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Magdalena Michalak/Renata Rybarczyk

Sprachvermittlung in

heterogenen Klassen
Zur EinfUhrung

Die Heterogenitit der heutigen Gesellschaft spiegelt sich auch in unseren
Schulen wieder. Sie bezieht sich auf die Voraussetzungen, die Lernende in
den Unterricht mitbringen. Sie umfasst unter anderem den Erfahrungshin-
tergrund, die Erziehungsstile der Eltern, Kenntnisse und Vorerfahrungen der
Schiilerinnen und Schiiler sowie ihren Umgang mit Biichern, mit geschrie-
bener Sprache und ihre Einbindung in die Schriftsprache iiberhaupt. Hinzu
kommen heterogene kulturelle Hintergriinde und sprachliche Voraussetzun-
gen als auch die allgemeinen Fihigkeiten und Personlichkeitsmerkmale der
Lernenden. Unterschiedlich sind auch ihre Arbeitshaltung, die bevorzugten
Arbeitstechniken im Umgang mit angebotenen Materialien, ihre Motivation
und Einstellung zu bestimmten Unterrichtsfichern, Arbeits- und Lern-
tempo, Ausdauer, Lernorganisation und ihre damit verbundenen Leistungen
(Altrichter/Hauser 2007, S. 6).

Die Schule steht vor der Herausforderung, auf der Grundlage dieser He-
terogenitit die Gestaltung des Unterrichts didaktisch und methodisch vor-
zunehmen. Fiir den Unterricht ergibt sich daraus die didaktische Konse-
quenz, dass die Lernenden mit ihren verschiedenen Lernbediirfnissen und
diversen Zugiangen zum Lernstoff in je eigener Weise geférdert und heraus-
gefordert werden miissen. Dass im Sinne der Chancengleichheit jede Schiile-
rin und jeder Schiiler das Recht auf eine individuelle Férderung hat, wird
auch in den Bildungsstandards postuliert (KMK 2011).

Im Zuge der Inklusion ist der Umgang mit Heterogenitit in der Schule
noch aktueller geworden: Seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention hat sich Deutschland im Jahre 2009 verpflichtet, ein inklusives
Bildungssystem zu verwirklichen (Deutscher Bundestag 2009). Demzufolge
soll der Unterricht allen Lernenden gerecht werden und jeder Schiilerin/je-
dem Schiiler individuell bestmdgliche Rahmenbedingungen fiir ihr/sein Ler-
nen anbieten. Durch die innere Férderung sollte allen Schiilerinnen und
Schiilern, gleichermaflen leistungsstirkeren wie denjenigen mit besonderen



Lernbediirfnissen, die Chancengleichheit gewéhrleistet werden (Feyerer
2013, S.209). Der Unterricht soll ebenfalls Kinder und Jugendliche einschlie-
Ben, die bisher aufgrund anderer Voraussetzungen gesonderte Schulen be-
sucht haben. Sie sollen spezifische Angebote erhalten und dennoch gemein-
sam von und mit anderen Schiilerinnen und Schiilern lernen kénnen.

Inklusive Bildung erdffnet zwar die Moglichkeit differenzierten und ge-
meinsamen Lernens (Moser et al. 2013, S. 155); sie birgt aber auch Heraus-
forderungen fiir die Lehrkréfte und die Unterrichtsgestaltung. Denn die
Orientierung an Lernmoglichkeiten, Interessen, Erfahrungen sowie am For-
derbedarf jedes einzelnen Schiilers erfordert von allen Lehrpersonen gute
Kenntnisse der Ausgangslage der Schiilerinnen und Schiiler sowie hohe
Kompetenzen beziiglich der Differenzierung und Individualisierung. Die
Lehrkrafte miissen tiber die Fahigkeit zu Steuerung oder Koordination un-
terschiedlicher Handlungen von verschiedenen Lernenden mit offensichtli-
chen Lernschwichen und Lernriickstinden bis zu Hochbegabten in einer
Schulklasse verfiigen und Unterrichtsstérungen effektiv bearbeiten. Sie be-
notigen Wissen dariiber, wie sie ihre Lehrmethoden, Lerninhalte und Lern-
materialien an die Heterogenitét und Individualitit der Lernenden anpassen
konnen (Moser et al. 2013, S. 161; Liitje-Klose 2014, S. 26). Im Kontext des
Spracherwerbs schliefSt der Umgang mit Heterogenitdt unter anderem das
Wissen iiber die Struktur und die Gesetzméfigkeiten der Zielsprache und der
Herkunftssprache(n) sowie {iber die sprachlichen Herausforderungen des je-
weiligen Fachunterrichts ein.

Den Regellehrkriften, die rein fachlich ausgebildet sind, fehlt jedoch oft
das Wissen dariiber, worauf die spezifischen Probleme der Betroffenen beru-
hen und wie sie mit jhnen im Unterricht umgehen sollten (Barth 2013,
S. 141). Konnen die Lehrkrifte das Lernverhalten und die erbrachten Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Foérderbedarf nicht
richtig einschdtzen, kann dies dazu fithren, dass die betroffenen Lernenden
im Unterricht unsicher, dngstlich oder blockiert agieren und sich als Versa-
ger in ihrer schulischen Wirklichkeit definieren (Krasowicz-Kupis 2008; K6-
nig/Wagner/Valtin 2011).

