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1. Einleitung

Im Laufe der Jahre wurde den Fremdsprachen und Methoden, mit denen Fremdsprachen vermittelt
und gelehrt werden, sowohl in den Theorien als auch in der Praxis groBe Aufmerksamkeit
geschenkt. Wissenschaftler und Lehrer versuchen standig besser zu verstehen, welche Faktoren
das Fremdsprachenerlernen beeinflussen und ob es notwendig ist, Anderungen vorzunehmen, um
die Qualitat des Fremdsprachenunterrichts zu verbessern. Genau aus diesem Grund verandert sich
und schreitet das Fremdsprachenlernen standig voran und unterscheidet sich heute deutlich vom
Fremdsprachenlernen im 19. Jahrhundert, als die Grammatik —Ubersetzungsmethode (GUM) die
wichtigste Methode im Fremdsprachenunterricht war und es geglaubt wurde, dass das Lernziel des
Fremdsprachenunterrichts die Grammatik ist. Der Grund dafiir war folgende Meinung: ,,Wer die
Grammatik beherrscht, beherrscht die fremde Sprache!* (Neuner/Hunfeld 1993: 19). Heute ist es
klar, dass Grammatik keineswegs das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts ist, sondern ein
Hilfsmittel, das zum wahren Hauptziel bzw. zur Kommunikation fihrt. Im Einklang mit diesen
Verdnderungen hat sich der Schwerpunkt im Fremdsprachenunterricht darauf verlagert, die
Schiler mit Kommunikationssituationen vertraut zu machen, denen sie im Alltag begegnen, damit
sie diese Sprache eines Tages tatsachlich verwenden und dadurch kommunizieren kénnen (vgl.
Uthel? 2018: 2). Im Fremdsprachenunterricht ist die Lehrkraft diejenige, die die meisten
Informationen und Kenntnisse vermittelt und versucht, die Kompetenzen der Schiler zu
entwickeln. Die Lehrkraft halt den Unterricht und gestaltet Situationen, in denen Kommunikation
gefordert wird. Die Aufgabe der Schuler besteht darin, den Lernstoff zu beherrschen und das
Erlernte selbststdndig einsetzen zu konnen. Neben der Lehrkraft gibt es zahlreiche andere
Faktoren, die die Beherrschung des Stoffes und das Erreichen des Zieles des
Fremdsprachenunterrichts beeinflussen. Die Meinung war verbreitet, dass die Angst und die
Motivation miteinander verbunden sind, das heiflt, dass sie die Ursache und das Ergebnis
voneinander sind, weil zahlreiche negative Korrelationen zwischen Motivation und Angst
festgestellt wurden (vgl. Mardesi¢/Stankovi¢ 2013: 68). Aus diesem Grund sind die Angst und die
Motivation das Hauptthema dieser Arbeit. In dieser Arbeit werden zundchst die Motivations- und
Angsttheorien ausfihrlich vorgestellt. Alle Untersuchungen, die sich mit dhnlichen Themen

befassen, werden ebenfalls erwéhnt und ihre bemerkenswerten Ergebnisse werden beschrieben.



AnschlieBend wird eine Forschung vorgestellt und analysiert, die im Rahmen dieser Arbeit erstellt
wurde. Die Untersuchung wurde an zwei Schulen in Zadar durchgefiihrt, mit dem Hauptziel, das
Vorhandensein von Angst und Motivation und deren Korrelation zueinander im DaF-Unterricht

an kroatischen Schulen zu tberprufen.



2. Affektive Faktoren

Affektive Faktoren gelten als wesentlicher Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts, da sie einen
aufRerst groRen Einfluss auf das Fremdsprachenlernen haben , Affektive Faktoren zielen auf die
emotionale Seite und Reaktionen des Menschen auf Reize und Ereignisse aus der Umwelt™ (Mati¢
2016: 56).

Schuman (1994) hat die Rolle der affektiven Faktoren im L2-Lernen recherchiert und ist zu
interessanten Schlussfolgerungen gekommen: ,,Der Hirnstamm sowie die limbischen und
frontolimbischen Bereiche, die das Reizbewertungssystem bilden, modulieren die Wahrnehmung
emotional, sodass Emotionen und Wahrnehmung im Gehirn unterscheidbar, aber untrennbar sind.
Daher ist Affekt aus neuronaler Sicht ein integraler Bestandteil der Kognition* (Schumann 1994:
232).

Nardi (2006: 10) nennt aul3ersprachliche Faktoren des Sprachlernprozesses, die ein Individuum
aufweist, als interne/endogene Komponenten des L2 Erwerbsprozesses. Sie helfen dem lernenden
Individuum seine speziellen/individuellen Lerncharakteristiken zu bilden. Im Lernprozess gibt es
vier Kategorien von Faktoren: neurobiologische, kognitive, Persdnlichkeitsfaktoren und affektive
Faktoren.

,,Affektive Faktoren betreffen die emotionale Dimension des (Sprachen)Lernens. Sie beziehen sich
auf die Befindlichkeit der Lernenden bei der Wahrnehmung, Verarbeitung, Speicherung und
Integration von Informationen in das vorhandene Wissen und bei deren Wiederverwendung. Im
Gegensatz zu den kognitiven erweisen sich affektive Faktoren als eher unstabil und stark situations-
bzw. Aufgabenabhangig“ (Nardi 2006: 15).

Zahlreiche Forscher im Bereich des Fremdsprachenlernens haben sich mit affektiven Faktoren und
ihren Einfluss auf das Sprachenlernen beschéftigt: ,,Oxford (1990) zahlt Einstellungen, Motivation
und Sprachlernziele zu den affektiven Faktoren.* (Mati¢ 2016: 57).

Yokochi (2003: 6) unterteilt affektive Faktoren in SLA in die folgenden Kategorien:
Akkulturation, Ego, Persénlichkeit, Emotionen, Uberzeugungen lber das Lernen, Einstellungen
und Motivation.

Mihaljevi¢ Djigunovié¢ (1998) unterscheidet fiinf affektive Faktoren: Einstellungen, Motivation,

Selbstverstandnis, Angst und Zuschreibung.



In dieser Arbeit liegt das Fokus auf zwei Faktoren. Der erste Schwerpunkt liegt auf der Motivation
und der zweite auf Emotionen, genauer gesagt auf der Angst, die im Fremdsprachenunterricht

vorhanden sein kann.



3. Motivation — Begriff und Relevanz

Das Wort Motivation stammt aus dem lateinischen Wort movere, was sich auf Deutsch als
(sich)bewegen Ubersetzen lasst. Das bezieht sich auf etwas, was eine Person bewegt, etwas zu tun,
oder sich Mihe fir eine spezifische Handlung zu geben. Baumeister (2016: 1) erklart und
behauptet, dass Motivation einfach wiinschen ist. Es gibt keinen Menschen auf der Welt, der die
Motivation mindestens einmal nicht erlebt hat bzw. nicht motiviert war. Egal ob bei der Arbeit, in
der Schule, in Beziehungen zu anderen Menschen oder im Sport, jeder hat in seinem Leben diesen
von Baumeister (2016) genannten Wunsch bzw. wiinschen erlebt. Motivation kdnnte man als einen
Motor fir das zielorientierte menschliche Benehmen betrachten und fiir diesen Motor ist wiinschen
einfach der notwendige Treibstoff.

Obwohl Leute intuitiv wissen, was Motivation ist und was sie darstellt, ist Motivation ein sehr

komplexes Konzept und ein hdufiges Gesprachs- und Diskussionsthema.

Im Kontext des Fremdsprachenerwerbs versteht man unter Motivation den Versuch und den
Wunsch, eine Fremdsprache erfolgreich zu erlernen, gepaart mit einer positiven Einstellung
gegeniiber der Fremdsprache. Daher muss ein Lernender der motiviert ist, eine Fremdsprache zu
lernen, sich bemihen, die Fremdsprache zu beherrschen und Uber die zuvor genannten

Eigenschaften verfiigen (vgl. Krstini¢/ Paukovi¢ 2020: 78).

Krstini¢ und Paukovi¢ (2020: 76) betrachten die Motivation als einen psychologischen Prozess,
der das Fortbestehen des willkirlichen und freiwilligen Handelns fordert, steuert und beeinflusst.
Daher betrachten sie die Motivation im Kontext des Fremdsprachenlernens als zweierlei. Sie
behaupten, dass sie mit ihrer Intensitat, Richtung und Dauer durchaus Auswirkungen auf die
Lernergebnisse hat, aber auch, dass sie aufgrund der Faktoren, die das Verhalten des Individuums
beeinflussen und es gleichzeitig bestimmen und steuern, schwer zu messen ist. Unter diesen
Faktoren sind folgende Motivationsfaktoren zu unterscheiden: ,notwendige Energie und
Anstrengung, Vorhandensein oder Nichtvorhandensein interner und/oder externer Hindernisse

und Abwehrmechanismen sowie Nahe zum Ziel* (Krstini¢/Paukovi¢ 2020: 77).



Die Motivation ist ein notwendiger Impuls, der flr die Einleitung des L2-Lernens erforderlich ist.
Sie ist mit allen Faktoren des L2-Lernens eng verbunden. ,,Ohne ausreichende Motivation kénnen
selbst Personen mit den bemerkenswertesten Fahigkeiten ihre langfristigen Ziele nicht erreichen,
und auch geeignete Lehrpléne und guter Unterricht allein reichen nicht aus, um den Lernerfolg
sicherzustellen. Man kann die Pferde zur Trinke fiihren, saufen miissen sie selbst™ (Dorney/Csizér
1998: 203). Wenn jedoch eine Person, die Probleme mit der Sprachkompetenz hat (beispielsweise
nicht wirklich talentiert ist) oder erhebliche Defizite bei den Lernbedingungen aufweist, aber dazu
auch tber eine hohe Motivation verfiigt, wird diese hohe Motivation die Defizite ausgleichen (vgl.
Dorney/Csizér 1998: 204).

3.1.  Aufteilung der Motivation

Aufgrund ihrer Wichtigkeit und Relevanz in verschiedenen Bereichen, ist Motivation oft der
Gegenstand der Forschungen und Untersuchungen und dementsprechend gibt es zahlreiche
Auffassungen davon, was sie eigentlich ist und wie sie definiert und aufgeteilt werden kann.

Motivation kann nach verschiedenen Kriterien unterschieden werden.

Krstini¢ und Paukovi¢ (2020: 78) unterscheiden zwei Arten von Motivation, die instrumentelle
und die integrative. Als instrumentell wird die Notwendigkeit des Lernens aus funktionalen und
externen Griinden, etwa um eine Priifung abzulegen oder Geld zu bekommen, eingestuft. Es hangt
normalerweise mit potenziellen pragmatischen Gewinnen zusammen, zu denen die L2-Kenntnisse
fiihren. Dieser Gewinn konnte ein besserer Job oder ein hoheres Gehalt sein. Die integrative
Motivation hingegen bezieht sich auf das Erlernen einer Fremdsprache zum Zweck des
personlichen Wohlstands oder des kulturellen Fortschritts. Dies geschieht beispielsweise bei

Studierenden, die sich erfolgreich in die Gesellschaft der Zielsprache integrieren wollen.

Mihaljevi¢ Djigunovié¢ (1998: 44) teilt die Motivation in drei Typen auf: nltzlich-kommunikativ,
affektiv und integrativ. Der erste und der dritte Typ konnten mit der bereits erwéhnten Einteilung
in die instrumentelle und die integrative Motivation verglichen werden, wéhrend fiir den affektiven

Typ eine neue Auffassung eingefiihrt wurde. Es wurde geglaubt, dass der affektive Typ mit den



Emotionen der Schuler verbunden ist d. h., dass die Art und Weise des Lernens und die Aussprache

die Faktoren sind, die die Motivation beeinflussen.

Die Lernpsychologie beispielsweise unterscheidet zwischen zwei verschiedenen Typen von
Motivation: intrinsische und extrinsische. Wie der Name schon sagt, handelt es sich bei der
intrinsischen Motivation um ein inneres Bedrfnis (wie Spall oder Wissendurst), etwas Neues (eine
neue Sprache, z. B. Deutsch) zu lernen. Daher ist fur die intrinsische Motivation kein Grund
erforderlich, nur ein internes Bedirfnis. Bei der extrinsischen Motivation ist die Situation jedoch
vollig anders. Extrinsisch motivierte Lernende brauchen &uRere Anreize wie z.B. wenn die
Lehrerin sagt, dass der Schiler, der die Aufgabe am besten 16st, eine gute Note bekommt oder dass
alle, die eine Aufgabe richtig l6sen von der Pflicht der Hausaufgaben befreit wird (vgl.
Riemer/Wild 2018: 6). In den folgenden Kapiteln werden diese beiden Begriffe néher erklért.

3.2 Intrinsische und extrinsische Motivation

Unabhangig vom Bildungsstand sind zwei Faktoren fiir den Erfolg von Lernenden entscheidend:
die extrinsische und die intrinsische Motivation. ,,Motivation gilt allgemein als einer der
Schliusselfaktoren, die den Erfolg beim Erlernen einer Zweit-/Fremdsprache (L2) beeinflussen*
(Fen Ng/Kiat Ng 2015: 24).

Bei der intrinsischen und der extrinsischen Motivation sind Faktoren, die motiviertes Verhalten
beeinflussen komplett unterschiedlich. Auf der Ebene der intrinsischen Motivation sind diese
Faktoren mehr als innere Impulse zu charakterisieren, wéhrend es sich bei der extrinsischen

Motivation mehr um &ufRere Anreize handelt.

