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KRzYSZTOFNERLICKI

Fremdsprachenlernen zwischen Metakognitionen
und Emotionen

Metakognicja jest gsto definiowana jako ,kognicja o kognicji“. Celem artykutu jest
pokazanie, jak role odgrywaj procesy metakognitywne w uczeniw gezykow
obcych i postugiwaniu nimi. W centrum zainteresowaajduj sic subiektywne
poghdy uczcych s¢ na temat ich dotychczasowychsdaadczeér w nauce ¢zyka
oraz emocje wynikage z tych déwiadczé. W czsci teoretycznej przedstawiono
podstawy terminologiczne oraz wybrane aspekty stanunbaad roy poghdow w
nauce ¢zykdw obcych. Cgé¢ empiryczna zawiera wyniki badania jakmwego
przeprowadzonego $ndd polskich studentéw germanistyki. Ichsdéadczenia zvg-
zane z naukje¢zyka niemieckiego, szczeg6lnie w odniesieniu do sprégimodwie-
nia, pokazuj subiektywn ocerp wiasnej kompetenciji, sukcesy i pgkg towarzysa-
ce im emocje, ewoluejpoghddw o uczeniu si jezykow, a przede wszystkim po-
twierdzajp potrzelg inicjowania i wspierania proceséw metakognitywnych.

Metakognition wird haufig als ,Kognition tiber Kognition“ bezeichnet. Dieser Beitrag
thematisiert die Rolle von metakognitiven Prozessen beim Lernen und beim Gebrauch
von Fremdsprachen. Im Zentrum des Forschungsinteresses stehen Auffassungen der
Lernenden hinsichtlich der Spezifik des Fremdsprachenlernens sowie die Emotionen,
die die Lern- und Kommunikationsprozesse begleiten. Nach dem theoretischen Teil,
in dem ausgewdhlte Aspekte der Lernerauffassungen und deren Erforschung uber-
blicksweise prasentiert werden, wird eine qualitative Untersuchung dargestellt, die
unter polnischen Germanistikstudierenden durchgefiihrt wurde. Die schriftlich fixier-
ten Erfahrungen der Studierenden (vor allem in Bezug auf die Sprechfertigkeit) geben
zahlreiche Einblicke in deren Auffassungsstruktur und die auftretenden Emotionen.
Schlussfolgernd wird fiir eine unterrichtlich gesteuerte Initiierung von metakognitiven
Prozessen pladiert.

Metacognition is often defined as ,cognition about cognition“. The article focuses on
the role of metacognitive processes in learning and using foreign languages. In the
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centre of attention are learners’ beliefs abouglege learning and beliefs about self
as language learner. After a presentation of thieatebackground and methodologi-

cal issues in the investigation of learner beligfs, present the structure of beliefs
about speaking and emotions accompanying this. §kik qualitative data were col-

lecting from students of German Studies in Poldrite students evaluate their suc-
cesses and failures, changes in the beliefs, anti@mal reactions. In our view learn-

ers need to be provided opportunities for reflectetivities about their learning and
emotions during second language acquisition.

1. Voruberlegungen

Die Ende der 1970er Jahre in der Entwicklungspdypdi® und der Kogniti-
ven Psychologie begonnene metakognitive Wehde auch in der Fremd-
sprachenerwerbsforschung eine breite Resonanz dggiurDieser neuen
Perspektivierung lag unzweifelhaft die Erkenntniggrzinde, dass jegliches
Lernen nicht nur von aul3en gesteuert werden satiadern auch — wenn
nicht vor allem — durch individuelle Einsicht unce@teilung der eigenen
kognitiven Prozesse beeinflusst wird. Empirischepes versprach dieses
neue Paradigma zugleich, den emischen Blickwinkelohlie3en zu kdnnen.
Dabei ging es w@. darum, zu erforschen, wie Lernende selbst dgnikoe
Lernwirklichkeit mit eigenen Reflexionen erfasseligse verbalisieren und
interpretieren kdnnen. Da solch ein ReflektiereroBomen hervorbringt, die
sich auf Sprachlernen und Sprachgebrauch bezidéboanten affektive Fak-
toren, wie etwa Selbstkonzepte, Sprechangste, &tagiven, Einstellungen,
(Un-)Zufriedenheit etc. und ihre Auswirkungen aid dern- und Kommuni-
kationspraxis mitberticksichtigt werden.

Ziel dieses Beitrags ist es, an ausgewahlten Bd&piaufzuzeigen, wie Ler-
nende ihre eigenen Lernprozesse reflexiv nachedli und welche Emoti-
onen sie mit dem Fremdsprachenlernen verbindericRsichtigt wird vor

allem die Entwicklung der Sprechfertigkeit. Die erggchen Daten wurden
unter polnischen Germanistikstudierenden gesammaltes sich in der Re-
gel um fortgeschrittene Lernende handelt, war vasemtlichem Interesse,
diese individuellen Lerngeschichten im Hinblick adié Wirksamkeit von

bisher erfahrenen Lehr- und Lernmethoden zu vegfolgnd vor diesem
Hintergrund affektive Reaktionen der Studierendamabszugreifen. Der

1 Die Bezeichnung ,metakognitive Wende' wird analng dem etwa 10 Jahre

friher durch MiSSer(1967) bekannt gewordenen Terminus ,Kognitive Wend
gebraucht.
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Beitrag gliedert sich wie folgt: Dem bereits angadigten praktischen Teil
(Kapitel 3) gehen Ausfiihrungen voraus, in denergeibisher aufgegriffene
Probleme zu fremdsprachlichen Metakognitionen unuofionen {ber-
blicksweise dargelegt werden (Kapitel 2). Beendietl wler Artikel mit pra-
xis- und forschungsrelevanten Schlussfolgerungepigi§! 4).

