kommunizieren zu kénnen, auf einer touristischen Reise durchzukommen,
soziales Ansehen zu gewinnen, eine bestimmte Niveaustufe in einem Sprachtest zu erreichen, spiegeln Motive
wider. Ziele sind ebenso wie die unterschiedlichen Motive individuell sehr unterschiedlich und verandern sich.
In der Fachliteratur wird nicht immer klar, wie denn Ziele gegenliber Motiven abgegrenzt werden kénnen,
maoglicherweise kann man bei einer hohen und intrinsischen Motivation sogar von einer Gleichsetzung
ausgehen, was langerfristige Ziele angeht.

Fur Lerner wird eine begriffliche Unterscheidung zwischen Motiven und Zielen kaum von Bedeutung sein. Ich
habe diesen Faktorenkomplex hier aus folgenden Griinden gesondert aufgefiihrt: Ein allseits bekanntes
Phdnomen, das Heuer als die “Unehrlichkeit der permanenten Propadeutik” (1978: 23) bezeichnet und damit
das immerwahrende Vertrésten auf spater meint, stellt ein besonderes Problem des Fremdsprachenlernens
und des Fremdsprachenunterrichts dar. Die Motivation ist zu Beginn des fremdsprachlichen Lernprozesses
meist recht hoch, kann dann aber nicht Gber eine sehr lange Zeit aufrecht erhalten bleiben, um das ,Ziel' (z.B.
eine angestrebte ,umfassende kommunikative Kompetenz’) zu erreichen.

-6-

Daher ist es flir den Lerner notwendig, sich Nahziele zu setzen, die fir ihn von persoénlicher Bedeutung sind,
deren Erfolg sichtbar ist und die sukzessive erreicht werden kénnen. Solche klaren kurzfristigen und vom
Lerner akzeptierten Zielvorstellungen (vgl. Dérnyei 2001b: 81ff.; Oxford & Shearin 1994: 19) unterstiitzen
den Aufbau realistischer Erwartungen Uber die Ergebnisse der eigenen Tatigkeit. In der Motivationspsychologie
wird in den unterschiedlichen Wert-Erwartungsmodellen (vgl. z.B. Heckhausen 1998: 34 ff. und 168ff.)
insbesondere bei Zielen, die in ihrem Anspruchsniveau lber den erreichten Leistungsstand hinausgehen und
fur die eine ausreichende subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit vorliegt, ein positives Handlungsergebnis
erwartet (vgl. auch Locke 1996).

Zu beobachten war in Beratungssituationen, dass Lerner - wenn sie sich auf konkrete Nahziele konzentrieren
konnten, die dann auch in einer spateren Beratungssitzung evaluiert wurden, Zufriedenheit mit dieser Losung
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auBerten und ihre Anstrengungen weiter fortfiihren wollten.

Selbstkonzepte

Wie sich Selbstkonzepte auf die Motivation im Fremdsprachenunterricht auswirken, dazu existieren bisher nur
wenige Untersuchungen (vgl. z.B. Dérnyei 2001a: 145ff:). Einem negativen Selbstkonzept werden allerdings
in der Regel demotivierende Auswirkungen zugeschrieben. Eine entscheidende Rolle dirfte z.B. die Selbstwirk-
samkeit spielen, d.h. die Einschatzung, dass man mit der eigenen Fahigkeit, Kreativitdt und Anstrengung ein
Ziel erreichen kann und nicht nur abhdngig von auBeren Einflissen ist. Eine positive Einschatzung der
Selbstwirk-samkeit kann zu einer erhéhten Anstrengung flihren (vgl. Heckhausen 1989: 456ff.). Genannt wird
in diesem Zusammenhang auch die Kontrolliberzeugung, d.h. eine gezielte Kontrolle Gber den Ausgang der
eigenen Anstrengung. Notwendig sind dabei Aufgaben mit Aufgabenstellungen, tber die der Lerner eine eigene
Kontrolle austiben kann, die seinen Zielen und seinem Niveau angepasst sind und die einen eigenen
Bewertungs-mechanismus haben (z.B. in einer bestimmten Situation verstanden zu werden). Damit hatte
dann auch ein traditionelles Feedback wie Lob eine geringere Bedeutung als die eigene Selbstzufriedenheit
Uber die Losung einer Aufgabe (vgl. z.B. Heckhausen 1989: 465). Wie in der Einleitung schon erwahnt, wird
auch in der Diskussion um Lernerautonomie Motivation unter diesem Blickwinkel betrachtet und man geht
davon aus, dass Autonomie und Motivation Hand in Hand gehen. Nur wenn Lerner die Verantwortung fur ihr
eigenes Lernen (bernehmen und sich Erfolg aber auch Misserfolg den eigenen Anstrengungen, Lern- und
Arbeitsstrategien eher als auBeren Faktoren zuschreiben (s. auch unter Attributionen), dann sind sie auch
motiviert.