,,Der Unterschied zwischen intrinsischem und extrinsisch motiviertem Verhalten besteht darin,
dass intrinsisches Verhalten das Ergebnis psychologischer Prozesse und Bedirfnisse ist, die
spontan bestimmte Aktivitaten aus Grinden der Befriedigung und der eigenen Triebe fordern,
wéhrend extrinsisches Verhalten von der Aktivitat selbst getrennt, aber daher konditioniert und
konditioniert ist abhéngig von Anreizen und Konsequenzen fiir beobachtetes Verhalten in der
sozialen Interaktion, das als gewiinscht oder nicht wahrgenommen wird, und von Zielen, die fir
den Einzelnen einen groReren Wert und eine grofRere Bedeutung haben und durch Lernen erreicht
werden konnen* (Krstini¢/Paukovi¢ 2020: 77).



Obwohl diese beiden Begriffe in den Arbeiten der psychologischen Wissenschaftler und Theorien
der Lernpsychologie zu finden sind, kénnen zwei sehr ahnliche Begriffe auch in der Soziologie
gefunden werden. Der Soziologe Max Weber widmete einen groBen Teil seiner Arbeit dem
Verstandnis menschlichen Verhaltens und den Ursachen, die dazu fuhren und die das Verhalten
beeinflussen. So macht er ein Unterschied zwischen zweckrationalem (zielgerichtet, extern,
interessenorientiert) und wertrationalem (spontan, innerlich, idealistisch) Verhalten (vgl. Mueller
1979: 149). Unter Bericksichtigung dieser Definitionen wird klar, dass Webers bzw. soziologische
Definitionen untrennbar von psychologischen Definitionen sind. Folglich wurde festgestellt, dass
jede intrinsische Motivation das Bedirfnis nach wertrationalem Verhalten weckt, wahrend die

extrinsische Motivation das Bedirfnis nach zweckrationalem Verhalten weckt.

,,Eine Reihe von Forschern und Theoretikern haben behauptet, dass intrinsische Motivation enger
mit dem Erfolg beim Sprachenlernen korreliert als extrinsische Motivation, aber die
Gesamtmotivation eines Lernenden ist am haufigsten eine Kombination aus extrinsischer und
intrinsischer Motivation® (Fen Ng/Kiat Ng 2015: 24).

Spéter kamen die Autoren (Ryan/Deci 2000) zum Schluss, dass die meisten Aktivitaten, fur die
wir intrinsisch motiviert sind, in der Kindheit stattfinden und dass die Mdglichkeiten der
intrinsischen Motivation im Laufe der Jahre drastisch abnehmen. Der Grund dafur ist das
Erwachsensein, in dem die Verantwortung fir Lebensverpflichtungen und soziale Verpflichtungen
(bzw. nicht intrinsisch motivierte Verpflichtungen) Gbernommen wird (vgl. Lindenberg 2001:
320).

Lindenberg (2001: 331) betont den Unterschied zwischen zwei Arten intrinsischer Motivation:
Genuss-basierte Motivation und Verpflichtung-basierte Motivation. Der Genuss wurde da als eine
Emotion betrachtet, die in direktem Zusammenhang mit dem Fortschritt steht. Sehr interessant ist
es, dass in diesem Zusammenhang das Konzept der Selbstgenehmigung (self approval) erwéhnt
wird. Der Autor gibt ndmlich an, dass die Selbstgenehmigung einen besonders grof3en Einfluss auf
das Vergnigen hat. In einer Situation, in der die Aktivitdt multifunktional ist und viel bringen
kann, aber die Person nicht die Selbstgenehmigung hat, sie auszufuhren, und sich fur inkompetent

hélt, sind die Chancen gering, dass sie diese Aktion genossen oder ausgefiihrt wird. Hélt sich die



Person dagegen fiir kompetent, wirkt sich das positiv auf den SpaB, den Genuss und die
Durchfiihrung der Handlung aus. Das negative Feedback muss auch im Auge behalten werden, da
Studien gezeigt haben, dass es zu mangelnder Freude, mangelnder Motivation und einer
verminderten Verhaltensbestatigung fiihrt.

Lindenberg (2001: 325) spricht in seinem Werk tiiber die ,,Theorie der gesellschaftlichen
Produktionsfunktionen® (theory of social production functions). Er unterscheidet innerhalb dieser
Theorie zwei Zielhierarchien: eine, die aus inhaltlichen Zielen besteht (kérperliches und soziales
Wohlbefinden und die Instrumente, um diese zu erreichen), und die andere, die aus operativen
Zielen besteht (das Ziel, den eigenen Zustand zu verbessern, und die Instrumente, um es zu
erreichen). Der Autor erwahnt und unterscheidet drei verschiedene Rahmen. Der Erste ist der
hedonistische Rahmen, der mit dem Ziel ,,sich besser zu fithlen* verbunden ist. Das heif3t, dass
Vielfalt und Multifunktionalitat in einer Aktivitdt notwendig sind, damit diese Aktivitat Spal3
macht. Je groRer der SpaR, desto héher die intrinsische Motivation. In Situationen, in denen es
versucht wird, das Verhalten zu kontrollieren oder wenn es zum negativen Feedback kommt, wird
die freudebasierte intrinsische Motivation reduziert. Der Zweite ist der normative Rahmen, den
der Autor mit dem Ziel ,,angemessen zu handeln® verbindet und letztendlich der Gewinnrahmen,
der zum Ziel hat, die eigenen Ressourcen zu verbessern. Erwartete greifbare Belohnungen kénnen
zu einem Gewinnrahmen fiihren, der sich nur auf die gewinnbezogenen Aspekte konzentriert, was
bedeutet, dass die Aufmerksamkeit von jeglichen genussbezogenen Aspekten abgelenkt wird.
Diese Art von Handeln senkt die freudebasierte intrinsische Motivation.

Es wird davon ausgegangen, dass ein normativer Rahmen prekar ist und durch zwei andere
Rahmen — den hedonistischen Rahmen oder den Gewinnrahmen — verdrangt werden kann. Selbst
bei den Personen, die eine duRerst stabile Personlichkeit haben, kann die stabile Personlichkeit
diese Veranderung nicht a priori stoppen. Allerdings sind alle drei Frameworks gleichermalien
wichtig und der eine kann nicht als besser oder schlechter als der andere bewertet werden. Je nach
Situation oder Kontext ist es zu beurteilen, welcher Rahmen angemessen ware und zu der grofiten
Motivation und den besten Ergebnissen fuhren kénnte. Daher erklart Lindenberg (2001), dass der
hedonistische Rahmen beispielsweise flr Freizeitaktivitaten eine mogliche Wabhl ist, die am besten
funktioniert, wahrend das burgerschaftliche Verhalten wie Abstimmung, Steuerzahlung usw. mit

normativen Rahmen die besten Ergebnisse liefert.



Andererseits Noels et al. (2000: 61) behaupten, dass es drei Arten intrinsischer Motivation gibt:
das Wissen, die Leistung und die Stimulation. Das Wissen ist ein Teil der Motivation, weil der
Lernende neue Ideen erforschen und sein Wissen erweitern mochte. Die Leistung hat auch einen
starken Einfluss auf die Motivation, denn sie weckt das Gefuhl, eine Aufgabe gut erledigen zu
wollen, um ein Ziel zu erreichen. Die Stimulation ist mit der Motivation verbunden, da die

Aufgabenerfillung positive Geflihle wie Spal} und Spannung weckt.

3.3.  Motivationsfaktoren, die das Fremdsprachenlernen beeinflussen

Wenn man tber Motivation und Einflisse auf die Motivation zum Erlernen einer Fremdsprache
diskutiert, ist es ganz klar und unbestreitbar, dass jeder Schiiler den groRten Einfluss auf seine
eigene Motivation hat.

Motivation ist ein subjektiver Begriff, was eine Verallgemeinerung erschwert, da jeder Schiiler
auf unterschiedliche, einzigartige Weise motiviert wird. Aus diesem Grund bedarf es viel Zeit,
Mihe und verschiedener Faktoren, um Schuler in einen Zustand zu bringen, in dem sie sich selbst
auf den Erfolg fokussieren und in dem die Begeisterung fiir das Lernen und harte Arbeit entsteht
(vgl. Fen Ng/Kiat Ng 2015: 24).

Erworbene Arbeitsgewohnheiten, Zeiteinteilung usw. haben auf ihre eigene Art und Weise und
mit unterschiedlicher Intensitat einen Einfluss auf den Wunsch und das Streben nach neuem

Wissen, sowie auf das Verhalten, das zum Wissenserwerb fiihrt (vgl. Krstini¢/Paukovi¢ 2020: 27).

Falls die Motivation subjektiv ist und jeder Einzelne unterschiedliche Bedurfnisse hat, ist es klar,
dass die Lernstile nicht fur alle Schiler gleich sein kdnnen. Unterschiedliche Lernstile stellen einen
der wichtigsten Faktoren fur die Steigerung der Motivation beim L2-Lernen dar. Wenn den
Lernenden die Freiheit gegeben wird, ihre bevorzugten Lernmethoden zu wahlen, werden sie
bessere Ergebnisse erzielen als die Lernenden, die dazu gezwungen sind, mit ungeeignete
Lernstilen zu lernen. Daher sollten die Lehrer aufmerksam sein und versuchen, die Programme an

die Bedurfnisse der Schiiler anzupassen. Manche Autoren haben auch festgestellt, dass Lernende,
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die sich der Tatsache bewusst sind, dass das Scheitern auf mangelnde Anstrengung zuriickzufuihren

ist, dazu neigen, ihre Leistung immer verbessern zu wollen (vgl. Fen Ng/Kiat Ng 2015: 29).

Die Lernenden zeigen oft im Klassenzimmer am Anfang eine hohe Motivation und den Wunsch,
die Fremdsprache zu lernen. Diese Motivation andert sich im Laufe der Zeit. Bei manchen
Lernenden sinkt sie, bei anderen steigt sie. Es ist bemerkenswert, dass eine Gruppe die Motivation
verliert, wahrend die andere hochmotiviert ist. Das wirft die Frage auf, wodurch werden diese
Gruppen beeinflusst, um zu unterschiedlichen Veranderungen gefiihrt zu werden. Der
Hauptunterschied zwischen den zwei Gruppen bestand in der Art der Motivation. Die Gruppe mit
abnehmender Motivation hat eine extrinsische Motivation (Eltern usw.), wahrend die Gruppe, die
hochmotiviert ist, eine intrinsische Motivation aufweist (vgl. Medford/McGeown 2012: 786-791).

Dornyei (1994: 277) ist der Meinung, dass die Motivation beim Sprachenlernen durch
verschiedene auflere Faktoren beeinflusst wird. Einer davon ist das schulische Umfeld (z.B.
Lehrer, andere Schiler und Unterrichtsmaterial). Soziale und kontextuelle Faktoren wie
beispielsweise Familie und Freunde wurden als Faktoren betrachtet, die tendenziell grofe
Auswirkungen auf die Motivation haben. Diese Faktoren beeinflussen die Festlegung von Zielen,
sie wirken sich auf die Einstellung zum Lernen aus und sie beeinflussen die personliche
Uberzeugung von der Selbstwirksamkeit beim Lernen. Dariiber hinaus bestimmen sie den

Aufwand und die Ausdauer bei der Durchfiihrung von Lernaktivitéten.

Das Gefuhl der Kompetenz und Selbstvertrauen sind Faktoren, die einen wesentlichen Einfluss
auf die Motivation beim L2-Lernen haben. Lernende mit hohem Selbstvertrauen sind weniger
gestresst. Dieses Selbstvertrauen fiihrt auch zur Bereitschaft und dem Wunsch, in einer
Fremdsprache zu kommunizieren und wurde als Determinante der L2-Motivation identifiziert
(vgl. Maclntyre et al. 1998: 549-558).

Lernende, die normalerweise keine Anzeichen von Hemmungen bzw. Hindernisse zeigen, sind
auch risikofreudige Lernende, die eine sehr gesunde Einstellung zu Fehlern haben, weil sie Fehler
als einen normalen Teil des Lernens betrachten und keine Angst vor ihnen haben. Ein weiteres

positives Merkmal einer solchen Einstellung ist, dass Lernende bereit sind, einige der
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Identitdtsmerkmale anderer kultureller Gruppen zu tbernehmen (vgl. Abrudan Caciora 2008: 559-
561).

3.3.1. Eltern

Gardner (2010: 128) glaubt, dass der Einfluss der Eltern in zwei Formen der Ermutigung unterteilt
und kategorisiert werden kann — eine aktive und eine passive. Wenn die Eltern aktive Formen der
Ermutigung bieten, kdénnen sie sowohl einen positiven als auch einen negativen elterlichen
Einfluss auf die Sprachlernerfahrung ihrer Kinder austiben. Die Eltern, die einen positiven
elterlichen Einfluss austiben, tun dies, indem sie das Sprachenlernen ihrer Kinder férdern und
belohnen. Andererseits driicken Eltern, die einen negativen elterlichen Einfluss austiben, eine
negative Einstellung gegentiber den Menschen und Gruppen der L2-Gemeinschaft aus, manchmal
halten sie sogar andere Schulfacher fur wertvoller und entmutigen das L2-Lernen. In Situationen,
in denen die Rollen der Eltern passiv sind, wird der Wunsch ihrer Kinder, mit den Sprechern der
Sprache in Kontakt zu treten, immer noch gefdrdert. Eltern, die eine negative Einstellung
gegeniiber der L2-Sprechgemeinschaft zeigen, wirken sich negativ auf die Einstellung der Kinder
aus, was leider keine Mdglichkeit bietet, die Motivation zu entwickeln. Die Eltern geben diese
Einstellung an ihre Kinder weiter, egal ob sie sich der Nitzlichkeit des Sprachenlernens bewusst
sind oder nicht.