Die Ausgangslage aller Schiilerinnen und Schiiler beeintrichtigt selbst-
verstandlich die Unterrichtsgestaltung und -planung, sodass die angestreb-
ten Lernziele neu bestimmt werden. Denn inklusive Bildung bedeutet nicht,
dass alle auf den gleichen Leistungsstand gebracht werden miissen (Klauf$
2013, S. 219). Jede Schiilerin/jeder Schiiler sollte sich je nach eigenen Kom-
petenzen im Unterricht erfolgreich einbringen kdnnen. Die Lehrkrifte soll-
ten sich aber von dem Gedanken befreien, dass sich alle Lernenden auf dem
gleichen Niveau befinden miissen. Gerade im Kontext des Spracherwerbs,
der durch so viele Faktoren beeinflusst wird, ist es besonders wichtig, eigene
Einstellung in der Hinsicht zu revidieren. Ein Kind mit Foérderbedarf im Be-



reich Lernen kennt am Ende einer Unterrichtseinheit vielleicht einige Vo-
kabeln zu dem entsprechenden Wortfeld, eine andere Schiilerin kann diese
in eine Satzstruktur auf beschreibender Ebene einbetten, wihrend sich ein
weiterer Schiiler mit detaillierten Kommentaren zu dem jeweiligen Thema
auflern kann.

Fiir die Auswahl der Themen sowie fiir die angemessene Vorgehensweise
im Unterricht sind einige didaktisch-methodische Grundsitze entscheidend,
die auch als Unterrichtsprinzipien fiir guten Unterricht gelten (Meyer 2005,
S. 17 £.). Besonders solche Unterrichtsbedingungen wie klare Strukturierung,
lernforderliches Klima, individuelles Fordern und klare Leistungserwartun-
gen konnen zu Entstehung und Aufrechterhaltung der Lernmotivation von
einzelnen Lernenden beitragen (Heimlich 2009, S. 139). Hierbei sind die
Prinzipien der Fremdsprachendidaktik und der Portfolioarbeit zielfithrend:
Ein zu Beginn der Einheit prasentierter Stundenablauf mit den angestrebten
Lernzielen gibt klare Hinweise auf die Vorgehensweise im Unterricht und die
Schiilerinnen und Schiiler konnen die einzelnen Schritte selbst iiberpriifen.

Zu den allgemeinen didaktischen Grundsitzen gehéren Handlungsorien-
tierung und Funktionalitdt. Wird die Sprache handlungsorientiert iiber ver-
schiedene Sinneskanile vermittelt, profitieren davon alle Lernenden. Gram-
matische Phanomene kénnen in Situationen iiber Handeln erfahren und
gelernt werden. Wechselpripositionen konnen dadurch getibt werden, dass
die Schiilerinnen und Schiiler selbst ihre Position z.B. gegeniiber einem Tisch
andern. Studiert man eine Spielanleitung auf Deutsch, so konnen Passivfor-
men gebraucht werden. Funktionale Anwendung der Sprache kénnen die
Lernenden in Rollenspielen erleben und selbst ausprobieren oder durch Lie-
dertexte {iben.

Die Herausforderungen, Sprachunterricht in heterogenen Lerngruppen
zu vermitteln, sind vielfdltig und liegen auf vielen verschiedenen Ebenen.
Oftmals sind die Lehrenden in ihrer Ausbildung nicht auf diese Schulrealitit
vorbereitet worden und sie benétigen dringend unterstiitzende Mafinahmen,
konstruktive didaktisch-methodische Vorschlige und ein gutes Angebot an
Lehrmaterialien. Schliefflich miissen sie eine kritisch-reflexive Kompetenz
erwerben, die neuen Herausforderungen selbst anzugehen. Der Sammelband
will dafiir einen solchen kritisch-konstruktiven Vorschlag leisten.

Das Konzept des Sammelbandes

Die empirische Unterrichtsforschung im Hinblick auf integriertes sprachli-
ches und therapeutisches Lernen im Regelunterricht stellt noch ein Desiderat
der didaktischen Diskussion dar. Es gibt bisher wenige erprobte didaktische
Konzepte, die die Heterogenitdt im Klassenraum in ihrer ganzen Breite um-



fassen. Am Beispiel des Unterrichts im Bereich der Zweit- und Fremdsprache
zeigt daher der vorliegende Sammelband, wie die Diversitit aus der Perspek-
tive von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Lernbediirfnissen be-
riicksichtigt werden kann. Im Mittelpunkt stehen Lernende mit Deutsch als
Zweitsprache, Lernende mit Legasthenie oder ADHS, Horbeschédigte, Schii-
lerinnen und Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen sowie schwer zu
motivierende Lernerinnen und Lerner.