Beratern fallt demnach die Aufgabe zu, Lernern immer wieder bewusst zu machen, dass nicht nur der Lehrer,
ein bestimmtes Lernprogramm etc. fir den Lernprozess verantwortlich ist, sondern dass der Lerner vielfaltige
Mdéglichkeiten besitzt, sein Lernen selbst in die Hand zu nehmen. Selbst wenn hierfir dienliche
Personlichkeitsvariablen nicht direkt beeinflussbar sind, so kann doch ein Berater auf sie verweisen und
Auswirkungen auf den Lernprozess aufzeigen. Dazu gehéren z. B. (vgl. auch Benson 2001: 78):

® Offenheit und Initiative, also der Versuch, Verantwortung fiir das eigene Lernen und die Ergebnisse zu
Ubernehmen

e Uberzeugung, das man ein guter Lerner ist bzw. sein kann

Risikobereitschaft und damit auch die Akzeptanz der eigenen Fehler und méglicher Misserfolge

® Ambiguitatstoleranz und damit die Fahigkeit, z.B. mit neuen und scheinbar unstrukturierten Situationen,
mit unverstandlichen Informationen, mit unklaren Bedeutungen oder mit unberechenbarem Handeln und
Kommunizieren der jeweiligen Partner umgehen zu kénnen.
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Attributionen

Kognitive Prozesse der Ursachenerklarung und der Attribuierung, d.h. wie Menschen sich Sachverhalte
erkldren, beeinflussen ebenfalls die Motivation und das eigene Handeln entscheidend (zu einem Uberblick vgl.
Heckhausen 1989: 387-422 und 429ff.). Dabei ist gleichgiiltig, ob die Attribuierung des Handelnden vom
Blickpunkt wissenschaftlicher Analyse aus laienhaft, unvollstandig oder falsch sein mag. Attributionen hangen
eng zusammen mit Selbstkonzepten, Emotionen und Erwartungen, werden aber hier gesondert aufgefiihrt, da
in Beratungsgesprachen Lerner mangelnde Motivation oder auch Misserfolg in der Fremdsprache hdufig
attribuierten wie ,Ich bin halt unfahig, eine Fremdsprache zu lernen, einfach nicht begabt. Meine Fahigkeiten
liegen woanders" oder ,Bei dem Lehrer hat man keine Lust, der kann einem sowieso nichts beibringen. Wenn
der anders vorgehen wirde, dann wirde ich auch etwas lernen®.

Solche Attribuierungen sind gut zu hinterfragen. Dabei kann dem Lerner bewusst werden, dass sie z.B. eine zu
einfache Erkldrung darstellen und dass andere Faktoren durchaus durch ihr eigenes Lernverhalten zu
beeinflussen sind (z.B. Verwendung geeigneter Lernstrategien, Wiinsche und Fragen an den Lehrer, Versuch,
ein (und nur eine) bestimmte Verhaltensweise auszuprobieren, die Routinen aufbrechen kénnte). Selbst wenn
es sicherlich kaum madglich ist, auf nicht-selbstwertdienliche Attribuierungen in der Sprachlernberatung einen
direkten Einfluss zu nehmen, so ist doch allein schon das Bewusstmachen (z.B. auch im
Fremdsprachenunterricht, vgl. Williams & Burden 1997: 72ff.; Heckhausen 1989: 451f.) als erster Schritt zu
sehen.