Bartram (2006: 216) untersuchte auch den Einfluss der Eltern auf die Einstellung zum
Sprachenlernen. Er konzentrierte sich auf Lernende die mehrere Fremdsprachen lernen. Er wollte
sehen, wie die Eltern zum Erlernen von Fremdsprachen eingestellt waren. Interessanterweise,
hatten die Lernenden positive und negative Einstellungen zu den gleichen Sprachen wie ihre
Eltern, was bestétigt, dass die Lernenden mit der Grundhaltung ihrer Eltern Gbereinstimmten und

dass sie groRen Einfluss auf die Einstellungen zum L2-Lernen haben.
Eine andere Studie mit stidkoreanischen Lernenden ergab, dass es einen Zusammenhang zwischen

der aktiv vorhandenen elterlichen Ermutigung, dem Grad der Einstellung und der Motivation der
Lernenden gibt (vgl. Morris et al. 2013: 33-37).
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3.3.2. Lehrer

Lehrer und Eltern gehdren sicherlich zu den extrinsischen Faktoren, die die Motivation stark
beeinflussen. Sie spielen eine Schlisselrolle, wenn es darum geht, die Motivation zum Erlernen
einer Fremdsprache zu wecken und aufrechtzuerhalten. Besonders Lehrer sind einer der

entscheidendsten Faktoren flr die Motivation von L2-Lernenden.

Da die Lernenden in der Schule nur ein Paar Stunde pro Woche die Moglichkeit haben, mit einer
Fremdsprache in Kontakt zu kommen, wirkt sich diese Erfahrung auf ihre Motivation aus, die
Sprache weiterhin auRerhalb des Klassenzimmers zu verwenden und zu lernen. Wenn eine Person
beschlieft, in ein anderes Land zu ziehen, wird sie allen mdglichen Quellen der Fremdsprache in
naturlicher Umgebung ausgesetzt. Im Unterricht ist das nicht der Fall, und der Lehrer ist die

wichtigste und die einzige Quelle der Zielsprache.

Die Rolle des Lehrers beim L2-Lernen ist duRerst wichtig und entscheidend fur die Motivation.
Sie initiieren und fordern das Lernen, fungieren als Bindeglied zwischen den Lernenden und der
Sprache, die sie lernen, sind aber auch Mentoren und eine sehr wichtige Unterstiitzung fiir die

Lernenden in diesem Prozess des L2-Lernens (vgl. Dornyei 1994: 282).

Manche Forschungen haben auch herausgefunden, dass Schuler, deren intrinsische Motivation
nicht stark genug ist, letztendlich motivierter werden, wenn die Betonung der Bedeutung einer
Fremdsprache durch den Lehrer vorhanden ist (vgl. Krstini¢/Paukovi¢ 2020: 78).

Lehrer wenden in ihren Klassenzimmern unterschiedliche Strategien an, mit dem Wunsch
bestimmte Ziele zu erreichen. Alle Lehrer wollen den Weg finden, die Lernenden zum Lernen zu
motivieren und das L2-Lernen interessant zu machen. Um dies zu erreichen, versuchen Lehrer,

sichere und einladende Lernumgebungen fur Lehrer zu schaffen.

Die Einstellung zur Kultur und den Menschen haben auch einen groRen Einfluss auf den Erfolg

beim Erlernen einer Fremdsprache. ,,L.2-Lernende mit einer positiven Einstellung gegentber der
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Zielkultur und den Menschen lernen die Zielsprache effektiver als diejenigen, die keine so positive
Einstellung haben‘ (Ushida 2005: 50).

Auch hier spielen die Lehrer eine wichtige Rolle, weil sie ein Portal darstellen, das die Lernende
durch ihren Unterricht mit Kultur und Brduchen verbindet.

Die Untersuchungen haben festgestellt, dass Lehrer einen Einfluss darauf haben, ob sich Schiler
autonom flhlen oder nicht. Die Daten haben tatséchlich gezeigt, dass je kontrollierender der Lehrer
den Schilern erschien, umso unsicherer und inkompetenter sich die Schiler fihlen. Wenn die
Schiler andererseits den Lehrer als informativ wahrnehmen und Rickmeldungen allgemein

positiv wahrnehmen, werden sie sich autonomer fiihlen (vgl. Noels 2001: 124).

Es gibt einige Eigenschaften, die darauf schlielen lassen, ob ein Lehrer als gut betrachtet werden
kann. Zum Beispiel: die Ideen der Lernenden anzuerkennen und anzuregen, eine entspannte und
angenehme Atmosphare im Klassenzimmer zu schaffen und alle Aktivitaten auf eine Art und
Weise zu prasentieren, dass sie flr die Lernenden interessant und motivierend sind. Aber die beste
Qualitat, die ein Lehrer haben kann ist die Moglichkeit, den Schilern zu helfen, Selbstvertrauen
aufzubauen (vgl. Abrudan Caciora 2008: 561).

Eine Madglichkeit, Selbstvertrauen aufzubauen, besteht darin, daflr zu sorgen, dass die
Unterrichtsthemen verstandlich sind.

Die Lehrer sollen sich darauf konzentrieren, sicherzustellen, dass die Lernenden jeden Dialog
verstehen. Sie sollten auch den Schilern die Mdglichkeit geben, ihre Arbeiten selbst bewerten zu
konnen oder dies mit einem Partner tun zu lassen. VVor allem ist es aber wichtig, alle Fortschritte
den Schiilern zu kommunizieren und sicherzustellen, dass ihnen klar wird, dass auch kleine Erfolge

wichtig sind und gefeiert werden mussen (vgl. Fen Ng/Kiat Ng 2015: 29).

Die Erwartungen des Lehrers bezuglich des Lernpotenzials der Schiler, egal ob sie bewusst oder
unbewusst sind, haben auch einen enormen Einfluss auf den Fortschritt der Schiiler. Rosenthal und
Jacobson (1968) fiihrten ein beriihmtes Experiment durch, das zeigte, wie grol3 eigentlich der
Einfluss dieser Erwartungen ist. Sie lieBen Grundschulkinder zu Beginn des Schuljahres einen

Intelligenztest absolvieren und erklarten den Lehrern, dass der Zweck des Tests darin bestehe,
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vorherzusagen, welche Schiler im Laufe des Schuljahres intellektuell aufbliihen wirden. Sie
waéhlten nach dem Zufallsprinzip 20 Prozent der Studenten als potenzielle intellektuelle Aufsteiger
aus. Diese zufallige Auswahl war der einzige Unterschied, da schon friiher festgestellt wurde, dass
die Schdler in allen Aspekten ahnlich waren. Den Lehrern wurden diese Ergebnisse vorgelegt, was
bedeutete, dass sie getduscht wurden, da die Ergebnisse nicht wahr waren. Die Ergebnisse waren
verbliiffend. Obwohl die Lernenden am Anfang des Jahres in allen Aspekten &hnlich waren, waren
am Ende des Schuljahrs die Unterschiede zwischen den Lernenden deutlich erkennbar. Daraus
lasst sich erschlielen, dass die Ubermittelten falschen Daten bestimmte Erwartungen bei den
Lehrern geweckt haben, die den Schilern unbewusst vermittelt wurden und schlielich dazu

fiihrten, dass diese Erwartungen erfiillt wurden (vgl. Dérnyei/Ushioda 2011: 185).

3.4.  Motivationsforschungen

Frihere Untersuchungen deuten darauf hin, dass Belohnungen und extrinsisch motivierte
Verhaltensweisen einen negativen Einfluss auf das intrinsische Verhalten haben (vgl.
Krstini¢/Paukovi¢ 2020: 78).

In der Psychologie erschien im Jahr 1971 eine interessante Studie von Maria et al., in der die
Autoren feststellten, dass Belohnungen zu einer Verringerung der Verhaltenshaufigkeit und nicht
zu einer Zunahme fuhren, was zahlreiche weitere Studien dazu veranlasste, sich mit dem gleichen
Thema zu befassen. Die Resultate der Studien fiihrten zum folgenden Schluss: wenn eine konkrete
Belohnung erwartet wird, verringert sich die intrinsische Motivation, im Gegensatz zu einer
Situation, in der das Lob und/oder andere positive verbale Riickmeldungen neigen dazu, sie zu
verstarken (vgl. Lindenberg 2001: 317).

Das wirde bedeuten, dass der Lehrer, falls er mochte, dass die Schuler intrinsisch motiviert sind,
ihnen keine Noten oder z. B. eine Befreiung von festen Verpflichtungen fiir eine gut gemachte
Arbeit anbieten darf, sondern nur positives verbales Feedback und positive Kommunikation. Da
es sich um die Schule und Klassen handelt, wo Noten einfach ein wesentlicher Bestandteil sind,

konnte es etwas schwieriger sein, dies zu tun.
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Noels, Clement und Pelletier (2000) flihrten eine Studie durch, deren Fokus auf der Untersuchung
des Zusammenhangs zwischen Schiillers Wahrnehmung des Kommunikationsstils des Lehrers und
der Motivation und Sprachkompetenz der Schiiler lag. Die Ergebnisse zeigten, dass Klassenangst
und das Gefuhl, vom Lehrer kontrolliert zu werden, sowie das allgemeine Gefuhl, von der
Umgebung kontrolliert zu werden, einen negativen Einfluss auf die intrinsische Motivation hatten.
Die Forscher fanden jedoch heraus, dass dieselben Gefuhle und Situationen einen positiven
Einfluss auf die Intensitat der Motivation, den Wunsch, die Sprache weiter zu lernen, und auf die
Selbsteinschétzung der Sprachkenntnisse auslosten (vgl. Bernaus und Gardner 2008: 388).

Ergebnisse der Studie von Guilloteaux and Dérnyei (2008: 72) zeigten, dass ein offensichtlicher
Zusammenhang zwischen motivierender Unterrichtspraxis und der Motivation des Unterrichts

zum Sprachenlernen besteht.

Brok, Levy, Brekelmans und Wubbels (2005: 29) untersuchten in ihrer Studie den Einfluss der
Kooperation und Dominanz von Lehrern im Unterricht aus der Perspektive der Schuler anhand
ihrer Motivation. Sie fanden heraus, dass sowohl Kooperation als auch Dominanz einen Einfluss
auf Vergniligen, Anstrengung und Relevanz hatten. Genauer gesagt: Je mehr die Schiiler den Lehrer
als kooperativ und/oder dominant wahrnahmen, desto mehr berichteten sie, Freude, Anstrengung
und Relevanz zu empfinden. Die Kooperation fanden sie noch wichtiger als Dominanz, da sie im
Allgemeinen grofRere Auswirkungen hatte und sich sogar auf das Selbstvertrauen auswirkte, im

Gegensatz zur Dominanz, die keine Auswirkung darauf zeigte.

Bernaus und Gardner (2008: 399) fuhrten eine Studie durch, die bewiesen hat, dass der tatsachliche
Einsatz von Motivationsstrategien keinen Einfluss auf die Motivation und Sprachleistung der
Schiler hat, sondern vielmehr die Wahrnehmung dieses Einsatzes. Sie erklaren, dass die
Personlichkeit des Lehrers oder die mangelnde Motivation des Schiilers die Griinde daftr sind,
dass Schiler die von Lehrern verwendeten Strategien nicht erkennen. Dieser Mangel an
Motivation und Interesse entsteht meist durch Unterricht, der nicht auf die Bedirfnisse oder
Interessen der Schuler ausgerichtet ist. Auch wenn zwischen Lehrern und Schilern h&ufig

Uneinigkeit dariiber besteht, was eine wertvolle Unterrichtsstrategie ausmacht, sollten Lehrer
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versuchen, sich mehr darauf zu konzentrieren, ihren Unterricht an die Bedirfnisse der Schiler

anzupassen, um wertvollere und produktivere Ergebnisse zu erzielen.

Untersuchungen, die unter Studenten einer Fachhochschule in Zagreb durchgefiihrt wurden,
lieferten interessante Daten Uber die Art der Motivation unter Studenten. Es stellte sich n&mlich
heraus, dass die Art der Motivation vom Status des Studierenden abhangt. Die Untersuchung ergab
nédmlich, dass Vollzeitstudierende intrinsisch motiviert sind, ihre Kenntnisse einer Fremdsprache
(Englisch) zu verbessern und diese taglich fir private Zwecke zu nutzen. Die tagliche Nutzung
héngt hauptséchlich mit sozialen Netzwerken und Spielen zusammen. Andererseits zeigten
Teilzeitstudierende eine hohe extrinsische Motivation fur die Verwendung und das zusatzliche
Erlernen der Sprache. Der Grund dafir ist, dass sie die Fremdsprache eher aus geschéftlichen
Grunden und Motiven wie der Kommunikation mit ausldndischen Partnern verwenden (vgl.
Krstini¢/Paukovi¢ 2020: 80).

Die Griinde fur das Spracherlernen wurden an den Veterindrmedizinischen Fakultat der Universitat
Zagreb untersucht. Die Ergebnisse zeigten, dass es keinen Zusammenhang zwischen den Wunsch
der Studierenden die Fremdsprache zu lernen und duf3eren Einflissen (wie die Eltern und der

Wunsch nach einer besseren Note) auf das Lernen hat (vgl. Krstini¢/Paukovi¢ 2020: 78).