2. Metakognitionen und Emotionen in der Fremdspraben-
erwerbsforschung — ausgewéhlte Problemfelder

2.1 Begriffiche Anmerkungen

Wie bereits erwahnt, wurzeln die fremdsprachlicheatakognitiven For-
schungsinteressen in der kognitions- und entwiddpsychologischen De-
batte der 1970er Jahre. Hervorzuheben sind dabéhrbieiten von EAVELL
(exemplarisch 1976, 1979) undk8wN (1984), in denen die ersten Definiti-
onsversuche von Metakognition sowie deren Gliedgrazor Diskussion
gestellt wurden. EAVELL (1976:232) zufolge heil3t es: ,Metacognition refers
to one’s knowledge concerning one’s own cognitivecpsses and products
or anything related to them." In diesem Sinne inttetiert Flavell Metakogni-
tion als Teil menschlichen Wissens, wasDERSON (2002:1) treffend als
.Denken uber Denken* bezeichnet. In der von Flavellgeschlagenen Ta-
xonomie wurde zwischen einem ,personenbezogendgalbenbezogenen”
und ,strategienbezogenen“ metakognitiven Wisseffedihziert (vgl. EA-
VELL 1979, nach HRLICKI 2011:55-58). Personenbezogenes metakognitives
Wissen bezieht sich auf die eigene PersoB.(¥Vas fir ein Fremdsprachen-
lerntyp bin ich®), auf andere Personen Bz.Wie lernen meine Mitstudieren-
den? Wie werde ich unterrichtet?) sowie auf uniekgsAspekte (B. Wer
lernt Fremdsprachen leichter — Kinder oder Erwacé3g Aufgabenbezoge-
nes metakognitives Wissen enthalt Informationerr iliele sowie Uber ein-
zelne Losungsschritte, die bei der Ausfiihrung vonkketen Aufgaben vor-
zunehmen sind (B. Wie arbeite ich mit einem fremdsprachlichen ld&t?
Mit welchen Ergebnissen?). Das Wissen Uber Strategiie man kennt (B.
Wie kann man effektiv lernen?), wird als strategiezrogenes metakognitives
Wissen bezeichnet. Im Grunde genommen ist es dlrd&e aufgabenbezo-
genen metakognitiven Wissens (vgl. hierzeNWEN 1998:518). An dieser

2 Die an dieser Stelle und in weiteren Teilen diesaterkapitels angegebenen

Beispiele sollen direkt einen Bezug zu fremdsprahbklicLern- und/oder Kom-
munikationsprozessen herstellen.
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Stelle erscheint die Ansicht vorrRBwN (1978) relevant, dass Metakognition
auch prozessual aufzufassen ist, indem der Mereale $landlungen (etwa
eigenes Lernen) bewusst analysieren, planen, Ubbema evaluieren und

regulieren (optimieren) kann. Demzufolge werden akegnitive Prozesse

als exekutive Fertigkeiten aufgefasst und haufiy aletakognitive Strate-

gien' bezeichnet.

Vor dem Hintergrund dieser Untersuchung sind dreitave Komponenten
metakognitiven Wissens wichtig (vgILAVELL / WELLMAN 1977, HASSEL-
HORN 1992, NERLICKI 2011:63-65). Es handelt sich dabei um ,metakogmiti
Erfahrungen’, ,metakognitive Empfindungen' und ,mkebgnitive Sensitivi-
tat'. Metakognitive Erfahrungen konstituieren silf der Grundlage friher
erlebter Situationen und Handlungen. So kann saibplelsweise der Ler-
nende an eine Kommunikationssituation erinnerrden er auf ein Problem
(z. B. Wortschatzliicken) stie3, das bei ihm negaBwnotionen (z. B. Unsi-
cherheit) ausloste. AN (2000:45f.) bemerkt, dass metakognitive Erfahrun-
gen metakognitives Wissen mitbilden. Metakognitis@pfindungen bezie-
hen sich auf Emotionen, die die Ausfihrung von ibesten Handlungen
begleiten. Wie in dem bereits genannten Beispiel{therheit wegen Wort-
schatzliicken) dargelegt, kann der Lernende mitreinaekreten Lern- und/
oder Kommunikationssituation positive (z. B. hotslbstwertgefihl, Si-
cherheit) oder negative (z. B. Unzufriedenheit,e8hangst) Emotionen ver-
binden. Metakognitive Sensitivitéat wird schlie3liabs Grundvoraussetzung
jeglicher metakognitiven Aktivititen angesehen s-Rhhigkeit, Bereitschaft
reflexiv zu sein/handeld Aus dem bereits Geschriebenen folgt, dass me-
takognitives Wissen auch emotionale Komponenteh&ntDie Zusammen-
hange zwischen Metakognitionen und Emotionen semalifolge unbestrit-
ten, worauf auch die sogenannten kognitiv-evaleatinEmotionstheorien

Metakognitive Sensitivitat Gberschneidet sich dem Begriff language awa-
reness‘(Sprachbewusstheit /Sprachaufmerksamkeit), derdseit1990er Jahren
im Umfeld unterschiedlicher Forschungskonzepte umdthoden — wegen ter-
minologischer Heterogenitat nicht selten kontroverddiskutiert wird (vgl.
exemplarisch die Uberblicksbeitrage vooH®IDT 2010, NerLICKI 2011:76-95,
BowLEs 2013). KnapP-POTTHOFF (1997:11f.) weist beispielsweise darauf hin,
dass Sprachbewusstheit als Zustand (in einer bmstm Situation reflexiv
sein/handeln), als Fahigkeit (reflexiv zu sein/helnyl und als Haltung (allge-
meine Bereitschaft reflexiv zu sein/handeln) aufgsém ist. Diese drei GréRen
kénnen sich subsumieren, dies bedeutet aber miaks sich die allgemeine Be-
reitschaft, reflexiv zu sein/handeln (Bewussthestlhltung) in Bewusstheit als
Fahigkeit oder in Bewusstheit als Zustand umwankiam.
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(z.B. von QRTONY / CLORE/ COLLINS 1988) hinweisen. Es wird hierbei
angenommen, dass Emotionen durch das WahrnehmeRinschatzen von
Sachverhalten entstehen. Dabei spielen nicht raufatitischen Erfahrungen,
sondern auch die sich aus ihnen ableitenden AuffegEs bezliglich eines
Sachverhalts — nicht selten nur auf der Ebene hgpisther Annahmen und
Vorstellungen konstruiert — eine Rolle. LauRT@NY / CLORE / COLLINS
(1988, nach @GAsA 2011:69) kénnen Emotionen im Kontext von Ereigaiss
(z.B. Auslandsaufenthalt), Handlungen Bz.Sprechen mit Muttersprach-
ler(inne)n) und Personen (z. B. Fremdsprachenlelejeentstehen.

2.2 Fremdsprachenbezogene Emotionen angesichts ddietakognitio-
nen der Lernenden

Im Folgenden werden einige ausgewahlte Problemfekdtesichtlich der
Untersuchung von Metakognitionen der Fremdspraeneehdefdiskutiert.
Das Augenmerk richtet sich vor allem auf Emotiondie sich aus den
Lernerreflexionen tber das Fremdsprachenlernerdandsebrauch ergeben.

2.2.1 Metakognitionen beim Fremdsprachenlernen — Has: Auffas-
sungen Lernender vom Fremdsprachenlernen

Fremdsprachliche metakognitive Interessen haberersoitiedliche For-
schungsfelder abgesteckt. Von Interesse fir diBsitnag sind die Untersu-
chungen zu Lernerauffassungenlie als Teil metakognitiven Wissens zu
verstehen sind (WNDEN 1999:436). Aus Platzgrinden kénnen ausgewahlte
ontologische Grundlagen von Auffassungen, unteri@8esichtigung ihrer
Forschungsmethoden, nur skizzenhaft behandelt wértlaut BARCELOS
(2003:9) sind Auffassungén

Learner’s intuitive implicit (or explicit) knowledgmade of beliefs, myths, cul-
tural assumptions and ideas about how to learnulges. This knowledge, ac-

Der Terminus ,Metakognitionen‘ wird als Bezeichiuitir Reflexionsergebnis-
se verwendet, th. dass Lernende ihr metakognitives Wissen undritetakog-
nitiven Strategien auf die Ebene der bewussten Wiimung heben und verba-
lisieren kénnen.