Zu ,Aha-Effekten kann es dariber hinaus auch kommen, wenn Lernern dargestellt wird, dass im
Fremdsprachenunterricht Attribuierungen existieren, die sich auf Schiiler- und auf Lehrerseite unterscheiden:
Misserfolg wird von Lehrern haufig der mangelnden Motivation von Schilern angelastet, von Schilern
hingegen den nicht-motivierenden Lehrern (vgl. Mihaljevi¢ 1990).
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Emotionen

Emotionen kdénnen sich positiv auf die Motivation auswirken, vor allem aber auch Motivation unterbrechen, wie
z.B. die Angst, Fehler im Unterricht zu machen, Angst vor Testsituationen, Angst vor negativer Bewertung der
Persdnlichkeit in der authentischen Situation mit native speakers (vgl. Horwitz & Young 1991; Krohn 1983;
Schwerdtfeger 1997). Der Faktor Angstlichkeit sollte daher in der Beratung zum Thema gemacht werden.

Teilweise beeinflussen einige der oben genannten Angstlichkeitsbereiche direkt den Lernprozess, teilweise
Uber die Motivation das Lernen: Z.B. kénnen sich im Beratungsgesprach zwei Szenarien herausstellen:

® Der Lerner sagt aufgrund der Angst Fehler zu machen nur das, was er sicher weiB, er spricht weniger
und testet kaum seine Hypothesen Uber die Sprache. Méglicherweise wird der Lernzuwachs beim
Sprechen geringer ausfallen. Es kann aber durchaus sein, dass er in den rezeptiven Fertigkeiten
Fortschritte macht.

® Aufgrund von Angst oder auch ,schlechten Erfahrungen’ z.B. mit Lehrerfeedback beteiligt sich der Lerner
nicht am Unterricht, er hat ein negatives Verhaltnis zur Zielsprache, zu den Sprechern dieser Sprache
oder auch zum Lehrer. Er verliert das Interesse am Fremdsprachenlernen und hat mit einiger
Wahrscheinlichkeit kaum Erfolgserlebnisse.

-8-

Mit diesen Szenarien ist natlrlich unterschiedlich umzugehen. Im ersten Fall kann es durchaus zu einer
Bestarkung des Verhaltens kommen; der Lerner akzeptiert, dass er zunachst hauptsachlich rezeptiv vorgeht,
er achtet z.B. auf die Form des Inputs (focus on form) und setzt starker die fur ihn adaquaten (rezeptiv
orientierten) Lernstrategien ein. Die Angst kann durch das Akzeptieren des eigenen Lernverhaltens abgebaut
werden. Mdgliche positive Auswirkungen von Risikobereitschaft kdnnen im weiteren Verlauf einer
Sprachlernberatung angesprochen werden.

Im zweiten Fall sollten die Situationen, die zu Angst geflihrt haben, besprochen werden und es sollte
gemeinsam Uberlegt werden, welche konkrete Verhaltensweise sich der Lerner vornehmen mdochte, um
dagegen anzugehen. Da es sich im zweiten Fall auch um psychische Faktoren handeln kann, die das Verhalten
beeinflussen, ist hier Vorsicht des Sprachlernberaters, der kein Therapeut ist, geboten. Der Sprachlernberater
sollte auch dies dem Lerner bewusst machen.

Einstellungen

Fur diese Faktorengruppe existiert eine Vielzahl unterschiedlicher Untersuchungen, insbesondere in der Folge
des sozial-psychologischen Motivationskonstrukts. Dabei kénnen Einstellungen entscheidend auch von anderen
Faktoren gepragt werden. Es existieren unterschiedliche Arten von Einstellungen wie etwa spezifische
Einstellungen zu einer bestimmten Sprache oder zum Sprachenlernen generell, Einstellungen zu Sprechern der
Zielkultur oder auch Einstellungen zum Lehrer bzw. zum Kurs. Zwei Arten von Einstellungen scheinen - wenn
auch die Untersuchungen nicht immer konsistent sind — die gréBten Auswirkungen auf den Lernerfolg zu
haben, die Einstellungen zur Sprache an sich sowie allgemeines Interesse am Fremdsprachenlernen (zu einer
Zusammenfassung vgl. Gardner 1985: 50).