Die Studie von Sakai und Kikuchi (2009: 67) hat gezeigt, dass die Lerninhalte und -materialien
einen groRen Einfluss auf die Motivation haben. Sie kdnnen demotivierende Faktoren sein, wenn
im Unterricht Inhalte und Materialien verwendet werden, die nicht zur Erreichung der Ziele der
Lernenden beitragen. Demzufolge haben sie einen negativen Einfluss auf die intrinsische
Motivation. Ferner ergab diese Studie, dass (niedrige) Testergebnisse auch zu den

demotivierenden Faktoren gehoren.
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3.5.  Motiviert bleiben und Motivation steigern - Ten commandments for motivating

language learners

Motivation als einer der affektiven Faktoren ist hdufig mit anderen Faktoren wie beispielsweise
der Angst vor dem Sprachenlernen und der Einstellung zum Erlernen einer Fremdsprache
verknipft, was den Erfolg oder Misserfolg beim Lernen stark beeinflusst (vgl. Krstini¢/Paukovi¢
2020: 78).

Einige Mdglichkeiten kdnnten vorgeschlagen werden, die fur Lernende hilfreich sein kdnnten, um
motiviert zu bleiben oder ihre Motivation sogar zu steigern. Dérneyi und Ushioda (2011: 110-130)
bieten eine umfangreiche Liste dieser Mdglichkeiten und Vorschlége. Erstens erwéhnen und
unterstreichen sie die Bedeutung der Beteiligung der Schiler an Entscheidungen in Bezug auf
Programmen und Themen im Unterricht. Sie glauben auch, dass ein sicheres Unterrichtsumfeld
geschaffen werden muss, in dem eine unterstiitzende und sichere Atmosphare herrscht, in der die
Schiler ermutigt werden, ihre Meinung zu duf3ern, ohne Angst vor Peinlichkeiten zu haben. Lehrer
sollten auch versuchen, so enthusiastisch wie moglich zu sein, da sich die Begeisterung des Lehrers
oder der Mangel an Begeisterung auf die Schiler auswirkt. Das heil3t, wenn die Schiler spiren,
dass ein Lehrer sich fiir eine Aufgabe begeistert, dann werden sie auch enthusiastisch. Wenn es
um Aufgaben und Unterricht im Allgemeinen geht, ist es fiir Lehrer von gréfiter Bedeutung, das
Sprachenlernen angenehm und interessant zu gestalten. Das bedeutet, dass es nicht ausreicht, nur
Lehrbicher zu verwenden, sondern dass auch andere Texte, audiovisuelle Medien, Online-
Lernprogramme, Musik, Filme und im Grunde einfach alle anderen Hilfsmittel verwendet werden
missen, die mit den Interessen der Lernenden in Zusammenhang stehen. Lehrer sollten den
Lernenden bei der Zuweisung einer Aufgabe die Wahl lassen und ihnen Material zur Verfligung
stellen, das sowohl im Klassenzimmer als auch auf3erhalb im realen Leben niitzlich ist. Dartiber
hinaus schlagen die Autoren vor, dass die Rolle des Lehrers darin besteht, sicherzustellen, dass die
Lernenden regelméRig Erfolge erzielen. Das wird sich positiv auf die Motivation auswirken, denn
die Schiler werden mit grol3erer Bereitschaft und Begeisterung Aufgaben erledigen, wenn sie das
Gefiihl haben, dass ihnen das gelingen konnte.

Wissenschaftler halten externe Verstarkungen wie gutes Lob oder noch greifbarere Verstarkungen

wie z.B. eine gute Note oder eine Belohnung fir eine hervorragende Madglichkeit,
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leistungsschwache und zuriickhaltende Lernende zu motivieren. Interessanterweise erwiesen sich
Entscheidungen, zusétzliche Hausaufgaben zu geben oder die Lernenden mit anderen Sanktionen
zu bestrafen, als unwirksam, wenn es darum ging, positive Veranderungen herbeizufihren, und
hatten sogar eine demotivierende Wirkung auf die Lernenden. Es wurde auch festgestellt, dass
auch ein Feedback, das den Schilern sehr klare Informationen dariber gibt, wie sie ihre Leistung
verbessern kdnnen, motivierend wirkt und ihnen hilft, sich noch weiter zu entwickeln. Wenn das
Feedback keine klaren Anweisungen gibt, wirkt es demotivierend. Es ist Kklar, dass die Schiler
klare Informationen und Anleitungen schétzen und bendtigen. Deswegen mussen die Lehrer sehr
darauf achten, Informationen zu vermitteln, die die Schiler verstehen kénnen. Sonst sind sie
Uberhaupt nicht hilfreich (vgl. Fen Ng/Kiat Ng 2015: 26-27).

Der Begriff ,,Motivationsstrategien* bezieht sich auf Unterrichtsinterventionen, die ein Lehrer
einsetzt, um die Motivation der Lernenden zu férdern, aber auch auf die selbstregulierenden
Strategien, die von einzelnen Lernenden eingesetzt werden, aus dem Wunsch das eigene Niveau
der Motivation kontrollieren zu konnen (vgl. Guilloteaux/Doérnyei 2008: 57). Zahlreiche
Padagogen haben sich mit dem Aspekt der Unterrichtsinterventionen beschaftigt. Folglich haben
sie Mdoglichkeiten vorgeschlagen und Theorien entwickelt, wie die Motivation geweckt und
unterstiitzt werden kann. Eines der wichtigsten Werke ist die Arbeit von Doérnyei und Csizér
(1998), in der die zehn Gebote fiur Lehrer vorgestellt wurden, die auf die Verbesserung der
Schulermotivation abzielten. Nach Angaben der Autoren (vgl. Dornyei/Csizér 1998: 215): sollen
Lehrende:

1. Ein Vorbild sein

Dornyei und Csizer (1998) glauben, dass Lehrer mit ihrem eigenen Verhalten ein personliches
Vorbild sein missen, weil sie Einfluss auf die Schiler haben. SchlieBlich orientieren sich die
Einstellungen und Orientierungen der Schuler gegentiber L2-Lernen oft an den Einstellungen und
Handlungen ihrer Lehrer.

2. Eine entspannte und angenehme Atmosphére schaffen

Auch wenn dieses Gebot quasi selbsterklarend ist, gab es Autoren wie z. B. Gardner (1985), die
erklarten, dass die Lernsituation und das Klassenklima die L2-Motivation steigern oder
untergraben konnen.

3. Die Aufgaben angemessen prasentieren
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Die Autoren erklaren, dass Art und Weise der Prasentation der Aufgaben einen groRen Einfluss
auf das Interesse oder Desinteresse der Schiiler an Aktivitat und Motivation hat.

4.Eine gute Beziehung zu den Lernenden aufbauen

Eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung flhrt zu einer besseren Einbindung und effektiveren
Ergebnissen.

5. Die sprachliche Selbstsicherheit der Lernenden fordern

Auch wenn Selbstvertrauen nicht die tatsdchlichen Fahigkeiten und Kompetenzen eines
Individuums widerspiegelt, wird der Wunsch des Einzelnen, eine zielgerichtete Handlung
einzuleiten und durchzufiihren, durch seine Uberzeugungen von der Selbstkompetenz bestimmt.
6. Den Unterricht interessant gestalten

Das subjektive Erleben beeinflusst die Motivation, das heift: Je interessanter der Unterricht, desto
groler die Motivation der Schiler.

7. Lerner/innen Autonomie férdern

Um die Motivation zu steigern, muss jeder Schiiler die Verantwortung flr sein eigenes Lernen
ubernehmen.

8. Den Lernprozess individualisieren

Der L2-Lernprozess sollte fur die Lernenden zumindest teilweise einen personlichen Bezug haben.
Diese Relevanz kdnnte auch zu gute Beziehungen zu Gleichaltrigen im Klasse beitragen.

9. die Zielgerichtetheit der Lernenden fordern

Unsere Ziele beeinflussen unsere Motivationen.

10. Den Lernenden die Zielkultur naherbringen

Gardner (1958: 6) glaubt, dass Warter und Grammatik Teile der Kultur sind. Daher wird die
Einstellung der Schiiler gegenuber einer spezifischen Sprachgruppe héchstwahrscheinlich einen
Einfluss auf das L2-Lernen haben.

Mit diesen Anleitungen haben die Autoren sehr klare Richtlinien festgelegt, denen Lehrer folgen
konnen, und eine Grundlage geboten, auf der die Motivation im Unterricht aufgebaut und
verbessert werden kann.

Auch andere beschaftigten sich mit dem gleichen Thema, was dazu flhrte, dass Williams und
Burden (1997) zwolf Vorschldge zur Motivation von Schillern auflisteten (vgl. Bernaus/Gardner
2008: 388). Dornyei (2001) schlug vor, diese Strategien in vier Kategorien zu unterteilen. Die erste

Kategorie umfasst Bedingungen im Klassenzimmer, in denen durch die Anpassung angemessener
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Lehrerverhaltensweisen, den Aufbau guter Beziehungen zu den Schilern sowie eine
unterstiitzende Atmosphére motivierende Bedingungen geschaffen werden. Die zweite Kategorie
wuirde darin bestehen, die Motivation der Schiler zu steigern, was durch eine stérkere
Zielorientierung, die Schaffung realistischer Uberzeugungen der Lernenden und eine relevante
Gestaltung des Lehrplans erreicht werden kann. Als dritte Kategorie wird die Aufrechterhaltung
der Motivation genannt und der Autor glaubt, dass dies durch eine Verbesserung der Qualitét der
Lernerfahrung, eine Steigerung des Selbstvertrauens der Schuler, die Forderung
selbstmotivierender Lernstrategien sowie die Schaffung von Autonomie der Lernenden erreicht
werden kann. Als vierte Kategorie wird die Forderung einer positiven Selbsteinschatzung genannt.
Es wird empfohlen, sich nicht auf die Foérderung von Féhigkeitszuschreibungen, sondern auf
Anstrengungszuschreibungen zu konzentrieren. Dies kann erreicht werden, indem motivierendes
Feedback gegeben und die Zufriedenheit der Lernenden erhdht wird (vgl. Bernaus/Gardner 2008:
388).
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4. Angst

Die Angst ist eine der primaren Emotionen, die sehr friih in der Entwicklung des Menschen auftritt
(vgl. Niki¢ 1994: 43). Angst ist ein Geflhl, das jeder Mensch auf der Welt erlebt hat. Alle haben
Angste und Sorgen und sie in kleinen Mengen zu erleben ist véllig normal und kein Grund fir
Sorge. ,,Angst ist allgegenwartig. Sie bestimmt, ob wir verzagte oder mutige, strebsame oder
untatige, nachgiebige oder durchsetzungsféhige, liebenswirdige oder streitbare, disziplinierte oder
nachléssige, humorvolle oder ernste, frohliche oder niedergeschlagene, charmante oder
unhofliche, nachdenkliche oder sorglose Menschen werden® (Bandelow 2004: 13). Daraus wird
deutlich, dass Angst sowohl einen positiven als auch einen negativen Einfluss haben kann.

Als Begriff ist Angst nicht so einfach definierbar, da es keine universelle Definition gibt. Es gibt
keine allgemein anerkannte Theorie, die erklart, was Angst ist und wie sie entsteht (vgl. Boisen,
1975: 6).

Der Begriff ,,Angst® definiert Duden als ,mit Beklemmung, Bedriickung, Erregung
einhergehender Gefiihlszustand [angesichts einer Gefahr]; undeutliches Gefiihl des Bedrohtseins*
(URLLY). Beispielsweise glaubt Boisen (1975: 9), dass Angst eine direkte emotionale Reaktion ist,
die sich sogar auf das Verhalten auswirkt und zu dessen Veranderungen fiihrt und entsteht, weil
ein Individuum eine geféhrliche Situation erlebt oder zu erleben erwartet. Es handelt sich um ein
sehr unangenehmes Gefuhl, das sich auch bei physiologischen Verédnderungen dufRert, wie etwa
Schwitzen, Zittern und Probleme mit dem Blutdruck.

Baumann (2015: 270) setzt Angst mit Stress und Nervositat gleich, da ihnen gemeinsam ist, dass
es sich um negative emotionale Zustdnde handelt, die sich in Anspannung und gesteigerten
Geflhlen der Aufregung oder sogar der Angst vor einer drohenden Gefahr duRern. Menschen, bei
denen diese Zustande auftreten, haben haufig eine verminderte Leistungsfahigkeit und méchten

zukinftige Situationen vermeiden, die zu solchen emotionalen Zustanden fiihren konnten.

Die Umgebung, die zweifellos beim Einzelnen ein Geflihl der Angst hervorruft, ist die Schule,
oder besser gesagt das Klassenzimmer. Auf der psychophysiologischen Ebene ist Angst deutlich
erkennbar an sichtbaren Folgen wie psychosomatischen Reaktionen wie Mundtrockenheit,
starkem Herzrasen, Zittern und sogar Schwitzen. Es zeigt sich auch in somatischen Reaktionen

wie Kopfschmerzen, Atembeschwerden und Krampfanfillen (vgl. Niki¢ 1994: 44). Sehr oft
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meiden die Schuler, die unter Stress stehen, den Unterricht und das Erledigen von Aufgaben wie
z.B. Schreiben von Hausaufgaben um die Angst zu reduzieren (vgl. Horwitz et al. 1986: 126). Es
ist wie eine Art des abgenutzten Mechanismus, der ihnen in einer Situation, in der sie keine
Kontrolle tiber den Wissensstand haben, der entweder objektiv oder subjektiv fur den Unterricht
unbefriedigend ist, ein Gefuhl der Kontrolle zurtickgibt.