Das Buch nimmt sich dieser Herausforderungen insbesondere im Zweit-
und Fremdsprachenunterricht an. Das Anliegen dieses Sammelbandes ist es,
den Lehrkriften in erster Linie zu helfen, auf die Bediirfnisse der verschiede-
nen Schiilerinnen und Schiiler aufmerksam zu werden und sie zu verstehen.
Es soll allen Beteiligten verdeutlicht werden, welche Chancen sich fiir die ein-
zelnen Lernenden im Fremdsprachenunterricht sowie unter dem Aspekt des
Zweitsprachenerwerbs oder der Mehrsprachigkeit bieten und wie diese Po-
tenziale insbesondere beim Spracherwerb effektiv gefordert und gefordert
werden konnen. Fiir diese Schiilerinnen und Schiiler gibt es offensichtlich
einige relativ leicht durchfiihrbare Mafinahmen, die ihnen das Schulleben
mit seinen Anforderungen erleichtern, ohne die Moglichkeiten der Lernen-
den zu unterschitzen. Diese didaktisch-methodischen Vorgehensweisen
werden im Buch vorgestellt. Das Buch bietet keine Patentrezepte oder keine
generellen Losungen, es bietet dafiir ibertragbare und erprobte Beispiele.

Dabei wird gezeigt, welche Rolle die Sprachenficher fiir die gesamte Ent-
faltung der Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Lernbediirfnissen
spielen und wie die betroffenen Lernenden in ihrem Spracherwerbsprozess
effektiv unterstiitzt werden konnen. Der Erwerb einer neuen Sprache kann
niamlich als kognitives Kompensationstraining fiir die Betroffenen betrachtet
werden und dadurch zu ihrer Entwicklung auch in anderen Lebensbereichen
beitragen. Durch den Fremd-/Zweitsprachenerwerb konnen sie lernen, ihre
eigenen Lernstile zu entdecken und ihre eigenen Stirken effektiver zu nutzen.

Demzufolge versteht sich der Sammelband als Schnittstelle zwischen der
Mutter-, Zweit- und Fremdsprachendidaktik, der Erziehungswissenschaft
und der Heilpddagogik. Dabei konzentrieren sich die einzelnen Beitrige auf
den Regelunterricht und nicht auf die Arbeit in einer Férderschule. Der Band
macht aktuell verfiigbares Wissen zuginglich und gibt ebenfalls Denkan-
stofle, damit man als Lehrkraft in Sachen Diversitat im Klassenraum hand-
lungsfihig bleibt.

Das Buch richtet sich an Lehramtsstudierende, Anwirter und Lehrkriafte,
die mit der Herausforderung der (Sprach-)Heterogenitit in ihrem beruflichen
Alltag umgehen miissen sowie an alle weiteren an den hier skizzierten Fragen
interessierten Personen aus dem Bereich der Bildungspolitik. Es kann auch
dazu beitragen, Heterogenitit der Lerngruppen in die Ausbildung aufzuneh-
men und angehende Lehrkrifte auf die heterogene Schule vorzubereiten.
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Als Herausgeberinnen dieses Sammelbandes haben wir versucht, Beitrige
zusammenzustellen, die praxisorientierte Vorschldge, Erfahrungen und ak-
tuelle Forschungserkenntnisse diskutieren, die eine durchdachte Reaktion
auf die Vielfalt im Klassenraum ermdglichen. Fiir dieses Projekt haben wir
Expertinnen und Experten verschiedener Disziplinen gewonnen, die aus ih-
ren Praxis- und Forschungsfeldern heraus Anregungen und konkrete Hin-
weise fiir den Aufbau vielseitigen Repertoires von Handlungsmoglichkeiten
in heterogenen Klassen in diesem Band formuliert haben.

Aufbau der Beitrage

Alle Beitrage beleuchten die Thematik aus sprachwissenschaftlicher, sprach-
didaktischer und sonderpddagogischer Perspektive. In jedem Text wird die
Lernausgangslage bezogen auf fokussierte Lernbediirfnisse analysiert. Darauf
aufbauend und theoretisch fundiert werden die didaktisch-methodischen
Konsequenzen erldutert. Den Ausgangspunkt hierfiir bilden die Bildungs-
standards, auf die Bezug genommen wird. Die theoretisch angesprochenen
Phinomene werden von den Autorinnen und Autoren an authentischen,
praxisnahen Beispielen konkretisiert.

Den Sammelband erdffnet Alexandra L. Zepter, deren Beitrag sowohl den
Erst- als auch den Zweit- und Fremdsprachenerwerb einschlie3t. Die Auto-
rin klart die Frage, was sich hinter einer forderlichen Motivation verbirgt und
welche Faktoren dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler auch unter
erschwerten Rahmenbedingungen zum Sprachenlernen motiviert werden.
Auf der Grundlage einiger erfolgreicher Projekte in sozialen Brennpunkten
zeigt die Autorin Komponenten auf, die miteinander verkniipft wirksam
dazu beitragen konnen, Abschalten und Desinteresse der einzelnen Lernen-
den aufzubrechen und ihr Interesse auf ein erkennbares Lernziel hin auf-
rechtzuerhalten.