Positive Einstellungen miissen sich allerdings nicht immer in konkretem Verhalten, also z.B. in der Teilnahme
am Fremdsprachenunterricht oder im Umgehen mit selbstverantwortlichem Lernen duBern.

In der Beratung sollten Einstellungen zumindest angesprochen werden, selbst wenn es dabei nur darum gehen
kann, dass der Lerner sie sich selbst bewusst macht. Einstellungsveranderungen sind sicherlich kaum in einer
Beratungssituation zu erreichen, selbst wenn man davon ausgeht, dass bestimmte Arten besondere
Auswirkungen auf den Lernerfolg haben. Vielmehr kann das Bewusstmachen der eigenen Einstellungen vor
allem dazu dienen, sie fir Lernsituationen oder auch den Lernkontext nutzbar zu machen. Wenn also ein
Lerner positive Einstellungen zu den Sprechern der Zielsprache hat, dann wird er moglicherweise z.B. durch
authentische Kommunikation im Tandemkontext lernen wollen; bei anders gelagerten Einstellungen ist
madglicherweise kollaboratives Lernen oder ein selbstreflexives Umgehen mit dem eigenen Lernen sinnvoll.

Anstrengung, Beharrlichkeit, Aufmerksamkeit

Hierbei handelt es sich wohl weniger um Faktoren, die Motivation beeinflussen, sondern vielmehr um - zum
Teil beobachtbare - Verhaltenskomponenten von Motivation. Fiir Crookes & Schmidt (1991) stellt der Grad der
Aufmerksamkeit, die auf den Input gerichtet wird, eine besonders wichtige Manifestation von Motivation dar
(vgl. auch Eckerth & Riemer 2000).
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Die ‘Anstrengung des Lerners’ wurde im Rahmen von Untersuchungen zur Motivation haufig gemessen, z.B.
Uber Selbstzeugnisse wie Angaben zu der fiir Hausaufgaben eingesetzten Zeit oder auch zu Initiativen, die der
Lerner Ubernehmen moéchte (vgl. Gardner & Lambert 1972). Anstrengung und die Aufrechterhaltung von
Anstrengung, also Beharrlichkeit, hangen mdoglicherweise besonders stark von der Lernereinschatzung der
Nutzlichkeit des Kursinhalts oder der Lehrerkompetenz ab. Eine weniger groBe Rolle scheint zu spielen, wie
schwierig ein Kurs empfunden wird oder wie sehr der Schiiler dem Lernen affektiv positiv gegenlbersteht (vgl.
z.B. Mihaljevi¢ 1994). Die Aufrechterhaltung von Anstrengung durfte allerdings von vielen weiteren Faktoren
abhdngen, wie etwa von dem wahrgenommenen oder tatsachlichen Erfolg, Attributionen von Erfolg bzw.
Misserfolg (vgl. z.B. Heckhausen 1989: 443).

Fur diese Faktoren ergibt sich eine Reihe von Auswirkungen auf die Lernberatung. Ein haufig zu
beobachtendes Phanomen ist, dass Lerner recht hoch gesteckte Ziele haben, sie allerdings nicht in
Ubereinstimmung mit ihren geplanten bzw. realisierten Anstrengungen bringen wollen oder kénnen. Eine
Person, die z.B. vorhat, in einigen Monaten die Fremdsprache X so weit zu sprechen, dass sie in dem Zielland
Alltagsgesprache fiihren kann, die daflir aber nur etwa eine Stunde in der Woche als Lernzeit veranschlagt,
wird mit Sicherheit kaum ihr Ziel erreichen. Dies kann sich demotivierend auf ihr weiteres Lernen auswirken,
vor allem wenn sie den Misserfolg anderen Faktoren als ihrer Anstrengung zuschreibt, also etwa ihrer
,Inkompetenz’. Sie muss also entweder ihre Ziele der veranschlagten Lernzeit anpassen oder ihre
,Anstrengungen’, erhéhen. In Lernberatungen reicht es haufig schon, diese sich gegenseitig bedingenden
Faktoren vor Augen zu fihren. Welche Entscheidungen der Lerner dann letztendlich trifft, bleibt ihm
Uberlassen.