Die verwendete Bezeichnurgrnerauffassungeentspricht dem im englisch-
sprachigen Raum auftretenden Terminus ,learnerfseliéur terminologischen
Heterogenitat siehe die Diskussion isRMicki (2011:110-120).

Interessierte Lesende seien auf die MonograpimedaLAia / BARCELOS (2003)
sowie auf das thematische Heft der Zeitsclaytem 3¢2011) verwiesen.

In der zitierten Arbeit bezeichnet Barcelos Leaodiassungen als ,culture of
learning languages'.
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cording to learner’'s age and social economic l&vélased upon their previous
educational experience, previous (and presentjrrgadbout language learning
and contact with other people like family, friendslatives, teachers and so
forth.
Die Auffassungen kénnen auf folgende Weisen engsteh. durch Reflexio-
nen, die sich aus eigenen (auch fremden) Lern-/Konikationserfahrun-
gerf ergeben, 2. durch Ubernahme von fremden Auffassuifgon anderen
Lernenden oder Lehrenden, auch von Personen, iie Eprache mehr ler-
nen oder nie eine gelernt hab&@bwohl viele Auffassungen vom Fremd-
sprachenlernen relativ konstant sind, kénnen ma(cBe Gber die Rolle des
Grammatiklernens) im Laufe der Zeit, je nach denadsder Lern- und
Kommunikationserfahrungen, aber auch in Abhangigkem Kontext der
Datenerhebung fluktuieren. Auffassungen sind irerihmentalen Struktur
sehr komplex: Einerseits werden sie durch indiviigugrfahrungen gepragt,
andererseits unterliegen sie einer starken gebafiichen Determination
(z.B. durch die bestehende Lehr-Lern-Tradition im jéigeen Land). Dar-
Uber hinaus stehen Auffassungen in diversen Bemggm zu konkreten
Handlungen, die ihrerseits von emotionalen und éxmkllen Faktoren ab-
hangig sind. Dass sich in Auffassungen individuékaotionen widerspie-
geln kénnen, steht auRer Frage, was die berei@sngéen kognitiven Emoti-
onstheorien belegen (vglARCELOS/ KALAJA 2011:285f.).

Forschungsmethodologisch werden Auffassungen asfezigi Weise erho-
ben. In quantitativ angelegten Studien werden statisierte Fragebodgen
verwendet, indem Befragte zu vorgefertigten Aufagen auf einer Likert-
Skala ihre Meinungen auf3ern (vgl. exemplarisabriTz 1985, KUNTZ
1996, MoRI 1999, vgl. hierzu die Diskussion irERLICKI 2011:121-142). In
qualitativen Studien, in denen man solche Instrumavie (halb)offene In-
terviews oder Lerntagebiicher anwendet, wird dawmgegangen, dass Ler-
nende fahig sind, ihres metakognitiven Wissens gewa werden und dieses
zu verbalisieren (vgl. exemplarischAKKENBACH 1996, WENDEN 1999,
RUck 2009). Unter den qualitativen Studien sticht degemiannte kontextu-

Die Lern- und Kommunikationserfahrungen werdechaals Spracherfahrungen
(,language experiences') bezeichnebi(Rr 2013:72f.).

Vgl. die in Unterkapitel 2.1 angefiihrten Artentedegnitiven Wissens. Diese
Auffassungen enthalten auch das sogenannte petssrmgene universelle me-
takognitive Wissen. Dies ist insbesondere danrFdér wenn eine Person noch
keine Vorerfahrungen mit dem Fremdsprachenlernenaght hat, aber davon
gewisse Vorstellungen und Annahmen, die gesellfdtatertreten sind, hat.
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elle Ansatz hervor, in dem Wert darauf gelegt wikik Lernende in einem
gewissen Kontext ihre fremdsprachlichen Erfahrundgemstruieren und
verbalisieren, wie BRCELOS (2003:20) in ihrem Uberblicksartikel unter-
streicht: ,Context, understood as learners’ comsimns of their experiences,
is crucial to this type of analysis.” (Vgl. exemp$éah BENSON/ LOR 1999,
KALAJA 2003)

2.2.2 Fremdsprachenbezogene Emotionen

In mehreren Studien konnte nachgewiesen werdes, etastionale Aspekte
in den Lernerauffassungen einen wesentlichen Riatzehmen. Laut \BN-
DEN (1986:190) vertreten die Lernenden beziiglich dez8ik des Fremd-
sprachenlernens Auffassungen, die in drei Haupfgropgegliedert werden
kénnen. Entweder verstehen sie die Fremdsprachigmameg als Sprachge-
brauch oder als Lernen Uber Sprache. Bei der driieuppe stehen eben
emotionale Faktoren im Vordergrund, die fiir denaspternerfolg mitent-
scheidend sein sollten. In BNDEN (1986:190, 192) wie auch in anderen
spateren Forschungsbeitrdgen (vgB.zMERCER 2011) richtet sich die Auf-
merksamkeit wa. auf die sogenannten Selbstkonzepte (beliefutabelf),
wie etwa das Selbstwertgefiihl (,self-esteem’), Sabstwirksamkeit (,self-
efficacy’) und das Selbstvertrauen (,self-confidehcMERCER meint (2011:
65): ,[...] a person’s self-concept is everything tHeelieve and feel about
themselves.” Selbstkonzepte sind dynamischer Natgr entstehen durch
Interaktionen des Ich mit externen FaktorerB(zdurch Sich-Vergleichen
mit anderen FremdsprachenlernendergN®N/ LOR (1999), die im Allge-
meinen zwischen quantitativ (Lernen Uber Sprachmg) gualitativ (Lernen
als Sprachgebrauch) orientierten Lernenden unteideh, sind der Ansicht,
dass sich diese Dichotomie auch hinsichtlich irttiieller Auffassungen tber
die eigene Person als Lerner(in) anwenden lassmzD®lge empfinden
quantitativ orientierte Lernende mehr negative Eomztn (zB. wegen der
Stoffmenge oder organisatorischer MaRnahmen imrdeit¢) als ihre quali-
tativ orientierten Kommiliton(inn)en, die unterritibh gesteuerte Prozesse
zwar nicht mégen, aber sich immer wieder selbsivigsen kénnen. Klar ist,
dass die Auffassungen Uber sich selbst als Lemestark durch den institu-
tionellen Kontext, in dem Sprachlernen stattfindégterminiert werden.
Deswegen ware ein Pauschalurteil, dass quantitateéntierte Fremdspra-
chenlernende haufiger Probleme héatten, verfehlthilg ist immerhin fest-
zustellen, dass die institutionelle Gestaltung Hehr-Lern-Prozesse die
Selbstkonzepte jeweils aus einer positiven in eiagative Richtung, aber
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auch in die umgekehrte Richtung lenken kann (vigltZu VICTORI/ LOCK-
HART 1995).