Im Vordergrund des nachfolgenden Beitrags von Tabea Becker und Co-
rinna Peschel steht der Schriftspracherwerb in der Zweitsprache. Das Augen-
merk liegt somit auf dem Deutschunterricht, in dem die Schiilerinnen und
Schiiler auf Deutsch schreiben und lesen lernen. Anhand der dargestellten
Fallbeispiele weisen die Autorinnen auf charakteristische Schwierigkeiten
hin, die beim Lesen- und Schreibenlernen im Deutschen als Zweitsprache
(DaZ) auftreten konnen. Anschlieflend skizzieren sie wesentliche Lerner-
folge und Wege, die Unsicherheiten der Schiilerinnen und Schiiler mit DaZ
effektiv zu tiberwinden.

Mit dem Erwerb einer zweiten oder auch mehrerer Sprachen befasst sich
auch Monika Budde in ihrem Beitrag. Die Autorin diskutiert, inwiefern die
sprachlichen Fahigkeiten in mehreren Sprachen bei Sprachvermittlung und
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Sprachenlernen im Sprach- und Fremdsprachenunterricht genutzt werden
konnen. Dabei bezieht sie sich auf das Konzept von Language Awareness. Sie
bietet nicht nur einen Einblick in die Hauptaspekte so konzipierter Sprach-
forderung, sondern stellt auch praxisnahe didaktisch-methodische Vor-
schldge zusammen, die fiir die Gestaltung von Prozessen im Erst-, Zweit- und
Fremdsprachenerwerb relevant sind.

Dass der Begriff ,,Zweitsprache® sich nicht nur auf die verbale Sprache
bezieht, zeigen Anja Wildemann und Angelika Wiechel in ihrem Beitrag. Die
Autorinnen widmen sich ndmlich dem Schriftspracherwerb von Kindern mit
Horschadigungen. Sie erdrtern an beispielhaften Schiilertexten, welche Pro-
bleme die betroffenen Kinder beim Spracherwerb zu bewiltigen haben und
geben Anregungen fiir schreibforderlichen Unterricht. Beziiglich des
Schreibunterrichts fiir hérgeschidigte Kinder konzentrieren sich hier die
Autorinnen auf Aspekte, die bei der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen
sind.

Nachfolgend richten Annelie Schulz und Magdalena Michalak ein beson-
deres Augenmerk auf die Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit
dem Forderschwerpunkt Lernen. Sie skizzieren sowohl die allgemeinen As-
pekte, die den Lernprozess bei dieser Zielgruppe beeintrachtigen, als auch die
besonderen sprachlichen Unsicherheiten. Ausgehend von den Bedingungs-
faktoren der Lernstérungen formulieren sie didaktische Kompetenzen fiir
den Sprachunterricht. Die Autorinnen stellen einen empirisch erprobten di-
daktischen Ansatz dar, durch den der Gebrauch von Sprachregistern effektiv
gefordert werden kann.

David Gerlach thematisiert das Problem der Lese-Rechtschreib-Schwi-
che in der Fremdsprachenvermittlung. Der Autor charakterisiert Schwierig-
keiten legasthener/lese-rechtschreib-schwacher Fremdsprachenlernenden
und erlautert die Moglichkeiten der Férderdiagnostik im Fremdsprachenun-
terricht. Diese stellt er insbesondere am Bespiel des Englischunterrichts dar.
Daran ankniipfend weist er auf mogliche Forderansétze hin.

Konkrete Teilhabechancen von Lernenden mit Aufmerksamkeitsdefizit-
Hyperaktivititsstorung (ADHS) werden von Monika Janicka aus der Per-
spektive der Fremdsprachenvermittlung betrachtet. In ihrem Beitrag greift
sie die aktuelle Forschungslage und den empirischen Wissensstand zum
Thema ADHS auf und zeigt schulpraxiserprobte Fordermoglichkeiten fiir die
betroffenen Lernenden.

An dieser Stelle gilt den beteiligten Autorinnen und Autoren unser be-
sonderer Dank fiir ihren engagierten Einsatz bei der Erstellung der Beitrige
sowie die stets angenehme und sehr konstruktive Zusammenarbeit.

Magdalena Michalak und Renata Rybarczyk

12



Literatur

Altrichter, H./Hauser, B. (2007): Umgang mit Heterogenitit lernen. In: Journal fiir Leh-
rerInnenbildung 7, S. 4-11.

Barth, U. (2013): Anforderungen an eine Fort- und Weiterbildungsstruktur fiir inklusive
Schulprozesse. In: Feuser, G./Maschke, T. (Hrsg.): Lehrerbildung auf dem Priifstand.
Welche Qualifikationen braucht die inklusive Schule? Gieflen: Psychosozial-Verlag,
S. 133-149.

Feyerer, E. (2013): LehrerInnenbildung im Umbruch Aktuelle Entwicklungen in Oster-
reich. In: Feuser, G./Maschke, T. (Hrsg.): Lehrerbildung auf dem Priifstand. Welche
Qualifikationen braucht die inklusive Schule? Gief3en: Psychosozial-Verlag, S. 181-
212.

Heimlich, U. (2009): Lernschwierigkeiten. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

KMK (2011): Beschliisse der Kultusministerkonferenz: Inklusive Bildung von Kindern
und Jugendlichen mit Behinderungen in Schulen. Beschluss vom 20.10.2011.
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-
Inklusive-Bildung.pdf (Abruf: 17.09.14).