Da nach solch bewussten Entscheidungen das Umsetzen in die Praxis und in entsprechende Lernhandlungen
nicht immer einfach ist, kdnnen Lernvertrage zwischen Berater und Lerner abgeschlossen werden. Damit
wirde z.B. schriftlich (sowohl vom Berater als auch vom Lerner) festgehalten, was der Lerner bis zur nachsten
Beratungssitzung ausprobieren oder auch, worauf er in besonderem MaBe seine Aufmerksamkeit richten
modchte. So kdnnte sich der Lerner z.B. dafiir entscheiden, zu beobachten wie z.B. native speakers Winsche
oder Emotionen auBern, wie und welche Vergangenheitsformen sie einsetzen. Er kdnnte besonders auf einen
Laut achten, mit dessen Aussprache er Probleme hat etc.

In der folgenden Beratungssitzung wird dann besprochen, ob der Lernvertrag eingehalten werden konnte bzw.
was zu modifizieren ist. (vgl. zu solchen Vorschlagen auch Williams & Burden 1997: 132f.). In der
Beratungspraxis war z.B. zu beobachten, dass Lerner sich gern vornahmen, ihre Aufmerksamkeit auf klar
umrissene sprachliche Phanomene zu lenken, dass sie jedoch Probleme bei der Umsetzung hatten. Ein
langeres Training - selbstgesteuert oder auch im Unterrichtskontext — scheint hierflir notwendig zu sein.

4.2 Lernerexterne Faktoren

Hierunter soll all das gerechnet werden, was nicht im Lerner selbst angelegt ist, was z.B. Teil seines sozio-
kulturellen Umfelds ist oder was mit den institutionellen Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts
zusammenhangt. In der Lernberatung wird ein Eingehen auf lernerexterne Faktoren im Wesentlichen darin
bestehen, sie bewusst zu machen und ihren Einfluss auf das Individuum abzuklaren.

Haufig wird ein Verhalten externen Faktoren zugeschrieben (a nicht motivierende Materialien, schlechter
Lehrer etc.). In einer Lerngruppe sind solche Faktoren zunachst nicht verédnderbar. Ein ,schlechter’ Lehrer ist
nicht schnell ersetzbar. Materialien sind zwar von einem Selbstlerner, aber nicht unmittelbar von einer
Lerngruppe abwahlbar. In der Beratung geht es also darum, den Lerner dabei zu unterstiitzen, selbst mit
zunachst demotivierenden externen Faktoren, seinen Lernkontext fiir sich - so weit wie mdéglich- ,motivierend’
zu gestalten, also den Einfluss externer Faktoren zu mindern.

-10-

Unterrichtsexterne Faktoren

Eltern, Freunde, bedeutsame Andere, das gesellschaftliche Umfeld, die Bedeutung der Sprache im
gesellschaftlichen Umfeld und die curriculare Situation beeinflussen vermutlich nicht stabile Motive, vor allem
das Wahlverhalten und die Einstellungen zur Sprache sowie zum Unterricht. Fragen des Beraters kdnnen
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dahingehend gehen, ob der Lerner sich z.B. mit solchen Einflussfaktoren identifiziert (,Es macht mir SpalB3 die
Sprache zu lernen, die auch meine Freundin lernt™) oder ob sie ihn tatsachlich nur von auBen beeinflussen
(,Deutsch ist eine schwere Sprache, daher wollen meine Eltern, dass ich sie lerne“). Mdglichkeiten kénnen sich
hier ergeben, z.B. eigene Motive zu entwickeln.