Angst ist ein bedeutendes Thema im L2-Unterricht und sollte nicht in diesem Zusammenhang
unterschatzt sein. Welche Angste ein Individuum in diesem Umfeld genau empfindet und ob sich
diese positiv oder negativ auf das Individuum auswirken, sind Fragen, die im weiteren Verlauf

dieser Arbeit beantwortet werden.
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4.1.  Angst im L2-Unterricht: Klassifikation

Die Angst ist zweifellos und sicherlich eine der Emotionen, die in Klassen und Klassenzimmern
durchaus prasent ist. Fur viele Menschen ist das Erlernen von Fremdsprachen, als auch die L2-
Unterricht eine sehr stressige Situation. Lehrer konnen problemlos diese Emotionen im
Klassenzimmer erkennen, obwohl es verschiedene Angsttypen gibt. Angstliche Schiiler geben sich
grolle Mihe, nicht an den Unterrichtsaktivitdten teilzunehmen, und kdnnen daher manchmal
unvorbereitet oder gleichgiltig wirken. Diese Angst lasst sich auch an Verhaltensweisen
erkennen, wie z. B.: der Wunsch in der letzten Reihe der Klasse zu sitzen, Blickkontakt zu
vermeiden, das Sprechen zu verweigern und Worter und Sétze zu vergessen, wenn man zum
Sprechen aufgefordert wird (vgl. Horwitz et al. 1986: 127). Es wurde auch geglaubt, dass alle
unangenehmen Geflhle, die als direkte Folge einer Stresssituation im Klassenzimmer entstehen,
sich negativ auf das Selbstvertrauen und die Motivation der Schiler auswirken (vgl.
Mardesi¢/Stankovic¢ 2013: 68).

In Bezug auf L2-Unterricht, ist es notwendig zu unterscheiden, welche Arten von Angst es gibt
und wie sie manifestiert und erkannt sind. Angstliteratur unterscheidet im Allgemeinen drei Arten
von Angst: trait, situation-specific, and state anxiety. Wissenschaftler gehen davon aus, dass es
sich im Zusammenhang mit der Angst beim Erlernen einer Fremdsprache um eine
situationsspezifische Angst (situation-specific) handelt (vgl. Han 2013: 442).

Horwitz, Horwitz und Cope (1986: 127) glauben, dass es drei verschiedene Leistungsangste im
L2-Unterricht gibt. Erstens die Angst vor der Kommunikation, zweitens die Angst vor Priifungen
und die Angst vor einer schlechten Note, also vor einer negativen Bewertung. Angst vor
Kommunikation ist besonders wichtig, um die Angst beim Fremdsprachenlernen zu verstehen,
insbesondere  angesichts der  Tatsache, dass Kommunikation das Ziel des
Fremdsprachenunterrichts ist. Ein weiterer wichtiger Beitrag dieser Autoren war die Entwicklung
eines Instruments Namens ,,Foreign Language Classroom Anxiety Scale” (FLCAS), mit dem die
Angst vor Fremdsprachen gemessen werden soll. Dieser Ansatz hat in der
Fremdsprachenforschung breite Akzeptanz gefunden und wird auch in der Forschung dieser Arbeit
verwendet.

Angst vor einer Fremdsprache ist als eine ganz besondere Angst betrachtet, die wéhrend

besonderer Erfahrung des Erlernens einer Fremdsprache auftritt (vgl. Mati¢ 2019: 243). Gardner
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und Macintyre (1994: 284) definieren Angst vor der Sprache als eine spezifische Art der Angst,
die in Situationen auftritt, in denen von einer Person erwartet wird, dass sie eine Sprache
verwendet, die sie ihrer Meinung nach nicht vollstandig beherrscht. Dieses Gefuhl tritt auf, wenn
es darum geht, einen bestimmten Wissensstand zu demonstrieren, sei es durch Lesen, Sprechen
oder Kommunikationsverstehen, und aus diesem Grund entsteht in solchen Situationen ein Gefiihl
von Unbehagen und Nervositét.

Mihaljevi¢ Dijgunovi¢ (2002: 11) glaubt, dass allgemeinere Angste wie Kommunikationsangst
oder Angst vor Prifungen und schlechten Noten in der Angst vor der Sprache zum Ausdruck
kommen und sich manifestieren.

Angst ist in mehreren Arbeiten dokumentiert und beschrieben, aber die zwei
Konzeptualisierungen, die hervorstechen, sind Maclintyres Fremdsprachenangst (FL), wo die
Angst als eine spezifische angstliche Reaktion betrachtet wird und Horwitzes Modell, das sich auf
die Sprachleistung im Klassenzimmer konzentriert, auf Angste wie Kommunikationsangst,
Prifungsangst und auf Angst vor negativer Auswertung (vgl. Mardesi¢/Stankovi¢ 2013: 68).
Simons et Decoo (2007: 40-42) unterteilen die Angst vor der Sprache in vier Kategorien. Die erste
ist die Angst vor Fehler. Die Schiiler wollen reden, aber nur perfekt. Sie glauben, dass man wissen
muss, zuzuhdren und Kritik anzunehmen, da in der Kommunikation im Unterricht haufig
Korrekturen vorgenommen werden, die unmittelbar nach einem Fehler erfolgen. Sprachbarrieren
stehen an zweiter Stelle, weil sie Blockaden bei Schiilern verursachen, die nicht sprechen wollen,
weil sie nicht wissen, ob sie eine gute Struktur verwenden, ob die Grammatik korrekt ist, usw.
Angesichts dieser Angst weigern sie sich, Risiken einzugehen, was flr sie schlecht ist, weil ein
Risiko beim Lernen notwendig ist, um voranzukommen. Natdrlich wirken sich auch die
Personlichkeit und der Charakter des Schiilers auf die Angst aus. Wenn jemand schuchtern,
introvertiert, unentschlossen ist, dann mdchte er sich nicht 6ffentlich bloRstellen. Allerdings leiden
solche Schuler nicht nur im Sprachunterricht, sondern auch in anderen Lebensbereichen unter
Angst. An letzter Stelle stehen die Personlichkeit und der Charakter des Lehrers. Lehrer haben
einen groRen Einfluss auf die Angst im Fremdsprachenunterricht. Wenn der Lehrer empathisch ist
und es schafft, eine positive Atmosphére in der Klasse zu schaffen, nimmt die Angst ab. Wenn der
Lehrer ein Fachmann und eine Autoritét ist, die fur die Schiler eine nicht sehr angenehme und

kalte Atmosphdre im Unterricht schafft, das Angstniveau nimmt zu.
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Luo (2013: 450) glaubt, dass Fremdsprachenangst aus vier Komponenten besteht: Sprech-, Hor-,
Lese- und Schreibangst. Dies impliziert zwei rezeptive Fahigkeiten — Horen und Lesen, und zwei
produktive Fahigkeiten — Sprechen und Schreiben. Da produktive Komponenten gréRere
Sprachkenntnisse und die Fahigkeit zur selbststandigen Sprachanwendung erfordern, werden sie
im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen. Der Schwerpunkt wird vor allem auf dem Sprechen liegen,
da es sich um die schwierigste Form des Gebrauchs einer Fremdsprache handelt, und

Untersuchungen haben auch gezeigt, dass das Sprechen ein hohes Maf3 an Angst hervorruft.

4.2.  Rezeptive Fahigkeiten
4.2.1. Horangst

Angstliche Schiiler haben Verstandnisprobleme. Es fallt ihnen sehr schwer, Laute und
Konstruktionen zu unterscheiden, wenn sie die Nachricht in einer Fremdsprache erhalten und
dechiffrieren missen. Ein Schuler definiert das Horen einer Fremdsprache sogar als bloRes Horen
eines lauten Summens (vgl. Horwitz et al. 1986: 126). Es wurde auch geglaubt, dass ein angstlicher
Lernender die Informationen in einer Fremdsprache nicht empfangen, verstehen und verarbeiten
kann, was letztendlich einen negativen Einfluss auf das Sprachenlernen hat (vgl. Horwitz et al.
1986: 127).

4.2.2. Leseangst

Schiler haben Angst vor dem Lesen, wenn sie keine guten Lesestrategien entwickelt haben. Wenn
sich Schler beispielsweise nicht sprachlich kompetent fiihlen, konzentrieren sie sich beim Lesen
auf unbekannte Vokabeln, auf die zeitliche Begrenzung, auf die Leistungen anderer Schiler und
als Ergebnis all dessen entsteht Angst vor dem Lesen (vgl. Young 1992: 168-171). Es wurde auch
herausgefunden, dass Schiller mit schlechteren Noten ein hohes Mal} an Angst vor dem Lesen,
aber auch vor der Sprache im Allgemeinen haben (vgl. Saito et al. 1999: 211). Des Weiteren haben
Forschungen ergeben, dass Schiiler, die die Sprache nicht gut verstehen, also Probleme mit dem
Verstehen des geschriebenen Textes haben, auch Angst vor dem Lesen haben (vgl. Capan/Karaca
2013: 1362).
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Mati¢ (2019: 260) bestédtigt in seiner Forschung die zuvor genannten Theorien, dass die Angst vor
dem Lesen kein grolRes Problem im Unterricht darstellt und dass Schiler das Lesen als die kleinste

Herausforderung im Unterricht wahrnehmen.

4.3.  Produktive Fahigkeiten
4.3.1. Schreibangst

Schler, die Angst haben, schreiben kurze S&tze und empfinden den eigenen schriftlichen
Ausdruck als nicht gut, im Gegensatz zu ihren Kollegen, die keine Angst haben und
dementsprechend solche Gefiihle nicht haben (vgl. Horwitz et al. 1986: 126).

,Der Vorgang des Schreibens produziert selbst Gefiihle. Stockendes Schreiben produziert
Frustration und Unlustgefihle, fllissiges Schreiben, das Erleben eigener Kreativitat, die Herstellung
gelungener Passagen oder Formulierungen kann positive Geflihle bis zur Euphorie wecken.
Positive Schreiberfahrungen héngen eng mit der Erfahrung von Produktivitat zusammen oder
zumindest mit der Erfahrung erfolgreicher Bewiéltigung einer Aufgabe* (Kruse 2004: 58).

Kruse (2000) ist davon Uberzeugt, dass Schiiler beim Erlernen einer Fremdsprache mit der Angst
vor dem Schreiben konfrontiert werden und dass diese zu Beginn besonders stark ausgepragt ist.
In seiner Arbeit stellt er fest, dass es sieben haufigste und wichtigste Angste gibt, denen er die
folgenden beschreibenden Namen zuordnet: 1.Das klingt bléd, 2. Die Angst vor dem leeren Blatt,
3. Ich bin faul, undiszipliniert, und vermeide Anstrengung, 4. Die Angst etwas Falsches zu
schreiben oder zu sagen, 5. Die Angst sich nicht klar ausdricken zu kénnen, 6. Was werden die
anderen denken? 7. Wird sich an meinen Texten zeigen, dass ich nicht intelligent bin? (vgl. Kruse
2004: 23-26)

Die letzten vier sind im L2-Unterricht besonders vorhanden. Die Angst etwas Falsches zu
schreiben oder zu sagen tritt bei Studierenden auf, weil es nicht immer einfach ist, sich in einer
Fremdsprache schriftlich auszudrticken. Wenn der Schiler weil3, dass das, was er geschrieben hat,
uberpruft, manchmal sogar bewertet wird, wirkt sich das auf die Angst des Schulers aus. Die Angst
sich nicht klar ausdriicken zu kdnnen hangt auch eng mit dem Sprachunterricht zusammen, da
immer die bereits erwahnte Mdoglichkeit besteht, dass sich der Schiler die Worter nicht merken
kann, dass er sich nicht an die grammatikalische Struktur erinnern kann, kurz gesagt, dass er sich
in einer Fremdsprache nicht ausdriicken kann, was zu einem &ngstlichen Zustand fuhrt. Die Angst

»Was werden die anderen denken“ kann sich auf die Meinungen der Lehrkraft Uber das
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Geschriebene beziehen, aber auch auf die Meinungen anderer Schiler in der Klasse. Die letzte
Angst (Wird sich an meinen Texten zeigen, dass ich nicht intelligent bin?) kann bei Schilern
auftreten, die ein geringes Selbstvertrauen haben und denken, dass sie die Sprache nicht gut genug
beherrschen, was zu einem standigen Minderwertigkeitsgefihl fihrt. Das 16st Angst aus, sodass
alles, was der Schler tut, sei es schriftlich oder mundlich, ein Hinweis darauf sein wird, dass er

nicht intelligent ist.

4.3.2. Sprechangst

Kommunikation ist im Fremdsprachenunterricht sehr wichtig, denn sie ist nicht nur das Mittel,
sondern auch das Ziel des Fremdsprachenunterrichts. Der Einfluss der Angst ist in der
Fremdsprachenkommunikation sichtbar. Sie kann sich in der Kommunikation auf verschiedene
Weise zeigen. Zum Beispiel, sodass es einem Lernenden schwerféllt, in Gruppen oder in der
Offentlichkeit zu sprechen (vgl. Horwitz et al. 1986: 127).

Kommunikationsangst ist ein wichtiges Thema, da es alle Angste vor dem Sprechen représentiert.
Sie ist definiert als ,,das Ausmall der Angst einer Person oder Angst, die entweder real oder
erwartet ist in der Kommunikation mit einer oder mehreren anderen Personen. (...) Sie ist eine
Reaktion auf miindliche Kommunikation“ (McCroskey 1977: 78-79).