Klauf3, T. (2013): LehrerInnenbildung und Inklusion in Baden-Wiirttemberg. In: Feuser,
G./Maschke, T. (Hrsg.): Lehrerbildung auf dem Priifstand. Welche Qualifikationen
braucht die inklusive Schule? Gieflen: Psychosozial-Verlag, S. 213-228.

Konig, ]./Wagner, Ch./Valtin, R., mit Beitragen von Schmude, C. (2011): Jugend - Schule
- Zukunft. Psychosoziale Bedingungen der Personlichkeitsentwicklung. Ergebnisse
der Langsschnittstudie AIDA. Miinster: Waxmann.

Krasowicz-Kupis, G. (2008): Psychologia dysleksji. Warszawa: PWN.

Liitje-Klose, B. (2014): Kooperation in multiprofessionellen Teams. Férdern als gemein-
same Aufgabe in inklusiven Schulen. In: FORDERN 32, S. 26-29.

Meyer, H. (*2005): Was ist guter Unterricht? Berlin: Cornelsen Scriptor.

Moser, V./Demmer-Dieckmann, I, unter Mitarbeit von Liitje-Klose, B./Seitz, S./Sasse,
A./Schulzeck, U. (2013): Professionalisierung und Ausbildung von Lehrkraften fiir in-
klusive Schulen. In: Moser, V. (Hrsg.): Die inklusive Schule. Standards fiir die Umset-
zung. Stuttgart: Kohlhammer, S. 155-174.

13



Alexandra L. Zepter

Sprachlernmotivation aus inklusiver
Perspektive

Motivation kann als die ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebens-
vollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ (Rheinberg 2004, S. 15)
definiert werden. Zeitlich iiberdauernde Bereitschaften fiir bestimmte Klas-
sen von Zustinden sind dabei als Motive zu bezeichnen (Wild/Hofer/Pekrun
2006, S. 212).

Geht man von der urspriinglichen Wortbedeutung und dem mittellatei-
nischen ,motivum° fiir ,Beweggrund, Antrieb‘ aus, so kann Motivation auch
als Beschreibung und Erkldrung dafiir dienen, warum wir uns im direkten
oder iibertragenen Sinne auf eine Situation oder einen antizipierten Zustand
zu- oder davon wegbewegen (Holodynski/Oerter 2002, S. 558). Ein Motiv ist
von einem personlichen, konkreten Ziel oder Vorhaben prinzipiell zu unter-
scheiden: Wir konnen das konkrete Ziel fassen, eine bestimmte Sprache zu
beherrschen, wobei die uns antreibenden Motive sehr unterschiedlicher Na-
tur sein mogen; sei es, dass uns das Sprachlernen als solches Freude bereitet,
sei es, dass wir belohnt oder nicht bestraft werden méchten.

Dieser Beitrag thematisiert, inwiefern Motivation ein relevantes Thema
fiir den schulischen Kontext im Allgemeinen und den Bereich des Zweitspra-
chen- und Fremdsprachenlernens im Speziellen ist. Er zeigt auf, wie eng
motivationale Faktoren mit emotionalen Faktoren, Selbstkonzept und Selbst-
bestimmung verkniipft sind, und welche Bedeutung eine dynamisch verstan-
dene Lernmotivation fiir den Sprachlernprozess bzw. fiir mehrsprachig Her-
anwachsende hat. Fremd- und Zweitsprachendidaktik sondierend werden
auf dieser Basis konkrete Vorschldge dazu vorgestellt, wie Lehrkrifte in ih-
rem Unterricht auch speziell die Sprachlernmotivation von mehrsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen kénnen.

1. Einfuihrung: Relevanz des Themas Motivation

Unser Common Sense sagt uns, dass wir besser oder tiberhaupt nur dann
lernen, wenn wir ausreichend motiviert sind — und auch aus lernpsychologi-
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scher Sicht setzt Lernen nicht allein kognitive Faktoren voraus. Im Gegenteil
modelliert die psychologische Forschung Lernen als einen in sich duflerst
komplexen Prozess, in dem unter anderen auch motivationale und eng damit
verkniipft emotionale Bedingungen eine zentrale Grofle konstituieren
(Wild/Hofer/Pekrun 2006, S. 204 £.). In der Konsequenz ist Motivation auch
fiir das Erlernen einer Zweit- oder Fremdsprache hochrelevant. Bimmel
(2002, S. 5) spricht sogar von der Lernmotivation als einer der ,,Hauptdeter-
minanten - wenn nicht gar die Hauptdeterminante — des Erfolgs beim
Fremdsprachenerwerb®.