Wo Lernende die Wirkungskraft ihrer Handlungen -sich selbst oder in
anderen Personen oder Umstanden — situieren (lobiat) und wie sie sich
die Ursachen ihrer Erfolge bzw. Misserfolge erkiéfAttributionen), darauf
gehen emotionale Reaktionen hinsichtlich des Frenag®enlernens nicht
selten zuriick? Personen, die optimistische Attributionen aufwejsschrei-
ben ihre Erfolge sich selbst zu B. ,ich konnte meinen Stress beherr-
schen®), Misserfolge dagegen halten sie fur vorgibeende Probleme @&
.ch konnte mich nicht konzentrieren®“), die eherf &xterne Faktoren zu-
rickzufuhren sind (B. ,die Aufgabe war zu schwer”). Personen, die pess
mistische Attributionen aufweisen, situieren ihndolgje external (B. ,die
Aufgabe war leicht®), halten diese fur zuféllig,r fiMisserfolge machen sie
dagegen sich selbst verantwortlich Bz. ,ich habe keine Sprachbega-
bung“)!* Nicht ohne Bedeutung fiir das ausbleibende GeféhiSelbstwirk-
samkeit und fur die steigende Unzufriedenheit ist Tatsache, dass viele
Lernende ihren Lehrenden eine allzu grol3e Verarntmgrfir den angestreb-
ten Erfolg zuweisen (vgl. &HAM 2003:15, hierzu auch WiamMS / BUR-
DEN 1999).

Dass die angefuhrten Konstellationen von Lokationgmwl Attributionen

einen Einfluss auf den Grad der Motivation habeshtsauBer Zweifel (vgl.
RIEMER 2004:40). Motivierend und zufriedenstellend wirkaie erreichten

Ziele. FUr Unmut und Enttduschung sorgen alle Uisteszthen Erwartungen,
die Lernende (besonders Anfanger) in Bezug aufRtasdsprachenlernen
haben. Als Beispiele solcher Erwartungen kdnneragenwerden: a) die
Sprache mdglichst schnell (in 1-2 Jahren) zu bebbken, b) schnell die
Kompetenz eines die Muttersprache Sprechendenreictegn, ¢) die Spra-
che akzent- und fehlerfrei zu verwenden (VgtRNCKI / REMER 2012:92).

In engem Zusammenhang mit den Erfolgserwartungeint stie Angst, die
vor allem beim Sprachgebrauch, in vielen Fallemgedvor dem eigentlichen
Kommunizieren (besonders vor dem Sprechen), auftiie bereits eror-

10 vgl. die Termini ,internale/externale Lokationldcus of control’) von RTTER

(1966) und ,Attributionstheorie' von YNER (1979).

Die angegebenen Beispiele wurden dem Beitrag vamNGKA (2008:39) ent-
nommen.

Der Forschungsstand hinsichtlich der Angst bemenielsprachenlernen ist sehr
umfangreich. Interessierte Lesende seien auf dgganPublikationen verwie-

11

12
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tert, haben Lernende nicht selten perfektionistésaliffassungen beziiglich
des Sprachgebrauchs, so dass sie in eine situspierische Angst (z.B.
vor ,native speakers') geraten. Angst kann im freprdchlichen Geflige
sowohl durch negative Selbstkonzepte (etwa geri@pbstwertgefiihl und
Selbstvertrauen, geringe Selbstwirksamkeit) ausgeMirden, als auch zu
negativen Selbstkonzepten fuhren. Die stérendeeRidl Lehrenden in die-
ser Hinsicht (zB. wegen standigen Testens oder aber wegen dest&slb
stéandnisses als Korrektor(in) und weniger als Komikationspartner(in))
wird in mehreren Arbeiten dokumentiert (vgl. exearfich YounG 1994,
nach TALLON 2009). In Anlehnung an kognitive Emotionstheorfegl. Un-
terkapitel 1.1) vertritt BKRUN (1992, nach Iv 2004:44) den Standpunkt,
dass Angst ein Produkt individueller, auf Missegfblezogener Erwartungen
und der subjektiven Valenz negativer ErgebnissB.(zdass jemand wegen
Misserfolgs sein Gesicht verlieren oder kritisiedrden kann) sei. RAGAO
(2011:307) weist darauf hin, dass negative Emotipneie etwa Scham,
Angst, Hemmung, stark von den Selbstkonzepten aamn_ernende, die
solche Emotionen empfinden, scheinen von den &ledien Modellen des
Fremdsprachenlernens B. unrealistischen Erwartungen) gepragt zu sein.
Ilhre Selbstauffassungen lassen sich nicht leicbiegdm aber man sollte die
Lernenden zumindest darauf aufmerksam machen.

3. Individuelle Sprachlernerfahrungenen von Germarstikstu-
dierenden

In diesem Kapitel soll auf der Grundlage einer &tugkezeigt werden, wie
polnische Germanistikstudierende ihre fremdsprebbli Lern- und Kom-
munikationserfahrungen reflexiv nachvollziehen. @etere Aufmerksamkeit
verdienen dabei diejenigen Emotionen, die in deffassungen direkt oder
indirekt zur Sprache gebracht werden.

sen, in denen diese Emotion aus der Perspektivieaterenden thematisiert wird
(vgl. exemplarisch ®@ALD 2007, YAN / HORwWITZ 2008, NeRLICKI 2011:286-293,
NErLICKI / RIEMER 2012). Uber einige Erkenntnisse wird auch in PuhiRt2
ausfuhrlicher berichtet.

13 vgl. den Terminus ,situation-specific anxiety* MACINTYRE (1995).
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3.1 Hintergrund des Forschungsinteresses, Auswaler Studierenden
und die methodische Herangehensweise

Das Interesse an den Auffassungen der polnischemapéstikstudierenden
korrespondiert mit dem praktischen Ziel, zu bestenmwie Sprach-, Lern-
und Kommunikationskompetenzen der angehenden By{loh)en im
Hochschulstudium geférdert und weiterentwickelt dggr konnen. Dem liegt
die schlichte Erkenntnis zugrunde, dass Hochsdimdiele in der Regel nur
rudimentére Bilder davon haben, mit welchen Lemmd €Kkommunikationser-
fahrungen die angehenden Germanist(inn)en ihr Gtudieginnen; ganz zu
schweigen davon, welche Erfahrungen sie dann imfeLales Studiums
sammeln.