Die Unterrichts- bzw. Lernsituation, Lehr- und Lernmaterialien

Die Situation wird in der Motivationspsychologie z.B. bei Heckhausen als ,wachrufende Determinante" gesehen
(1989: 83) und zunachst einmal kann man natirlich leicht die Forderung nach einer optimalen Gestaltung der
Lernsituation im Fremdsprachenunterricht zur Erzielung einer groBtmaoglichen Lernbereitschaft aufstellen
(Solmecke 1983: 17). Doch was heiBt optimal und fir wen optimal? Genannt werden sowohl in der
Motivationspsychologie (zu einem Uberblick vgl. Heckhausen 1989: 109ff.) als auch in der
fremdsprachendidaktisch orientierten Fachliteratur (vgl. Dérnyei 2001b) immer wieder Neuigkeit und
Themenwechsel, Uberraschungsgehalt, Komplexitit des Lernstoffes, Ungewissheit und Konfliktpotential. Dabei
verlieren zunachst anregende Bedingungen ihr Anregungspotential, wenn sie zu haufig verwendet werden. Es
kann also mit einiger Berechtigung davon ausgegangen werden, dass es per se anregende Bedingungen nicht
gibt. Wenn z.B. ein Lerner Sprachlernspiele als anregend empfindet, dann kdnnen sie bei einem anderen
genau das Gegenteil ausldsen. Ahnliches gilt fir Lehr- und Lernmaterialien. Nach einer Reihe von
Lernerbefragungen (vgl. z.B. Diwell 1979; 1983; Radden 1983) hat sich viel in Lehr- und Lernmaterialien
verandert; viele Forderungen wurden erflllt, wie z.B. die Forderung nach mehr Authentizitdt, die Forderung
nach Aktualitdt, Anwendbarkeit oder nach Situationen, in die man selbst auch kommen kann, nach
Identifikationsmoglichkeiten mit Personen und Situationen sowie Themenwechsel (vgl. auch Dérnyei 2001b),
so dass neuere Lehrwerke sicherlich eine Reihe von Mdglichkeiten erdffnen, die Lerner auch individuell
ansprechen kénnen.

Bei Lernern, die selbstgesteuert eine Fremdsprache lernen, lasst sich in der Beratungssituation immer wieder
aufs Neue festlegen, was der Lerner gerade als anregend empfindet und er kann seinen Lernkontext danach
ausrichten (z.B. authentische Kommunikationssituationen, Lernen in virtuellen Lernumgebungen, Teilnahme
an Projekten) sowie fiir ihn anregende Lernmaterialien auswahlen.

Die Lerngruppe

Dass eine positive Gruppenatmosphdre sich wahrscheinlich glinstig auf die Motivation auswirkt, wird immer
wieder erwahnt (vgl. u. a. Schiefele 1993: 179 f.). Ebenso scheinen kooperative Arbeitsformen einen positiven
Effekt auf die Motivation von Lernenden zu haben (vgl. z.B. Dérnyei 1994a: 279; Schwerdtfeger 2001: 39f.).
Crookes & Schmidt (1991: 490) begriinden dies damit, dass das Verwenden kooperativer Strategien dabei
helfen kann, ein negatives Selbstkonzept zu liberwinden, indem gemeinsam etwas erreicht wird und es dann
zu Veranderungen des Selbstkonzeptes kommen kann. Hinweise auf Formen kooperativen Lernens wie z.B.
das Lernen im face-to-face oder auch eTandem dirften einem Lerner daher Mdglichkeiten des kooperativen
und partnerschaftlichen Lernens erdffnen. Hierbei sind allerdings eine Reihe von Zusatzinformationen
notwendig, die den Lerner dazu befahigen, die Situation optimal zu nutzen (vgl. z.B. http://www.slf.ruhr-
uni-bochum.de).
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Der Lehrer, das Lehrerverhalten

Der Lehrer wird haufig als die entscheidende Motivationskraft bezeichnet (vgl. Reisener 1989: 10 ff). Seine
Einstellungen den Schiilern gegentiber, die eigene Motivation, aber auch die Einstellungen der Schler ihm
gegeniliber scheinen einen entscheidenden Einfluss auf die Interaktion auszuliben. Dies bestdtigt z.B. auch die
Untersuchung von Chambers (1999).