Mit einem solchen Hintergrund vertragt sich schlecht, dass der Kontext
Schule generell tendenziell demotivierend zu wirken scheint. Laut Wild/
Hofer/Pekrun (2006, S. 234) ist es ein international zu beobachtendes, empi-
risch gut abgesichertes Phanomen, dass die Lernmotivation bzw. die Lern-
freude und das Interesse an der Schule im Verlauf der Schulzeit absinken
(Fend 1997). Die bis dato noch immer umfassendste Erkldrung dafiir findet
sich in der ,Stage-Environment-Fit-Theorie“ von Eccles und Kollegen
(Eccles/Midgley 1989), die auch bereits anklingen lésst, wie eng Kognition,
Motivation, Emotionen und das eigene Selbstbewusstsein bzw. das Selbst-
konzept der Lernenden zusammenhingen (genauer dazu im folgenden Ka-
pitel 2):

Nach der Stage-Environment-Fit-Theorie passen die Kontextbedingun-
gen der Schule mit Anstieg der Schulstufen sukzessive schlechter zu den Be-
diirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler. Ausschlaggebend seien dabei sehr
wohl vor allem Verdnderungen in der Qualitit der Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung. Gerade in hoheren Schulstufen erachtete das Gros der Lehrkrifte es
nicht linger als ihre Aufgabe, sich mit den persénlichen Belangen ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler auseinanderzusetzen — ein Umstand, der sich mit der
Tendenz zu einer emotionalen Destabilisierung in der Frithadoleszenz nicht
vertragt. Negativ verstdrkend trete hinzu, dass im Verlauf der Sekundarstufe
I in der Regel nicht nur das intellektuelle Anspruchsniveau sprunghaft (und
damit nicht in Korrespondenz zu den faktisch hochstens kontinuierlich
wachsenden scholaren Kenntnissen und Fahigkeiten) ansteige; sondern dass
dartiber hinaus auch die Notenpraxis strenger werde.

Dies zusammengenommen kann insbesondere bei leistungsschwécheren
Schiilerinnen und/oder bei Schiilern mit besonderen Herausforderungen
bzw. Behinderungen zu Verunsicherungen im Selbsterleben und einer Ver-
schlechterung des Selbstkonzeptes und dies wiederum zu einer Verminde-
rung der Lernmotivation fithren (Wild/Hofer/Pekrun 2006, S. 235). Im
schlimmsten Fall droht in einem verstarkt wettbewerbsorientierten Kontext
die Entwicklung von diversen, potenziell motivationssenkenden Angsten, so
etwa von Priifungsangst; Priifungsangst kann ihrerseits die aufgabenorien-
tierte Aufmerksamkeit reduzieren und die Informationsverarbeitungspro-
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zesse wihrend des Lernens, ergo den Zugriff auf kognitive Ressourcen, bein-
trachtigen (Schnabel 1998).

Im Fall des Sprachenlernens verscharft sich das skizzierte Szenario durch
den Umstand, dass gerade die eigene Sprachlichkeit bzw. die Sprachen, die
wir sprechen oder nicht sprechen (mochten), in besonderem Mafle identi-
tatsstiftend sind.

List (2002, S. 8) hebt in diesem Zusammenhang die Stimme hervor, die in
ihrer je individuellen Ausprigung von Klang, Tonlage, Lautstdrke und Me-
lodie fiir einen Menschen ,,die Qualitit eines Fingerabdrucks® hat und dabei
doch ihre Rahmenbedingungen durch die spezifische Prosodik der ersten
Sprache erhilt. Wird eine zweite oder fremde Sprache gelernt, involviert dies
die Person auf sehr personliche Weise, insofern sich der Klang der Stimme
beim Sprechen der neuen Sprache verdndert. Eine solche Entfremdung vom
Gewohnten muss nicht, aber kann Unsicherheiten und negative Gefiihle evo-
zieren, zumal ein fremder Akzent von den Sprechern der Zielsprache héufig
negativ bewertet wird (Cargile/Giles 1997).

Generell mag es in einer sprachlich heterogenen Gruppe fiir einen Schii-
ler, fir den die Unterrichtssprache eine Zweitsprache ist, weit bedrohlicher
als fiir eine muttersprachliche Mitschiilerin sein, vor der gesamten Klasse zu
sprechen und ein Referat oder Ahnliches zu halten. Als negativ erlebte Erfah-
rungen konnen mitunter sehr leicht eine Abwirtsspirale von (Sprech-)Angst,
Demotivation und Lernstagnation — sowohl auf sprachlicher als auch auf
fachlicher Ebene — provozieren (Mclntyre 1995, S. 96; Kniftka/Siebert-Ott
2007, S. 64). Im Ubrigen kann die Furcht, beim Sprechen Fehler zu begehen,
und die Unterstellung, dass das jeweilige Gegentiber in erster Linie die Fehler
wahrnimmt, dazu fithren, dass méglichst wenig gesprochen wird - eine Stra-
tegie, mit der der Lerner selbst seine Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten
systematisch dezimiert (Michalak 2010, S. 358).

Aber auch eine fehlende Motivation kann gerade im Bereich des Zweit-
sprachenlernens zur Herausforderung werden. Dornyei/Ushioda (2011,
S. 140) sprechen in diesem Fall von ,,Amotivation®. Fiir ein Beispiel sei an die
Erkenntnis erinnert, dass schulischer Erfolg in allen Fachern davon abhéngt,
ob eine Schiilerin/ein Schiiler iiber ausreichend bildungs-, fach- und schul-
sprachliche Kompetenzen verfiigt bzw. diese entwickeln kann (Schmolzer-
Eibinger et al. 2013). Cummins hat in diesem Zusammenhang frith (u.a.
Schmalzer-Eibinger et al. 2013) von einem spezifischen ,,kognitiv-akademi-
schem Sprachkonnen® gesprochen, ohne das schulisches Lernen letztlich
nicht zu bewiltigen sei (Cognitive Academic Language Proficiency; Cum-
mins 1979; 2000, S. 58) und das von einer ,,Redefihigkeit im unmittelbaren
Handlungszusammenhang“ (Basic Interpersonal Communicative Skills) ab-
zugrenzen ist.