Laut McCroskey (1977: 79) gibt es zwei Arten von Kommunikationsangsten: Merkmal- und
Zustandsangst. Das Merkmal ist durch Angst vor mindlichen Kommunikationsbegegnungen
gekennzeichnet und der Zustand st spezifisch fiir eine bestimmte mindliche
Kommunikationssituation. Ein Beispiel fir Zustandsangst ist das Lampenfieber. Diese Art von
Angst ist nichts Ungewdhnliches, sie ist die Erfahrung, die jeder Mensch mindestens einmal im
Leben gehabt hat. Merkmalsangst hingegen kommt nicht haufig vor und fiihrt dazu, dass ein
Individuum standig Angst hat, und zwar nicht nur vor Situationen, die eine objektiv unangenehme
Situation darstellen, sondern vor jeder Situation, auch vor einer unbedeutenden. Eine interessante,
aber alarmierende Tatsache ist, dass nachweislich die Merkmalsangst bei Lernenden stark
vorhanden ist.

Es wurde festgestellt, dass Schiler mit hoher Kommunikationsangst in allen Bildungsstufen
schlechtere Noten haben und eine negative Einstellung zu Lernumgebungen entwickelt haben (vgl.
McCroskey 1977: 90).
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Angstliche Schiiler haben auch eine besondere Art der Kommunikation. Sie kommunizieren auf
sehr eine einfache, prazise und pragnante Weise. Das bedeutet, dass die Schiler, die angstlich sind,
kurze Séatze benutzen, in denen sie auf komplizierte Sprachstrukturen und grammatikalische
Formen verzichten. Im Gegensatz zu ihnen verwenden Schuler, die keine Angst vor einer
Fremdsprache haben, langere Satze und experimentieren mehr mit Sprache und Sprachstrukturen
(vgl. Horwitz et al. 1986: 126).

Lernende drucken normalerweise aus, dass sie sich bereit und wohlig fuhlen, in einer
Fremdsprache zu kommunizieren, wenn sie die Gelegenheit haben, diese Rede vorzubereiten.
Wenn es jedoch zur Situation kommt, in der sie unvorbereitet sprechen mussen und plétzlich
aufgefordert werden, entsteht eine Blockade, wo sie einfach erstarren und nicht kommunizieren
kénnen (vgl. Horwitz et al. 1986: 126). Bei vielen Lernenden herrscht sogar die Meinung vor, dass
die Kommunikation in einer Fremdsprache vermieden werden sollte, falls sie nicht perfekt ist (vgl.
Horwitz et al. 1986: 130). Solche Einstellungen fuhren zweifellos zur Angst, weil es nicht moglich
ist, Fehler zu vermeiden. Selbst die besten Lernenden machen Fehler, und das gilt schliellich auch
fur Muttersprachler. Sprache wird beim Sprechen gelernt und Fehler werden genutzt, um richtige
Strukturen zu erlernen. Daher sollten sie nicht als ein Problem, sondern als ein integraler
Bestandteil des Lernens betrachtet werden.

Spontane Interaktion und Kommunikation sind notwendig, um kommunikative Kompetenz zu
entwickeln. In diesem Zusammenhang sind die Prifungen, die nur das Wissen uber die Sprache
messen und nicht das Wissen tber den aktiven Gebrauch der Sprache mit einem Muttersprachler,
nicht gut (vgl. Sauvignon 1976: 5).

Forschungen, die sich mit Angst vor Kommunikation beschaftigen, haben verschiedene Situation
recherchiert. Der Schwerpunkt lag meistens auf Lampenfieber, Zuriickhaltung, Sensibilitat vor
Publikum und Kommunikationséngsten (vgl. McCroskey 1977: 78).

4.4.  Priufungsangst
Die Priifungsangst besteht aus zwei Hauptfaktoren: ,,Sorge (kognitive Sorge um die eigene

Leistung) und Emotionalitit (autonome Reaktion)* (Hembree 1988: 74). Es geht davon aus, dass
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Angst emotional die Sorge auslost, deswegen wird die Priifungsangst als ein Verhaltenskonstrukt
betrachtet (vgl. Hembree 1988: 48).

Das Scheitern ist oft der Ausloser der Prifungsangst. Die Schiiler, die diesen Typ von Angst haben,
sind normalerweise Perfektionisten, die unrealistische Erwartungen von sich haben, was bedeutet,
dass jedes Ergebnis, das nicht perfekt ist, als ein Misserfolg betrachtet wird.

Ein Zusammenhang zwischen Angst und Prifung wurde auch festgestellt. Es wurde
herausgefunden, dass nicht alle Tests das gleiche Stressniveau erzeugen. Eine Testsituation ist sehr
stressig, wenn sie neu, veranderlich und hochgradig bewertend ist. Wenn eine solche Testsituation

etwas Unbekanntes ist, fuhrt dies zum Stress (vgl. Young 1992: 429).

4.5.  Ausloser von Angst
Wissenstests in jeglicher Form sind ein groBer Ausloser von Angsten bei Schiler im L2-
Unterricht. Schiler, die Gber Kenntnisse verfligen, kénnen dieses Wissen wahrend Priifungen
einfach nicht reproduzieren, weil es notwendig ist, an mehrere Grammatikregeln gleichzeitig zu
denken und diese parallel anzuwenden (vgl. Horwitz et al. 1986: 126). Angst vor Fremdsprachen
entsteht oft, wenn Schiler sich nicht frei und authentisch in einer Fremdsprache ausdriicken
kénnen (vgl. Horwitz et al. 1986: 128).
Ausldser von Angst sind nicht nur personliche Bremsen, sondern auch wiederholte negative
Erfahrungen mit einer Fremdsprache (vgl. MaclIntyre/Gardner 1993: 6).
Nach Young (1991: 427) gibt es mehrere Ursachen (sechs) flr Sprachangst: (1) persénliche und
zwischenmenschliche Angste, (2) Uberzeugungen der Lernenden Uber das Sprachenlernen, (3)
Uberzeugungen der Lehrkréfte tiber das Unterrichten von Sprachen, (4) Lehrkréfte- Interaktionen
mit Lernenden, (5) Unterrichtsabldufe und (6) Sprachtests.
Ein geringes Selbstwertgefiihl und der Wettbewerbsgeist sind haufige Ausléser von Angst und
werden in Sprachlerntheorien unter persénliche und zwischenmenschliche Angste (Youngs erste
Kategorie) eingestuft. Der Wettbewerbsgeist ist nicht an sich ein Angstzustand, sondern tritt eher
in Situationen auf, in denen Lernende sich mit anderen Studenten vergleichen und unrealistische
Selbsterwartungen haben. Die Selbstwahrnehmung und das Selbstbild sind ein standig genannter
Angstfaktor in den Theorien, da sie einen groRen Einfluss auf die Angst des Lernenden haben (vgl.
Young 1991: 427).
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Yan und Horwitz (2008: 158) haben weitere Faktoren aufgelistet. Sie glauben, dass es acht
Ursachen flir eine Sprachangst gibt: regionale Unterschiede, Interesse am Sprachenlernen und
Motivation, Lehrereigenschaften, Lernstrategien, Testtypen, elterlicher Einfluss, Vergleich mit

Gleichaltrigen und die Leistung.

4.6.  Angstforschungen

Die Fremdsprachenangst gilt als einer der besten Préadiktoren fir den Erfolg beim Erlernen einer
Zweit-/Fremdsprache und wurde in den Forschungen (Gardner/Macintyre 1993;
Maclntyre/Gardner 1991a) als einer der besten Faktoren befunden. In der Studie von Horwitz
(2001: 122) wurde auch bewiesen, dass es einen Zusammenhang zwischen Spracherfolg und
Sprachangst gibt, dieser ist jedoch negativ. Hembree (1988) hat aber einen interessanten
Zusammenhang zwischen Féhigkeiten und Angst entdeckt: ,,je besser die Fahigkeiten der Schiiler
sind, desto geringer ist die Priifungsangst* (Hembree 1988: 73). Ambrosi-Randi¢ und Ruzi¢ (2010:
48) betrachten Angst in ihrer Forschung als eine positive Emotion und behaupten, dass es eine
positive Korrelation zwischen Angst und Motivation gibt und dass die angstlichen Schiler auch

motivierter sind.

Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2002, 2008) untersuchte Angst beim L2-Lernen und versuchte
herauszufinden, was Angst auslost und welchen Einfluss sie auf die Selbstwahrnehmung, den
Sprachgebrauch und einfach auf den allgemeinen L2-Kommunikationswunsch hat. Die Ergebnisse
ergaben, dass jede Situation, in der die Sprache verwendet werden muss, insbesondere im
Klassenzimmer, sowie Situationen, in denen die Lernenden bewertet werden, Ausléser fir Angst
sind.

Einige Forschungen fanden auBerdem heraus, dass die angsteinfléRendsten Situationen im
Fremdsprachenunterricht diejenigen sind, die eine mindliche Préasentation erfordern (vgl. Young
1991: 429).

Young (1991: 429) stellte auBerdem fest, dass sich Lernende gut fuhlen, wenn sie nicht vor der
Klasse sprechen mussen. Die gleiche Entdeckung wurde von Mejias et al. (1991) gemacht, wo
auch festgestellt wurde, dass die Notwendigkeit, vor einem Publikum zu sprechen, ein hohes Maf

an Angst hervorruft.
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Einige ahnliche Studien (Kosti¢-Bobanovi¢, 2009; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2008; Téth, 2008)
kamen ebenfalls zu dem Schluss, dass die Angst, einen Fehler zu machen, sowie die Angst, vom
Lehrer korrigiert zu werden, ein hohes MalR an Angst hervorrufen. Wenn Fehler auf direkte, harte
und unangenehme Weise korrigiert werden, 16st dies bei den Schillern Angstgefihle aus (vgl.
Young 1991: 432). Die Studien (Koch/Terrel, 1991; Horwitz, 1988; Young, 1990) haben gezeigt,
dass den Studierenden bewusst ist, dass Fehler aufgezeigt und korrigiert werden missen, sie haben
damit kein Problem. Sie haben jedoch ein Problem mit der Art und Weise, wie diese Fehler
korrigiert werden (vgl. Young 1991: 429).

Luo (2013: 451) gibt auBerdem an, dass die Leistungsbewertung durch den Lehrer einen negativen
Einfluss auf die Leistung hat.

Die Wichtigkeit der Lehrer ist auch in L2-Erfahrungen vorhanden, da negative Erfahrungen mit
den Lehrern, im L2-Lernen ein groRer Einfluss auf Angstniveau haben (vgl. Mardesi¢/Stankovié
2013: 76). Schiler, die im Unterricht angespannt sind und Angst vor Fehlern und Evaluation
haben, zégern im Unterricht aufgrund dieser Angste zu kommunizieren und am Unterricht
teilzunehmen (vgl. Ferrari/Tice 2000: 80).

Horwitz (1986: 561) hat in seiner Studie festgestellt, dass es einen negativen Zusammenhang
zwischen den Noten im Allgemeinen und den Abschlussnoten bei der Fremdsprachenangst gibt.
Liu (2006: 314) fand in ihrer Studie heraus, dass fortgeschrittene Schuler, die die Sprache besser
beherrschten, weniger Angstzustdnde hatten. Die Studie von Gardner, Moorcroft und Maclntyre
(1987: 18) besagt aber, dass die Schuler, die den Sprachunterricht abgebrochen hatten, ein hohes
Mal an Angst und ein geringes Mal} an Selbsteinschatzung hatten.

Es wurde herausgefunden, dass Studierende mit hohem Angstniveau im Vergleich zu Studierenden
mit geringer Angst eher zum Schulabbruch neigen (vgl. Luo 2013: 451).

Es ist aulerst wichtig, dass Schiler das Land besuchen, in dem die Sprache, die sie lernen,
gesprochen wird. Die Schuler, die diese Mdglichkeit hatten, hatten weniger Angst im Vergleich
zu ihren Kollegen, die das Land nicht besuchten (vgl. Luo 2013: 455).

4.7.  Angst reduzieren

Es gibt einige Methoden, die Theoretiker und Forscher vorschlagen, um die Angst in der
Umgebung des Sprachenlernens zu minimieren. Foss und Reitzel (1988: 445-451) schlagen vor,
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dass die Lehrer die Schiler bitten, ihre Angste auszudriicken und sie an die Tafel zu schreiben. Sie
glauben, dass dies den Schilern helfen wird, zu erkennen, dass auch andere Lernende Angste
haben und dass sie mit ihren vollig normalen Gefiihlen nicht allein sind. Sie schlagen den
Lernenden auRerdem vor, ein Diagramm ihrer Angste zu verwenden, um zu sehen, wann sie am
hdchsten und wann am niedrigsten sind und wie sie daran arbeiten kénnten. Ein anderer VVorschlag
ist, ein Tagebuch zu fuhren, in dem sie ihre Geflihle aufschreiben. Dies wirde ihnen helfen
herauszufinden, warum sie Angste haben, sie zu erkennen und dadurch méglicherweise
realistischere Erwartungen zu entwickeln und Angste abzubauen.

Der zweite und der dritte VVorschlag funktionieren nur bei Schiilern, die ihre Angste nicht kennen,
und helfen dabei, sie genau zu bestimmen. Der erste Vorschlag kdnnte jedoch etwas kontrovers
sein und im Klassenzimmer ein Problem darstellen. Er wurde unter der Annahme erstellt, dass alle
Schiler objektiv, ehrlich und nachdricklich sind. Allerdings mussen sich Lehrer dariiber im
Klaren sein, dass dies bei einigen mdoglicherweise nicht der Fall ist und ein ehrliches und
verletzliches Gestandnis dazu flihren kénnte, dass einige Schiler verspottet werden. Falls sich die
Lehrer dafur entscheiden, diese Methode zu nutzen, sollten sie eine anonyme Art und Weise fir
diese Konfessionen finden. Es wurde bereits erwéhnt, dass die Verpflichtung, vor der Klasse zu
sprechen, ein grof3er angstausldsender Faktor ist. Daher liegt die Vermutung nahe, dass intime
Konfessionen vor der Klasse ein angstauslosender Faktor und keine Methode zur
Angstreduzierung sein konnten.