In dem vorliegenden Beitrag liegt der Fokus auf delmischen Studierenden
der Universitat Szczecin, die sich in der Endphases BA.-Studiums (3.
Studienjahr BA.) befanden oder gerade ihr Masterstudium (1. iStyahr

M. A.) begonnen habefi.Insgesamt nahmen an der Untersuchung 22 Studen-
tinnen'® teil: 13 Personen aus dem/:Studium, 9 Personen aus demAv.
Studium. Die Daten entstammen den schriftlicheniBSararbeiten. Die Auf-
gabe der Studentinnen bestand darin, sich zum Thbtaae personlichen
Erfahrungen beim Fremdsprachenlernen zu aul3ersor@kers folgende
Aspekte sollten bertcksichtigt werden: a) mindlicBprachgebrauch, b)
Schwierigkeiten beim miindlichen SprachgebrauchSmmechen mit polni-
schen und deutschen Kommunikationspartner(innejim eMentuelle Storfak-
toren zu vermeiden (B. Angst vor Fehlern) und dadurch mdglichst umfang-
reiche Aussagen zu gewinnen, wurden die Studentimm&enntnis gesetzt,
dass ihre Arbeiten nicht benotet werden wirden.

3.2 Ergebnisse

Es folgen einige Beispiele, die veranschaulichditesp wie Germanistikstu-
dierende ihre Lern- und Kommunikationserfahrungeit Beutsch als
Fremdsprache wahrnehmen und welche Emotionen Bigalrungen beglei-
ten.

14 Zu Auffassungen der Anfanger(innen) in Germakiggjl. NeRLICKI (2011).

Allein die Probandinnen in dieser Untersuchunigegn die allgemeine Ten-
denz wider, dass vor allem Frauen Fremdphilologtedieren.

15
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3.2.1 Kompetenzentwicklung im Fremdsprachenunterriat — zwischen
Zufriedenheit und enttauschten Erwartungen

An der Schnittstelle zwischen dem Bachelor- und tstasudium gelangen
die Germanistikstudierenden an einen Punkt ihresbfidung, an dem sie
ihre bisherigen Lern- und Kommunikationserfahrungewie den erreichten
Kompetenzstand in Deutsch einschatzen kénnen. Rigrt&lung der ver-
gangenen Lernzeit (in der Regel sind es von den@thule an etwa 12-15
Jahre) vollzieht sich vorwiegend durch das Priseraeigenen Sprachkompe-
tenz sowie der Sachkompetenz im Bereich der Sgrhdbkrschung und der
DaF-Methodik, wobei das Niveau der Sprachkompetemz dem Hinter-
grund der institutionellen Gestaltung des Fremddpmraunterrichts evaluiert
wird. Im Prinzip fallt diese Selbstbeurteilung posiaus. Wenn auch die
traditionellen schulischen Lehrverfahren kritisienterden (zB. stehen
Grammatik und Wortschatz im Vordergrund, dazu gibtviele schriftliche
und wenige miindliche Ubungen), kénnen die Studeatirihre Fortschritte
im Spracherwerb feststellen. Nicht selten heberalsidordernde GréRen ihr
personliches Engagement und ihre Charaktereigefisohlaervor. Dies zei-
gen folgende Beispiele:

(1) Die Arbeit mit voller Hingabe, systematischesrnen, Hartnackigkeit
und Geduld gibt mir sehr gutes Ergebnis von derreienten Deutsch
Abitur. Zu meinem Verwunderung ging die mundlichalprifung auch
sehr gut. Etwas, was mich um den Schlaf brach#dltestsich heraus
meinen Erfolg. [Ann&, 3. Studienjahr BA., Originalschreibweisg]

(2) Die Merkmale meiner Personlichkeit wie Sellesthsstsein, Optimis-
mus, Wagemut und Kommunikationsfahigkeit unterstfitmein Fremd-
sprachenlernen. [...] Bis der Zeit des Lyzeum hiabenur ein deklarati-
ves Regelwissen des Deutschen bekommen. Die Ethgerozedurali-
sierung und die ersten wirklichen Kontakte mit dieitschen erfolgten,
wenn ich in der ersten Klasse des Lyzeum an eineiilieraustausch
teilgenommen habe. [...] Ich kann nicht bestimmeann mein ganzes
Wissen Uber das Deutsch als automatisiert bezeietindd Am Anfang
meines Deutschlernen konnte ich nur ein paar Wéagen. Dann habe
ich die Grammatikregeln kennen gelernt und ich bdeminich sie prak-
tisch einzusetzen. [Katarzyna, 1. StudienjahAN.

18 Die Vornamen der Probandinnen wurden geandert.

7 Dies gilt fr jede angefiihrte Auffassung.
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Wie bereits erwahnt, treten in den AuRerungen dedehtinnen einige Ter-
mini auf, die ihnen aus dem Seminar zur Sprachbetechung (vgl. Beispiel

2. ,deklaratives Regelwissen®, ,Prozeduralisierungautomatisiert”) be-

kannt sind. Dadurch kdnnen sie auch besser verstel@rum ihnen die
Entwicklung mancher Fertigkeiten nicht immer salifallt, wie sie es sich
wilinschen wirden. Besondere Erwartungen hegen daeinnen bei der
Entwicklung der Sprechfertigkeit. Deswegen empfindésle Probandinnen
wegen unzureichender Sprechkompetenz Unbehagen.Uisache dafir

sehen sie vor allem in den verhaltnismafig wenigetegenheiten, sich auf
Deutsch zu auern. Ein Ankerbeispiel dafur istdalde Auffassung:

(3) Als ich das Studium begann, war ich hoffnuradisvdass ich meine
Deutschkenntnisse verbessere und fliissig spreckesiewich war sehr
Uberrascht nach den ersten Lehrveranstaltunget,dieeSeminarleiter
von Anfang an von uns die riesigen Sprechfertigheitorderten. Sie
lehrten uns die Fertigkeit des Sprechens nicht mehirsollten schon
Deutsch perfekt beherrschen. Ich war entsetzt, ighilsehr schwach
Deutsch sprach. Ich lernte sehr viel, viele Stunddver wieder die
grammatischen Aufgaben. Erst im dritten Jahr hatterdie Veranstal-
tung ,Konversationen®. Ich finde es idiotisch unéng unbedacht!
Wozu trainieren wir Sprechen erst am Ende des @tsR? [Monika, 1.
Studienjahr MA.]