Wenn nun heranwachsende Zweitsprachenlernende in der Zweitsprache
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tiber eine ausreichende basale Redefdhigkeit verfiigen und im Alltag gut zu-
rechtkommen bzw. insofern sie in kontextgestiitzten Face-to-Face-Kommu-
nikationen tiber bekannte und/oder konkrete Sachverhalte flieflend sprechen
konnen, insoweit muss konsequenterweise auch keine Sprachlernmotivation
vorhanden sein. Zumindest ergibt sich kein unmittelbares Bediirfnis zur
Ausweitung der sprachlichen Mdglichkeiten aus einem handlungsbezogenen
Zweck heraus. Haufig ist in den unteren Jahrgingen weder fiir die Lehrkrafte
(Belke 2012a, S. 49) noch fur die Zweitsprachenlernende selber ersichtlich,
dass ihre Sprachkenntnisse limitiert sein konnten.

Selbiges gilt fiir Muttersprachler aus bildungsfernen Familien, die aufer-
halb des schulischen Kontexts wenig Zugang zu bildungssprachlichen Regis-
tern haben. Herausforderungen offenbaren sich oftmals erst im Verlauf der
Sekundarstufe I (wenn der Anspruch an bildungs- und fachsprachlichen
Kompetenzen rapide ansteigt) und kénnen dann gleichfalls zu einer Ver-
schdrfung der oben im Rahmen der Stage-Environment-Fit-Theorie skizzier-
ten Entwicklung beitragen.

Eine fehlende Motivation fiir den Aufbau von CALP kann in diesem Kon-
text iiberdies von einem identitétsstiftenden Fokus auf den Gebrauch jugend-
sprachlicher Varietiten oder Ethnolekte unterfiittert werden. Heranwach-
sende wollen sich im Austausch mit jhren Peers nicht selten auch iiber ihre
Sprache sehr bewusst von der ,Erwachsenenwelt® bzw. der etablierten biirger-
lichen ,Bildungsgesellschaft® abgrenzen.

Das soll keinesfalls implizieren, dass fiir den Aufbau von bildungssprach-
lichen Registern bzw. CALP der Gebrauch anderer Register zu unterbinden
ist. Das Ziel einer Mehrsprachigkeit auch auf der Ebene von Varietdten und
Registern, bei der die unterschiedlichen Kompetenzen variabel und kontextan-
gemessen eingesetzt werden konnen, setzt allein voraus, dass sich die Lernen-
den dem Aufbau und Gebrauch von Bildungssprache etc. nicht verschlieflen.

Alles in allem weisen die einfithrenden Beispiele zum einen auf die Rele-
vanz des motivationalen Faktors fiir einen erfolgreichen schulischen
(Sprach-)Lernweg hin, zum anderen deuten sie auch an, dass das Verhalten
der Lehrkrifte fiir die Entwicklung der (Sprach-)Lernmotivation der Schiile-
rinnen und Schiiler durchaus eine gewichtige Rolle spielt. Da sich die Lehr-
kraft nicht ,nicht verhalten‘ kann, konstituiert sie einen Einflussfaktor, ob sie
dies nun mochte oder nicht.

2. Zur Theorie der (Sprach-)Lernmotivation
In der psychologischen Forschung zur Lernmotivation werden unterschiedli-

che Aspekte differenziert, die auch das komplexe systemische Zusammenwir-
ken von Kognition, Motivation, Emotionen und Selbstkonzept modellieren.
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Der folgende Abschnitt gibt einen Einblick, um auf dieser Basis die Be-
deutung der Motivation fiir die Fremd- und Zweitsprachenlernenden theo-
retisch zu beleuchten. Ubergreifend ist es sinnvoll, Motivation bzw. die
Interaktion von Motivation, Kognition und Emotion eines Lerners grund-
satzlich nicht statisch, sondern im Gegenteil als ein dynamisches, sich wan-
delndes System zu begreifen (Dornyei 2009; Dornyei/Ushioda 2011, S. 88 ff.)
und in diesem Rahmen Motivation auch als eine Kernkompetenz lebenslan-
gen Sprachenlernens zu fassen (Berndt 2002, S. 12).

2.1 Motivationsarten und -komponenten

Eine hdufig verwendete, aber auch nicht ganz unproblematische Differenzie-
rung in zwei basale Motivationsarten ist die Unterscheidung zwischen intrin-
sischer und extrinsischer Motivation (Wild/Hofer/Pekrun 2006, S. 217).