Horwitz, Horwitz und Cope (1986: 131) sind der Meinung, dass der Lehrer, die Angste der
Lernenden reduzieren sollte. Er soll sich darauf konzentrieren, entweder die angstauslosende
Situation der Schiler zu reduzieren, oder eine entspannte und weniger stressige Lernatmosphare

im Sprachunterricht zu schaffen.
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5. Untersuchung — Ziele und Hypothese

Das Ziel dieser Untersuchung ist es, aufgrund der durchgefiihrten Umfrage unter Schilern der
Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule und des Gymnasiums Vladimir Nazor in Zadar, das
Niveau der Angst und Motivation im DaF-Unterricht zu ermitteln. Durch den Einsatz qualitativer
Datenanalyse wird untersucht, wie zufrieden die Schiler mit dem Deutschunterricht in der Schule
sind, ob sie motiviert oder &ngstlich sind sowie welchen Einfluss bestimmte &uRere und innere
Faktoren auf Angst und Motivation beim Deutschlernen haben. Das nachste wichtige Ziel dieser
Forschung ist es, festzustellen, ob es einen Zusammenhang zwischen Angst und Motivation gibt
und welchen Einfluss diese Emotionen aufeinander im DaF-Unterricht haben.

Folgende Hypothesen wurden formuliert:

1) Die Schuler sind hochmotiviert, Deutsch zu lernen, weil sie der Meinung sind, dass es ihnen
spater im Leben Vorteile bringen wird

Deutschland hat nicht nur in Kroatien, sondern auch in vielen anderen L&ndern der Welt einen
guten Ruf. ,,Erstens ist Deutschland offenbar weiterhin ein Land, das weltweit sehr geschitzt wird.
Aufgrund seiner Fahigkeiten, durch einen breiten gesellschaftlichen Diskurs demokratische
Prinzipien, Rechtsstaatlichkeit und Sicherheit fiir seine Blrgerinnen und Burger zu gewahrleisten
und dartber ein hohes MalR an Lebensqualitdt zu ermdglichen, dient es als Vorbild fir viele
Gesellschaften im Ausland* (URL2). Wie die zentralen Ergebnisse der zweiten GIZ-Erhebung
,Deutschland in den Augen der Welt* aus dem Jahr 2015 nennen, zeigen die Probanden einen
grofRen Respekt vor Deutschland und allen deutschen Institutionen. Sie beschreiben alle deutschen
Produkte, Institutionen und Systeme als wirksam, geregelt, vorbildhaft und erfolgreich. Es zeigte
sich auch, dass die Befragten eine duRerst positive Einstellung zur Stabilitat des Landes, zu den
Fortschritts- und Beschéaftigungs- und Verdienstmoglichkeiten sowie zur gesellschaftlichen

Gesamtsituation in Deutschland haben.

Dass Deutschland in anderen L&ndern beliebt ist, zeigen auch die Daten Uber die Zahl der

Einwanderer nach Deutschland. Auf der Ebene der Europdischen Union war Deutschland im Jahr
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2022 das Land mit den meisten Asylantrdgen (217 700) (vgl. URL 3). ,,Ende des Jahres 2022
lebten ca. 13,38 Millionen Auslénder in Deutschland. Somit hat sich die Zahl der auslédndischen
Burger in der Bundesrepublik erneut deutlich erhoht und ist um etwa 1,56 Millionen gestiegen*
(URL4). Nur in Bezug auf die Migrationen kroatischer Staatsbiirger zeigen die Daten des
Kroatischen Staatlichen Instituts fir Statistik, dass die Mehrheit der Auswanderer (32,3%) nach
Deutschland weggezogen ist. Den gleichen Daten zufolge befindet sich die groite Zahl kroatischer
Auswanderer in Deutschland (49,7%), gefolgt von Osterreich mit 13 Prozent. Die Daten des
Statistischen Bundesamtes tber die auslandische Bevolkerung am 31.12.2022 zeigen, dass in
Deutschland derzeit 436 325 kroatischer Staatsbirger leben (vgl. URL5). Um besser zu verstehen,
genau wie hoch diese Zahl ist, sollte die Bevolkerung Kroatiens betrachtet werden - derzeit gibt es

weniger als 4 Millionen Einwohner in Kroatien.

Wenn der oben genannte Ruf berticksichtigt wird, als auch die groRe Zahl kroatischer Staatsburger,
die nach Deutschland ziehen, sowie die immer noch steigende Nachfrage nach Deutschkenntnissen
auf dem Geschaftsmarkt, kann davon ausgegangen werden, dass die Schiiler duf3erst motiviert sind,

Deutsch zu lernen, um in der Zukunft bessere Geschéaftsmoglichkeiten zu haben.

2) Die regelméaRige Ruckmeldung des Professors zur Beherrschung der deutschen Sprache
wirkt sich positiv auf die Motivation der Schiiler aus

Viele Faktoren beeinflussen die Motivation und einer der allgegenwartigen ist der
Fremdsprachenlehrer. Forscher wie Aida (1994) und Horwitz et al. (1986) haben die Bedeutung
der Lehrer-Schiler-Beziehung fur die Zunahme und Abnahme des Angstniveaus der Lernenden
betont.

Noels hat herausgefunden, dass Schiiler sich kompetent fiihlen, wenn der Lehrer informatives
Feedback gibt (vgl. Gardner/Bernaus 2008: 388). Lindenberg (2001: 317-318) behauptet, dass
positive Kommunikation und positives Feedback einen positiven Einfluss auf die intrinsische
Motivation der Schiler haben. Fen Ng und Kiat Ng (2015: 27) geben auRerdem an, dass Schiiler
motivierter werden, wenn sie Feedback erhalten, das klare Hinweise zur Verbesserung ihrer

Leistung enthalten.
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Der Lehrer ist die Person, die die Schuler zum ersten Mal in eine Fremdsprache einflihrt, mit ihnen
arbeitet und ihre Fortschritte Uberwacht. Gerade deshalb ist es sehr wichtig, dass der Lehrer
regelmaRig Riuckmeldungen gibt, damit die Schuler wissen, welchen Fortschritt sie gemacht
haben. Auch Doérney und Csizér (1998) nennen das Lehrerfeedback als einen der wichtigsten
Einflisse auf die Schilermotivation, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass klare

Kommunikation und Feedback von Lehrern sich positiv auf die Schillermotivation auswirken.

3) Schuler mit hoher Angst haben auch eine geringe Lust und Motivation, sich auf Deutsch

zu verstandigen

Obwohl Angst positive und negative Auswirkungen haben kann, wird hier angenommen, dass
Angst im DaF-Unterricht negative Auswirkungen auf den Wunsch, die Motivation und die
Féahigkeit der Schiler hat, sich miindlich auf Deutsch auszudriicken. Die Angst ist im Unterricht
allgemein vorhanden, aber es ist die Ursache fur zahlreiche Probleme beim Spracherwerb und bei
der Sprachproduktion (vgl. Macintyre/Gardner 1991: 268). In seiner Arbeit stellt Abu-Rabia
(2004) fest, dass ,,der Fremdsprachenlerner, der Angst hat, normalerweise besorgt, korperlich
unsicher und nicht in der Lage ist, sich auf situatives Lernen einzulassen (Abu-Rabia 2004: 712).
Es wurde nachgewiesen, dass Angst negative Auswirkungen auf die Erfolge beim Erlernen der
zweiten Sprache hat (vgl. Awan et al. 2010: 34). Die Studien haben gezeigt, dass Schiler mit
hoherer Sprachangst im Vergleich zu ihren weniger dngstlichen Kollegen schlechtere Ergebnisse
im Fremdsprachenunterricht zeigten (vgl. Awan et al. 2010: 37). Ein hohes Angstniveau kann dazu
fuhren, dass die Schiler das Selbstvertrauen verlieren und nicht an schulischen Aktivitaten
teilnehmen mdchten. Manchmal kann es sogar zu einem volligen Verlust der Lust am L2-Lernen
kommen. Deswegen wundert es nicht, dass Schiiler mit einem hohen Angstniveau auch schlechtere
Leistungen erzielen. Geringe Erfolgsaussichten fihren zur Unzufriedenheit, sodass es sich um
einen standigen Teufelskreis aus Schwierigkeiten und Unzufriedenheit handelt, aus dem die
Lernenden nur schwer wieder herauskommen konnen (vgl. Na 2007: 30). Angstliche Schiiler
wollen auch nicht kommunizieren, insbesondere, wenn ihnen keine Gelegenheit gegeben wird,
ihre Rede vorzubereiten. Wenn sie zum Sprechen gezwungen werden, liegt meist eine Blockade

aufgrund der Angst vor (vgl. Horwitz et al. 1986: 126).
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4) Schiler erleben die hochste Angststufe wahrend mindlichen Prifungen und allgemeinen

mundlichen Kommunikationssituationen auf Deutsch im Unterricht

Obwohl die Kommunikation als das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts gilt, ist die Zahl der
Fremdsprachenunterrichtsstunden in den Schulen sehr gering. Diese Situation fuhrt dazu, dass der
Fremdsprachenunterricht den Schilern einen Teil der Sprachkenntnisse und des Selbstvertrauens
nicht vermitteln kann, weswegen sie nicht ohne Angst in einer Fremdsprache kommunizieren
konnen.

Die Ergebnisse einer Studie von der Universitat Sargodha in Pakistan zeigen, dass die Ursachen
von Sprachangst alle mit der Fremdsprachenkommunikation verbunden sind: ,,Sprechen vor
anderen® (55,3 %) ist die groBte Ursache fiir Angst, die Angst vor Grammatikfehlern (46,7 %)
liegt auf dem zweiten Platz, gefolgt von der Aussprache und der Unféhigkeit, spontan zu reden
(vgl. Awan et al. 2010: 37).

In Situationen, in denen eine miindliche Prifung abgehalten wird oder etwas mundlich vorgetragen
werden muss, empfinden Lernende oft Stérungen und Angste (vgl. Fischer 2005: 36). Schiiler
empfinden groBe Angst in Situationen, die unvorhersehbar und verdnderlich sind. Die
Kommunikation im Fremdsprachenunterricht und die mindlichen Priifungen sind genau das, denn
eine schnelle und passende Reaktion wird erwartet, wenn der Gesprachspartner eine Frage stellt.
Es wurde auch festgestellt, dass die Angst im Unterricht die hochste ist, wenn eine mindliche
Préasentation erforderlich ist (vgl. Young 1991: 429).

Kommunikation ist im Fremdsprachenunterricht von entscheidender Bedeutung, weshalb
mindliche Prifungen wichtig sind. Dementsprechend erwarten Lehrer eine regelméRige
Kommunikation im Unterricht, wo die Vorbereitung manchmal nicht moglich ist. Unter
Bertcksichtigung dieser Situationen sowie der zuvor genannten Forschungsdaten wird die
Hypothese aufgestellt, dass die die hdochste Angststufe wahrend der mindlichen Priifungen und

allgemeinen miindlichen Kommunikationssituationen auf Deutsch im Unterricht erleben.

5) Das Angstniveau nimmt mit den Jahren des Lernens ab
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Mit dieser Hypothese wird davon ausgegangen, dass die Angst aufgrund Mangel an Wissen und
Sicherheit vorhanden ist. Liu (2006: 314) fand in ihrer Studie heraus, dass fortgeschrittene Schiiler,
die die Sprache besser beherrschten, weniger Angstzustande hatten.

Im Laufe der Jahre lernen die Schuler die Sprache immer besser kennen, eignen sich Grundlagen
und Kenntnisse an, werden sich ihrer Fahigkeiten und Fortschritte bewusst, lernen Kollegen,
Lehrer und die Arbeitsweise im Unterricht besser kennen, weshalb davon ausgegangen wird, dass

dies zum Abbau der Angst im Vergleich zum Lernen in den ersten Jahren fiihrt.

5.1.  Methodologische VVorgehensweisen

Die Untersuchung wurde im Juni 2022 in Zadar durchgefiihrt. Die Probanden waren 133 Schiiler,
davon 77 Schuler der Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule, als auch 56 Schiler des
Gymnasiums Vladimir Nazor in Zadar. Insgesamt gab es 66 Schuler der ersten Klassen, die
zwischen 15 und 16 Jahre alt sind und 67 Schuler die zwischen 17 und 18 Jahre alt sind. 25
Erstklassler lernen seit einem Jahr Deutsch und 41 seit drei Jahren oder langer. 27 Drittklassler
lernen Deutsch schon seit drei Jahren und 40 seit finf Jahren oder langer. Die Lehrperson
unterscheidet sich je nach Schule — im Gymnasium gibt es nur eine Lehrperson und im Hotel-,

Tourismus- und Gastgewerbeschule zwei Lehrpersonen.