Noch bei Reisener (1989: 52f.) wird die Funktion des Lehrers in der Motivation darin gesehen, dass er sich
Einsichten in die Motivationslage der Lerner beschafft, diese Einsichten dann auswertet und dementsprechend
handelt; der Lerner selbst wird in diesen Prozess nicht einbezogen. In der neueren Literatur zur Motivation
wird dem Lehrer eher die Rolle eines Mediators zugebilligt: Der Lehrer sollte den Lernprozess nicht direkt
steuern, sondern ihn unterstlitzen und durch geeignete MaBhahmen anregen.

Empfehlungen fir Lehrer werden zum groBen Teil aus den oben beschriebenen einzelnen Faktoren abgeleitet
wie z.B. die zehn Gebote von Ddérnyei (1998: 131). Lehrer sollen Lerner dabei unterstiitzen, Selbstwirksamkeit
zu empfinden, indem sie Aufgaben geben, Gber die Lerner eine eigene Kontrolle ausliben kénnen und die
ihnen die Gelegenheit zur Selbstevaluation bieten. Sie sollen kooperatives Lernen fordern, informatives
Feedback geben und fir ein angenehmes Gruppenklima sorgen. Solche Empfehlungen mdégen in jedem Fall

8 von 12 18.08.2015 11:1



ZIF 9(2), 2004. K. Kleppin: "Bei dem Lehrer kannmja nichts lernen... http://zif.spz.tu-darmstadig@9-2/beitrag/Kleppin2.ht

9 von 12

sinnvoll fir ,guten’ Unterricht sein, aus welchen Erkenntnissen man sie auch ableiten mag. Doch was geschieht
mit einem Lerner, der selbst bei einem solchen Unterricht nicht motiviert ist oder der an einem Unterricht
voller Motivationsbarrieren teilnimmt oder der auBerunterrichtlich die Fremdsprache lernt? Hier kann eine
Lernberatung ansetzen, in der der Begriff Motivation zu hinterfragen ist, wie bei den einzelnen Faktoren
gezeigt wurde. Der Begriff Motivation ist zwar in der Alltagssprache verankert und wird vom Lerner
dementsprechend haufig verwendet, er ist aber weit davon entfernt, dass jeder dasselbe darunter versteht. Zu
klaren wird sein, dass Motivation als ein individueller Zustand kognitiver und affektiver Anregung zu
betrachten ist, der zu einer bewussten Handlungsentscheidung flihrt, flr die eine intellektuelle bzw.
koérperliche Anstrengung und eine entsprechende Aufmerksamkeit Uber eine gewisse Zeit aufrecht erhalten
wird, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

Motivation geht vom Lerner selbst aus, auch wenn sie durch duBere Faktoren behindert bzw. unterstitzt
werden kann. Ein Teil der ,Motivationsarbeit’ kann also vom Lerner selbst geleistet werden.

5. Schluss

Weder Lehrer noch Berater kénnen motivieren oder alle Motivationsbarrieren beseitigen. Beide kdnnen
allerdings den Lerner dabei unterstiitzen, einen Teil selbst zu leisten. Die individuelle Lernberatung bietet
hierflir besondere Bedingungen, da Motivation in seiner gesamten Faktorenkomplexion nur individuell zu
begreifen ist. Individuelle Lernberatungen schaffen eine Mdglichkeit, die einzelnen Faktoren und ihre
Verbindungen zu erkennen und maoglicherweise zu modifizieren.

Die Organisation einer individuellen Lernberatung bietet sich daher sowohl fiir Lerner in unterrichtlichen als
auch auBerunterrichtlichen Lernkontexten an.
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