Dieses stark emotional gepragte Beispiel bezielft kiitisch auf die organi-
satorische Gestaltung der Sprachpraxis im Hochbeheich. Ohne auf De-
tails einzugehen, die Studierenden bemangeln tisibveu Recht, dass sie
allzu wenig mit Alltagsdeutsch konfrontiert werd&aher fehle es ihnen an
Spontaneitat und kommunikativem Verhalten (Barbar&tudienjahr MA.).
Die Erwartung, flieBend sprechen zu kdnnen, edidich daher nicht oder
nur partiell.

(4) Nach 9 Jahren des Deutschlernens sprechddbhgo flieBend, wie ich
erwartete. [Barbara, 1. Studienjahr M}

Die Unzufriedenheit mit der eigenen Kompetenz staigAnbetracht der
nicht leicht zu vermeidenden Fehler, die beim Speacauftreten. Viele Au-
Berungen der Studentinnen verdeutlichen, dass FehlEremdsprachenun-
terricht unerwiinscht seien und dass man sie uagenasolle — besonders im
Germanistikstudium. Es scheint so, dass solch Airfeassung, stark durch
den institutionellen Fremdsprachenunterricht béesst, viele der untersuch-
ten Lernerinnen gepragt hat. Dies belegt folgemigspiel:
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(5) Wenn ich allgemein die Grammatikregeln erleywar die Schwierig-
keiten beim Sprechen. Mein Fehler war Vergleicheanderen Lernen-
den. Ich wollte besser sein und spekulierte aufisidn Erfolgen. Aber
die unrealistischen Uberzeugungen und Erwartungach werderblich.
Fremdsprachenlernen bedeutet Fehler zu machensuist erforderlich,
Risiken einzugehen. Das Streben nach Perfektioginskanger Weg zu
gehen. Niederlagen sind ein untrennbarer Teil dapma, 3. Studien-
jahr B.A]

Alle gesammelten positiven und negativen Erfahrangewirken, dass die
Studentinnen ihre friheren Auffassungen von derziipedes Fremdspra-
chenlernens zum Teil &ndern. Inshesondere giltfdieSchwierigkeiten und
deren Ursachen und Folgen Bz.im emotionalen Bereich), die im Fremd-
sprachenunterricht kaum und erst im Seminar fura&pehrforschung (3.
Studienjahr BA.) ausfiihrlich thematisiert und reflektiert wurddburchaus
positiv wirkt auf die emotionale Seite der Studenén die Einsicht, dass sich
andere Personen mit &hnlichen Problemen konfrarstdren.

3.2.2 Mindlicher Sprachgebrauch — zwischen Unsichkeit und
Sprechangst

Wie bereits im Kontext der Beurteilung der eigee&mpetenz beschrieben,
stellt das Sprechen fur die Probandinnen ein besesdProblem dar. Die
Bewusstheit dessen, dass man immer wieder Fehlehtpsteigert das Ge-
fuhl der Unsicherheit. Dieses ist umso starker, weith die Studentinnen
vergegenwartigen, dass sie Germanistik studieréerztl zwei weitere Bei-
spiele:

(6) Wenn ich Deutsch spreche, bereitet mir besen8ehwierigkeiten vor,
dass ich auf die Grammatik einen groRen Wert IBggor ich etwas sa-
ge, muss ich mal Gberlegen, wie ein korrekter &atten soll. Als Ger-
manistikstudentin fuhle ich mich verpflichtet, sight in dieser Sprache
zu auflern. Friher mochte ich lieber schweigen talaseschlecht auf
Deutsch sagen. [Jolanta, 1. StudienjahAN.

(7) So viele Grammatik im Deutschunterricht fuhrier Katastrophe. Ich
wurde sogenannte@veruserder deutschen Sprache. Bis heute kann ich
nicht ganz frei sprechen, ohne daran zu denkeigtogrammatikalisch
korrekt spreche. [Barbara, 1. StudienjahrAy.

In manch einem Fall fihrt solch ein Zustand deritherheit zu Vermei-
dungsstrategien (vgl. Beispiel 6). Wie bereits urBeispiel 2 angemerkt
wurde, versuchen die Studentinnen ihre Probleme Hilfe von Termini
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auszudriicken. In Beispiel 7 verwendet Barbara demihus ,Overuser’ von
Krashen® der sich auf Lernende bezieht, die standig iu8ekungen moni-
torieren méchten, so dass die Sprechfliissigkein¢maal auch die Korrekt-
heit) beeintrachtigt wird. In dieser und in andefarffassungen wird sicht-
bar, dass sich die Studentinnen zwischen zwei Gugem bewegen. Einer-
seits mochten sie sich an der mindlichen Kommuioikaaktiv beteiligen,
andererseits werden sie durch die Bewusstheit dest#ss man Fehler
macht, daran gehindert. Verstarkt wird alles dumelyative Reaktionen von
auf3en, die jedoch haufig nur einen hypothetiscHeardkter haben. Im Sinne
von REKRUN (1992, vgl. Punkt 2.2.2) werden namlich den Ledemmaogli-
che Konsequenzen einer gestdrten Kommunikation eideis Kommunikati-
onsabbruchs bewusst. Dies reicht aber aus, umtsirgstlich zu werden.
Die anfangliche Unsicherheit bezuglich des Spraoramechs, die mit solchen
negativen Erfahrungen verbunden ist, geht nacly@irZeit in Sprechangst
Uber, so dass sich die Emotionen von Anfang amrudst auf den mundli-
chen Sprachgebrauch auswirken. Positiv zu bewestedie Tatsache, dass
das Reflektieren dartber im Seminar fur Sprachtebchung dazu beitragt,
negative Emotionen abzubauen, sogar wenn das miiglpadglich ist (vgl.
Punkt 2.2.2). Dies lasst sich an dem nachsten Btizplesen:

(8) Meine Nervositat gewinnt immer die Obermachd wdas stort mich
sehr. Ich mdchte immer, dass mein deutsch gut -Awert sehr gut ist.
Diese Einstellung ist bestimmt falsch, aber trotzderscheint sie mir
immer wieder und das vor allem in Situationen dieverlangen, dass
ich spreche. Meine Deutschkenntnisse sind und dxteftir mich immer
etwas was ich nie hinterfragen sollte — welcheiicimer benutzen kon-
nen sollte. Zu jedem Zeitpunkt, auch wenn ich neriin. [Monika, 3.
Studienjahr BA.]