Intrinsische vs. extrinsische Motivation

Bei einer intrinsisch motivierten Lernhandlung widmet sich die Lernerin/der
Lerner der Handlung ,um ihrer selbst willen‘. Die Lernbereitschaft bedingt
sich aus der positiven Erlebnisqualitit, die unmittelbar mit dem Handlungs-
vollzug assoziiert wird. Das bedeutet, die Lernenden agieren aus Freude am
Lernprozess oder an der Titigkeit (titigkeitszentriert) und/oder aus Vergnii-
gen an dem Gegenstand bzw. dem Inhalt, mit dem sich die Handlung befasst,
(gegenstandszentriert) — aus Neugier oder Interesse oder um Gliicksgefiihle
zu erleben. Zum Beispiel konnte man eine Schiilerin als intrinsisch motiviert
bezeichnen, wenn sie im Unterricht behandelte Texte liest, weil ihr die Lek-
tiire Freude bereitet.

Sind Lernende dagegen extrinsisch motiviert, so handeln sie nicht wegen
der unmittelbaren Anreize der Handlung als solcher, sondern aufgrund de-
ren antizipierten Folgen. Die Lernhandlung ist instrumentell, weil das Lernen
von »dufleren®, von der Handlung separierbaren Folgen bzw. Konsequenzen
geleitet wird; so etwa weil man eine Belohnung (in Form von guten Noten)
anstrebt oder eine Bestrafung (einen Tadel) vermeiden mochte: Besagte
Schiilerin ist extrinsisch motiviert, wenn sie die Texte liest, weil sie die kom-
mende Klassenarbeit bestehen will.

Da zur Abgrenzung der beiden Motivationsarten je nach Theorie eventu-
ell unterschiedliche Kriterien angesetzt werden und sich beide Arten in kon-
kreten Motivationsentwicklungen auch iiberlappen kénnen, wird das Be-
griffspaar zum Teil kontrovers diskutiert (Krapp 1999). Die Klassifizierung
hat sich im Diskurs dennoch durchgesetzt, vielleicht auch weil sich in threm
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Rahmen interessante Analysen von Lernmotivation, Lernstrategien und
Lernerfolg ergeben.

Heute nur noch eher selten verwendet wird dagegen die auf das Zweit-
sprachlernen bezogene Differenzierung von integrativer und instrumenteller
Motivation (Gardner/Lambert 1972). Wahrend sich der instrumentell Moti-
vierte vom Lernen einer weiteren Sprache praktische Vorteile und Chancen
fiir seinen weiteren Lebensweg erhofft, mochte die integrativ Motivierte iiber
das Sprachelernen und iiber das Vertrautwerden bzw. die Identifikation mit
einer fremden Kultur die eigene Personlichkeit weiterentwickeln (Kniftka/
Siebert-Ott 2007, S. 65).

Generell wird der Lernerfolg auch von den aufgewendeten Lernstrategien
beeinflusst. Basal lassen sich drei Klassen von Lernstrategien unterscheiden
(Wild/Hofer/Pekrun 2006, S. 244 ff.): Informationsverarbeitungsstrategien,
Kontrollstrategien und Stiitzstrategien.

Stuitzstrategien zielen auf die Optimierung innerer und duflerer Ressour-
cen ab; z.B. wie sehr der Lerner bereit ist sich anzustrengen, wie er mit seiner
Aufmerksambkeitsfahigkeit umgeht, wie er seine Zeit managt, seine Lernum-
gebung gestaltet etc. Metakognitive Kontrollstrategien gestalten und regulie-
ren dagegen den Lernprozess als solchen, z.B. durch Aktivititen der Planung
(»Bevor ich einen Text lese, tiberlege ich mir Fragen, auf die ich im Text eine
Antwort suche.“) oder der Uberwachung (,,Bevor ich weiterlese, rekapituliere
ich noch einmal die Hauptthesen des Abschnitts, um sicherzugehen, dass ich
sie behalten habe.®).

Von Interesse sind im gegebenen Kontext die kognitiven Informations-
verarbeitungsstrategien, die sich ihrerseits in so genannte Oberflichen- und
Tiefenstrategien aufteilen lassen. In die Klasse der Oberflichenstrategien fal-
len alle Wiederholungsstrategien, das heifst Tatigkeiten, die sich auf das Aus-
wendiglernen einzelner Fakten richten und deren Verankerung im Langzeit-
gedichtnis sicherstellen sollen (also z.B. auch Mnemotechniken und das
isolierte Auswendiglernen von Vokabeln, Begriffen, Regeln, Daten etc.). Tie-
fenstrategien dienen dagegen der Organisation, Elaboration und Priifung
von komplexer Information: Organisation reduziert die Komplexitit auf das
Wesentliche, Elaboration integriert neue Informationen in bereits beste-
hende Wissensstrukturen, eine kritische Priifung analysiert Aussagen und/
oder Begriindungen auf ihre Evidenz oder Schliissigkeit.

Die Empirie legt nahe, dass ein vermehrter (impliziter) Einsatz von tie-
fenorientierten Lernhandlungen, der dann auch eher mit einem vermehrten
Gebrauch von metakognitiven Strategien einhergeht, auf Dauer einen gréfle-
ren Lernerfolg zeitigt (Artelt 1999; Artelt/Demmrich/Baumert 2001). Der
Punkt: Extrinsisch motivierte Lernende neigen eher dazu, sich auf oberfla-
chenorientierte Wiederholungsstrategien zu fokussieren bzw. zu beschran-
ken, intrinsisch Motivierte dagegen tendieren zu den Tiefenstrategien (Schie-
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