3.2.3 Unterschiedliche Kommunikationspartner(innen) — zwischen
Naturlichkeit und Respekt

Auf der Grundlage der hier analysierten Lernerasifilmgen kann man nicht
eindeutig feststellen, welchen Einfluss die jewgeii Kommunikations-
partner(innen) — es handelt sich dabei um Muttedger(innen) und Nicht-
Muttersprachler(innen) — auf die Emotionen der 8hithnen ausliben. Zu
verzeichnen ist, dass die Probandinnen die Gesprdchden ,native spea-
kers' als naturlicher empfinden als die Gesprachtedem polnischen Hoch-
schullehrenden, selbst wenn dabei das schon amgpbgme Gefuhl der Unsi-

18 zur Ubersicht vgl. den Beitrag vorokics (2010:758).
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cherheit auftritt. Die polnischen Lehrenden werdiagegen, was auch auf
die institutionellen (besonders schulischen) Erdalgen seitens der Lernen-
den zurlckzufihren ist, in hohem Grade durch désmRrder Evaluations-
mafnahmen betrachtet. Folgende Beispiele veransgtdieu dies:

(9) Es ist fur mich einfacher, wenn ich mit debtse Dozenten Deutsch
spreche. Das zwingt mich zum Sprechen. Ich fihshmehr natirlich.
Die polnischen Dozenten manchmal bewerten uns, wénetwas sa-
gen mdchten. Es entsteht eine Blockade, weil wasel Eindruck ha-
ben. Sie legen Wert auf sprachliche Korrektheie Rommunikation ist
jedoch die wichtigste Sache, wenn wir mit den dehéa Dozenten
Deutsch sprechen. Ich fuhle mich personlich siahewad ich kann
mehreren Sprachmaoglichkeiten zeigen. Ich habe lsime& Sprachbarri-
ere, also die Verstandigung zwischen mir und Niittersprachler ist
nur ein bisschen be- oder verhindert. [Karina,t8d®njahr BA.]

(10) Die Unterhaltung mit polnischen und deutscBezenten unterscheidet
sich sehr. Ich habe mehr Furcht vor einheimischehrheauftragten.
Immer habe ich das Gefihl, dass sie mich kontreliecbeachten auf die
Fehler und sind mehr restriktiv. Ich bin dieser adyik bewusst, aber
kann es anders nicht erklaren. Ich kann getrosaigaten, dass ich vor
ihnen riesigen Respekt habe. Wenn ich mit deutsEleaenten spreche,
firchte ich mich vor das Unversténdnis. Ich weirallass trotz allem
sie uns helfen kdnnen. Dieser Unterschied entstehtder Mentalitat. In
Deutschland, die Beziehung zur Studenten siehtrarags. Die deut-
sche Lehrbeauftragten behandeln sie nachsichtiggute Freunde. Ich
behaupte nicht, dass unsere polnische Dozentensehiechte Einstel-
lung zu uns haben, trotzdem ist dieser Unterscsigutbar und fiihlbar.
[Beata, 3. Studienjahr B.]

Wie aus den letzten Zeilen des Beispiels 10 herMttrgsieht die Studentin
das Problem etwas komplexer, indem sie den Grunihifé Schwierigkeiten
auf die unterschiedliche Einstellung der Muttersplar(innen) und Nicht-
Muttersprachler(innen) den Lernenden gegenuberckéiitirt. Vorteilhafter

erweisen sich die Gesprache mit polnischen Komnatitikspartner(inne)n
dann, wenn das Verstehen in deutscher Sprache déhitvérgl. Beispiel 9)

und man ins Polnische wechseln kann. Nicht setiéfhrmhan auch auf Auf-

fassungen, die zeigen, dass polnische LehrendeKalmmunikations-

partner(innen) bevorzugt werden, weil sie jegligpeachlichen Unzulang-
lichkeiten besser verstehen wirden:
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(11) Mit einem polnischen Professor fallt es lééch denn man weil3t, er
musste auch friher denselben ,Fehler-Weg“ durchemchnd man
glaubt, er versteht unsere Schwache. [Anita, ldiStjahr MA.]

Einen Durchbruch, sowohl in kommunikativer als aumimotionaler

Hinsicht, bilden Situationen, in denen sich Geldggten bieten, nach
Deutschland zu fahren und tber einen langerenatgitrmit Deutschen
zu kommunizieren. Dann habe man jeden Tag den Kbnié der all-

taglichen Sprache und nicht mit der kinstlichenMsoia (3. Studien-
jahr B.A).

Dass man die Fremdsprache nur im Zielsprachenleictiti erlernen kann,
scheint eine universelle Auffassung zu sein, deerdeisten Befragtéhtei-
len. In einer Arbeit wurde dieser Standpunkt jedkigtisch hinterfragt:

(12) Viele Menschen sind davon fest Uberzeugts dean Fremdsprachen am
besten im Zielsprachenland lernt. Ich wiirde gegesedMeinung pole-
misieren, denn ich kann ruhig feststellen, dassiehin Polen ganz viel
gelernt habe. Ich hatte immer mit ausgebildeterrémhzu tun und sie
halfen mir wirklich sehr. Das Germanistikstudiunméglichte mir eine
sprachliche Entwicklung auf einem hohen Niveauhdbsbeurteile ich
den schulischen und universitaren Fremdsprachemiahte wirklich
gut. [...] Meiner Meinung nach lasst ein solcheerdsprachenunter-
richt die Grammatik und alle theoretischen Grundiader Sprache viel
besser erwerben, als natirliche Kontakte im Zielspenland. [Kinga,
3. Studienjahr BA.]

Dieses Beispiel zeigt deutlich, dass die Auffassmnguch davon abhangen
kénnen, welchen Lernertyp eine Person reprasentiéi¢ an Beispiel (14)
sichtbar, behauptet Kinga, eine introvertierte keeimzu sein, die sich u. a.
gern mit Grammatik beschaftigt. Darin kann der @rdafir liegen, dass sie
den formalen Fremdsprachenunterricht im Ausgangsbenland bevorzugt,
weil er alle ihre Erwartungen erfillt.

3.2.4 Offen Uber seine Personlichkeit beim Fremdsachenlernen reden

In einigen wenigen AuRerungen verweisen die Stuleah auf eigene Per-
sonlichkeitsmerkmale und ihre Rolle (vor allem) rbeFremdsprachenge-
brauch. Die Auseinandersetzung mit der fremdspigudh Wirklichkeit

vollzieht sich vor dem Hintegrund der Selbstkoneeptus den Selbstauffas-

19 Vgl. hierzu die Auffassungen, die in anderen &fdermittelt wurden; eine
Diskussion daruber in#RLickl 2011:131f., 203f.).
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sungen versuchen die Probandinnen das PositivelamdNegative in Bezug
darauf, was das Fremdsprachenlernen erfordertysmugreifen. Hierzu zwei
weitere Beispiele:

(13) Ich habe keine groferen Schwierigkeiten, wehrauf Deutsch spreche.
Ich spreche ziemlich flieRend Deutsch, aber emistas bewusst, dass
ich nicht immer die grammatischen Regeln beachts @sultiert aber
aus meiner Personlichkeit, weil ich ganz offen ehdr extravertiert bin.
Ich bin eher ein impulsiver Lerner, weil ich spantand ohne abzuwa-
gen an Aufgaben herangehe. Durch meine Impulsiwitithe ich ohne
Zweifel viel mehr Fehler als ein reflexiver Lerné&h versuche schnell
und flieBend zu sprechen/schreiben, was einen &tkdmachen kann,
dass ich alles nachléssig mache. Ich bin risikaberel versuche sehr
oft, das neulich Gelerntes gleich auszuprobierBrydida, 1. Studien-
jahr M.A]

(14) Wenn ich mich mit einem Polen unterhalte, iblnmuitiger. Ich flrchte
mich weniger, einen Fehler zu machen, obwohl igtssetwas lieber
verschweige, als einen Fehler riskiere. Ich glawass schuldig daran
vor allem mein Charakter ist. Ich gehoére zu Intrailern, die sich am
liebsten mit der Grammatik beschaftigen. Trotzdemgev ich mich
manchmal, etwas Unsicheres zu sagen, wenn ichingtmepolnischen
Dozent spreche. [Kinga, 3. StudienjahiAg.

Basierend auf ihren persdnlichen Erfahrungen uret iRachkenntnis kénnen
die Studentinnen erkennen, dassliesguten Charakterziige fiur erfolgreiches
Fremdsprachenlernen nicht gibt. Es geht nicht dadieneigene Personlich-
keit auf einmal zu &ndern, sondern ihre positiverd negativen Seiten je
nach den jeweiligen Anforderungen bei fremdspratiein Situationen zu
berlcksichtigen. Zu begrif3en ist, dass die Lernerintrotz unterschiedlicher
Barrieren risikobereiter werden. Der erste Sclerifblgte in dem Moment, in
dem sie auf ihre Probleme angesprochen wurdeniohdrauten, offen dar-
Uber zu reden.

4. Diskussion und Schlussfolgerungen

Die in diesem Beitrag dargestellten Auffassungeméeder zeugen davon,
dass die befragten Germanistikstudentinnen zahkekerfahrungen bezig-
lich des Fremdsprachenlernens gesammelt habere Bigdahrungen stiitzen
sich auch auf die Fachkenntnisse der ProbandimmeBdreich der Sprach-
lehrforschung und der DaF-Methodik. Hinter den epkamisch angefihrten
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AuRerungen stehen individuelle Lerngeschichten,sitte mehr oder weni-
ger, etwa wegen eines ahnlichen institutionellersbdungswegs, Uber-
schneiden und weitere Lernschritte pragen. Aus erehrAuffassungen geht
hervor, dass das institutionelle Geflige mit all@sifiven und negativen
Auswirkungen das Selbstbild jeder untersuchtend®ewmnd die sich daraus
ergebenden Emotionen in gewissem Grade mitbestimmtAnzumerken ist
jedoch, dass die Probandinnen immer haufiger ilnfelde (auch Misserfol-

ge) sich selbst zuschreiben kénnen — die Lokatioreschieben sich also
von einer eher externalen in eine internale Rioht{ugl. 2.2.2). Die Studen-
tinnen sehen ein, dass sie die Eigenverantworturgynéhmen und ihre
frGheren Auffassungen revidieren sollten (vgl. P&t 8, 10, 14). Dies
manifestiert sich w. in den sich immer starker abzeichnenden quaktat

Auffassungen beziiglich des Lernens (vgl. 2.2.2) Vorteil erweisen sich

aulBerdem die in der Regel optimistisch angelegtirbAtionen, besonders
hinsichtlich der mindlichen Kommunikation (vgl. Bpiele 5, 13).

Gerade die Sprechfertigkeit der Studentinnen sthedg Mal3stab fur die
Bestimmung des eigenen Kompetenzniveaus und deeriien Entwicklung

zu dienen. Einigen Auffassungen ist zu entnehmass ananche Schulleh-
renden die Entwicklung der Sprechfertigkeit in eun@gabsehbare Zukunft
verschieben, bis die grammatischen Grundlagen vatiich durch bloRes

Uben beherrscht wiirden. Durch die gesammelten katmaingen kommen
die Studentinnen zu der Erkenntnis, dass mancheniethoden versagt
haben. Dies versuchen einige von ihnen in den Laktiza an der Schule zu
bertcksichtigen und zu &ndern.

Trotz der beim mindlichen Sprachgebrauch auftretenehle?” und der
sich anhaufenden negativen GeflihleB(zZSprechangst) erwarten die Proban-
dinnen Gelegenheiten, in denen sie sich behaugianté&n. In erster Linie
sehen sie diese in jeglichen Kontakten mit deutsdattersprachler(inne)n.
Polnische Lehrende nehmen sie dagegen grundsaidlioth das Prisma
ihrer formalen Aufgaben im Unterricht &. Korrigieren, Bewerten) wahr, so
dass deren emotionale Reaktionen auch starker eigh{® der Lernenden
beeinflussen (vgl. Beispiel 10, hierzu aucleA3A 2011:172). Durchaus
positiv wirkt auf individuelle Emotionen der Glayldass polnische Lehren-
de auch einmal Lernende waren und alle Kompeten#@nglichkeiten gut
verstehen kénnten (vgl. Beispiel 11). Wiinschensweire noch, dass Leh-
rende ihre Lernerfahrungen zielbewusst zum Therfiexreen Handelns im

20 Die schriftlich fixierten Auffassungen scheindasizu bestatigen.
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Fremdsprachenunterricht machen und Lernende aafl®an (besonders in
Hinblick auf Schwierigkeiten) bei individuellen lrerund Kommunikations-
prozessen hinweisen wirden. Schlussfolgernd istdetellen, dass gemein-
sames Reflektieren eine wichtige emanzipatorisalvekfton hat. Durch das
Bewusstwerden und die Verbalisierung der Auffassurigeziglich der Spe-
zifik des Fremdsprachenlernens sowie der eigendtuitpin diesen Prozes-
sen werden die Lernenden selbststandiger und bellbssster, w. dadurch,
dass sie ihre effektiven Lern- und Kommunikatiorasgien entdecken und
die Emotionen regulieren kénnen. Beim gemeinsamefieRieren ist weit-
gehende Offenheit zwischen Lehrenden und Lerneraenstreben, damit
beide Seiten ein hohes Mal3 an gegenseitigem Vertraufbauen. Dies ist
eine wichtige Voraussetzung, wenn man Uber Emotispgechen mdéchte.
Forschungsmethodologisch sollten méglichst untéesiich fixierte Auffas-
sungen (ZB. Lernbiographien, Lerntagebiicher, Interviews) ZAmalyse
herangezogen werden. Relevant fir die Fremdsprémisehung sind nicht
nur retrospektiv (B. in diesem Forschungsdesign), sondern auch pekes
tiv (z.B. die Ausfuihrung einer Aufgabe begleitend) sowiespektiv (zB.
die Entwicklung der Sprachkompetenz nach dem ingiitellen Lernen
voraussehend) gewonnene Daten.
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