Das Gymnasium und die Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule wurden fur die Durchflihrung
der Untersuchung aufgrund der groRen Anzahl von Deutschlernenden ausgewdhlt. Die Daten der
Untersuchungen des Kroatischen Staatlichen Instituts fur Statistik fiir Schuljahren 2016/2017,
2017/2018, 2018/2019/, 2019/2020, 2020/2021 zeigen namlich an, dass die Mehrheit der Schiiler
in Gymnasien und technischen Schulen (zu den Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschulen
gehoren) Deutsch als zweite Fremdsprache lernt. Unter Berticksichtigung der Tatsache, dass diese
zwei Schulen die gréRte Zahl der Deutschlernenden von aller Sekundarschulen in Kroatien haben,
wurden aus diesem Grund ihre Schiler als die Fokusgruppe ausgewahlt. Als die Fokusgruppe
wurden Erst- und Drittklassler ausgewahlt, weil das Ziel darin bestand, zu untersuchen, welche
Einstellungen die Schiiler am Anfang und fast am Ende des Deutschlernens in der Sekundarschule
haben. Das Ziel war es daher zu untersuchen, ob es in dem Zeitraum vom Beginn des L2-Lernens

in der Sekundarschule bis zum Ende irgendwelche Veranderungen in den Emotionen und
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Einstellungen gegenuiber der Fremdsprache gibt und wenn ja, welche. Es handelt sich auch
gleichzeitig um zwei Schulen mit unterschiedlichen Lehrplanen fur die deutsche Sprache. Dies
ermoglicht einen Einblick in die Erfahrungen von Schilern in zwei verschiedenen
Lehrprogrammen der deutschen Sprache in den kroatischen Sekundarschulen. Bei der Analyse der
Forschungsdaten werden die Erfahrungen und Antworten der Studierenden fiir jede Schule separat
aufgefuhrt. Anschlielend erfolgt der Vergleich der beiden Gruppen qualitativ. In der gesamten
Arbeit wird eine qualitative Datenanalyse verwendet, aber zusatzlich wird auch die Haufigkeit der
im Rahmen der Umfrage erhaltenen Schiilerantworten angezeigt.

Das Messinstrument der Motivations- und Angstanalyse der Probanden ist ein Fragebogen, der
sich auf die personlichen Ereignisse der Schiler mit der Motivation und Angst im DaF-Unterricht
bezieht. Der Fragebogen, den die Lernenden ausfiillten, war vollig anonym. Um mdglichst genaue
und zuverladssige Daten zu erhalten, fullten die Schiler den Fragebogen auf Kroatisch aus und
anschlieBend wurde er fur den Zweck dieser Arbeit ins Deutsche Ubersetzt. Der Fragebogen
besteht aus insgesamt 3 Teilen. Der erste Teil zielt darauf ab, allgemeine Daten uber Schiilern wie
Alter, Geschlecht, Anzahl der Lernjahren, Daten (iber andere Fremdsprachen, die sie lernen, als
auch andere allgemeine, aber wichtige Daten fiir die Forschung zu sammeln. Der zweite Teil des
Fragebogens konzentriert sich auf die Motivation der Studierenden. Das Ziel der Fragen in diesem
Teil ist es, so viele Informationen wie mdglich Gber die Faktoren zu sammeln, die die intrinsische
und die extrinsische Motivation beeinflussen. So wird beispielsweise der Einfluss der
Unterrichtsthemen, des Klassenumfelds, der eigenen Arbeitsgewohnheiten, aber auch der Lehrer
und Eltern auf die Motivation untersucht. Die Fragen in diesem Teil werden geméal der Theorie
und den Daten von Dérneys und Csizérs (1998) Ten commandments for motivating language
learners: results of an empirical study entworfen. Der dritte Teil zielt darauf ab, die Intensitat und
die Ursachen der Angst bei Schulern aufzudecken. Um diese Daten zu erhalten, wurden adaptierte
Fragen aus dem Fragenbogen Foreign Language Classroom Anxiety Scale (FLCAS) (Horwitz,
E.K., Horwitz, M.B., Cope, J., 1986.) verwendet. Einige Informationen werden mithilfe von
offenen und geschlossenen Fragen gesammelt, aber die berwiegende Mehrheit der Fragen ist
jedoch in Form der Likert-Skala zusammengestellt. Die Probanden sollten ihren Grad der

Ubereinstimmungen mit der klar formulierten Behauptungen mithilfe schon frilher genannter
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fiinfstufigen Likert-Skala (1-stimme Uberhaupt nicht zu, 2-stimme nicht zu, 3- stimme weder zu

noch nicht zu, 4- stimme zu, 5-stimme vollig zu) ausdriicken.

5.2.  Daten und Ergebnisse

Die Untersuchungsergebnisse sind aus den Antworten von 66 Schiilern der vier ersten Klassen und
67 Schulern der vier dritten Klasse entstanden. Die meisten Schiler lernen Deutsch nur in der
Schule und haben in der Schule begonnen, es zu lernen. In den ersten Klassen mehr als 90% der
Schiler und in den dritten Klassen mehr als 75%. In grofier Mehrheit der Klassen gibt es mehr
Schulerinnen als Schiiler - mehr als 74 % der Lernenden sind weiblich. Die Durchschnittsnote ist
3 in den ersten Klassen und zwischen 3 und 4 in den dritten Klassen. Es ist wichtig zu beachten,
dass alle Noten in dieser Arbeit nach dem kroatischen Notensystem analysiert werden, laut
welchem die Note 1 die schlechteste (niedrigste) und die Note 5 die beste (héchste) Note
bezeichnet. In Anbetracht der Tatsache, dass die niedrigste Durchschnittsnote 3 ist, kdnnte
festgestellt werden, dass die Schilerergebnisse gut sind. Nach Meinung der Lernenden sind die
Noten eine realistische Darstellung ihres Wissensstands, weil die groRe Mehrheit in allen Klassen
mitgeteilt hat, dass sie mit den Noten zufrieden sind und dass sie die Note als eine realistische
Darstellung ihres Wissens betrachten.

Horwitz, Horwitz und Cope (1986) geben an, dass die Angst vor Prifungen und die Angst vor
einer schlechten Note in Klassenzimmern allgegenwaértig sind. Daher ist es notwendig, die
Einstellung der Probanden zur Priifungsangst zu untersuchen. Die Antwort auf diese Frage ist im

folgenden Diagramm zu finden.
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ICH FUHLE MICH UNTER DRUCK GESETZT, IN
MEINEN PRUFUNGEN EINE GUTE NOTE ZU
BEKOMMEN

M 1- stimme Uberhaupt nicht zu M 2 - stimme nicht zu
m 3- stimme weder zu noch nicht zu ® 4 - stimme zu

|5 - stimme vollig zu

0, 0,
29.20% 21,40% 21,90%

17,10%
19,00%
20,80%
’

28,60%

9% 20%
8,30%
11,90% E— 1 — 8,60%
1. KLASSE - GYMANSIUM 1. KLASSE - HOTEL - 3. KLASSE GYMNASIUM 3. KLASSE - HOTEL -
VLADIMIR NAZOR TOURISMUS - UND VLADIMIR NAZOR TOURISUMUS - UND
GASTGEWERBESCHULE GASTGEWERBESCHULE

Abbildung 1: Darstellung von Faktoren, die bei den Schiilern Stress wegen Noten wecken

Die gesammelten Daten zeigen, dass sich die meisten Schuler gestresst fiihlen, um eine gute Note
zu bekommen. Es lasst sich kein Unterschied zwischen den Lernjahren feststellen, da bei allen
Lernenden, sowohl im ersten als auch in dritten Jahr, die Angst in einem hohen Prozentsatz
vorhanden ist.

Die Schulerinnen und Schuler wurden gefragt, von wem dieser Druck ausgeht. Das Ziel war es
herauszufinden, ob diese Angst von inneren Gedanken und Unsicherheiten herriihrt oder ob dufRere
Faktoren wie Eltern oder Kollegen bei ihnen Angst vor einer schlechten Note ausldsen.

Die Daten zeigten, dass Eltern und ihre Erwartungen nicht der Faktor sind, der bei Erst- und
Drittklasslern Angst auslost. In der dritten Klasse wiesen mehr als 54 % der Schuler die
Behauptung, dass sie wegen ihrer Eltern gestresst sind, vollstandig zuriick, wahrend in den ersten
Klassen 40,5 % der Schiler der Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule und 62,5 % der
Schiler des Gymnasiums diese Behauptung ablehnten. Fir einige Schiler sind die Eltern doch ein
stressauslosender Faktor. Diese Schiiler sind mehr Erstkl&ssler als Drittklassler: 25-30 % der

Schiiler in den ersten Klassen und weniger als 18 % in den dritten Klassen.
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Aulerdem hat sich gezeigt, dass Klassenkameraden keinen Stress verursachen. Mehr als 57 % der
Schiler aller Jahrgangsstufen gaben an, dass ihre Klassenkameraden kein stressausldsender Faktor
sind.

Beim dritten Faktor ergeben sich jedoch neue und interessante Ergebnisse. Auf die Frage, ob sie
aufgrund ihrer eigenen Erwartungen gestresst sind, antworteten mehr als 43 % der Drittklassler
positiv. Erstklassler gaben auch an, dass sie wegen ihren eigenen Erwartungen unter Druck stehen:
50 % der Schuler der Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule und sogar erstaunliche 83,30 %
der Schiiler in Gymnasien.

Die Lernenden sind sich der Bedeutung der deutschen Sprache bewusst, was sich in den Daten
zeigt, dass 88 % der Meinung ist, dass die Kenntnis der deutschen Sprache ihnen spéter im Leben
nitzlich sein wird. Besonders hoch ist der Anteil in der ersten Klasse des Gymnasiums, wo sogar
100% der Schiiler dieser Aussage zustimmen. Die Schiler finden auch auBerhalb des Unterrichts
eine positive Einstellung gegenuber Fremdsprachen. Die Schiler erklarten, dass sich Menschen in
ihrem Umfeld (Eltern und Freunde) der Bedeutung von Fremdsprachen bewusst sind und der
Meinung sind, dass sie moglichst viele beherrschen sollten. Insbesondere Eltern sind sich der
Bedeutung der deutschen Sprache fiir die Zukunft ihrer Kinder bewusst.

Unter Berlicksichtigung dieser Daten Uberrascht es nicht, dass sogar 76,7% der Befragten wieder
Deutsch als Schulfach wahlen wirden, wenn sie die Option der erneuten Wahl hatten. Eine Reihe
von Schilern, die als Antwort ,,nein“ gewihlt hat, hat als Grund dafiir Mangel an Melodie und
Schoénheit der Sprache angegeben. Manche wollen Deutsch nicht mehr lernen, weil es fir sie zu
schwer zu lernen ist, als auch anspruchsvoll und langweilig. Als Problem brachten sie auch zum
Ausdruck, die hohen, unrealistischen Erwartungen der Lehrer. Die Unféahigkeit, sich in der
Sprache zu verstandigen, auf Deutsch zu kommunizieren erwies sich als entscheidender Faktor fir
die Abneigung gegen die deutsche Sprache. Sie zeigten auch grofRe Unzufriedenheit mit dem
Sprachlernprogramm. Die Lernenden sind ndmlich der Meinung, dass das Deutschlernprogramm
in den Schulen schlecht ist und vor allem auf Fortsetzer zugeschnitten ist, weshalb es fir Anfanger
eine grol3e Herausforderung darstellt.

Obwohl die Mehrheit der Schiilerinnen und Schler in allen Klassen der Meinung ist, dass Deutsch
nutzbringend ist und dass sie sich wieder fiirs Deutschlernen in der Schule entscheiden wiirden,

gibt es Meinungsverschiedenheiten in Bezug auf die Zufriedenheit mit der Anzahl der
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Unterrichtsstunden.  Drittklassler  (Gymnasium-  71,88%, Hotel-, Tourismus- und
Gastgewerbeschule- 77,14%) sind der Meinung, dass die Zahl der Unterrichtsstunden erhoht
werden sollte, wéhrend Erstklassler (Gymnasium- 62,50%, Hotel-, Tourismus- und
Gastgewerbeschule- 57,14%) meinen, dass sie reduziert werden sollten.

Sehr symptomatisch ist es, dass sich die Ergebnisse je nach Lehrjahr unterscheiden, bzw. dass sich
die Mehrheit der Erstklassler weniger Deutschstunden in den Schulen winscht, wéhrend die
Drittklassler auf eine Steigerung hoffen. Man kann annehmen, dass der Wunsch und die
Motivation, die deutsche Sprache zu lernen, mit der Anzahl der Studienjahre zunimmt. Dass die
Situation so ist, kdnnte an der Tatsache liegen, dass die Schiler im Laufe der Jahre die Bedeutung
von Fremdsprachen und die Mdoglichkeiten, die ihnen die deutsche Sprache bieten wird,
bewusstwerden. Die Schiiler der ersten Klassen sind mit einer Vielzahl neuer Facher uberlastet
und konnten den Wunsch haben, die Stundenzahl zu reduzieren, um moglichst wenig
Verpflichtungen zu haben, weil sie die ansteigende Anzahl der Deutschstunden als mehr Aufwand
empfinden. Fur altere Schiler, die sich ihrer selbst und des vor ihnen liegenden Lebens bewusster
werden, stellt eine groRere bzw. ansteigende Anzahl von Stunden keine Anstrengung dar, sondern

eine Gelegenheit, bessere Kenntnisse zu erwerben.

Da die Schule ein Ort ist, an dem die meisten Schiiler mit dem Fremdsprachenlernen beginnen und
fortfahren, war es wichtig zu Uberprifen, wie zufrieden die Schuler tatsachlich mit der Art des
Unterrichtens sind. Zu den Fragen, die sich auf die im Unterricht behandelten Themen bezogen,
gaben die Schiler verschiedene Antworten. In Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule sagte
57,2% der Schler der ersten Klasse, dass ihre Motivation vom Unterrichtsthema abhéngt. Bei den
Erstklasslern in Gymnasium ist dieser Zahl auch hoch — 75%. Auch Drittklassler gaben in hohen
Prozentsdtzen an, dass ihre Motivation durch das Thema beeinflusst wird — 57,2% in Hotel-,
Tourismus- und Gastgewerbeschule und 46,9% in Gymnasium. Auch wenn es kein groler
Unterschied ist, zeigt sich, dass das Thema einen groReren Einfluss auf die Motivation in den
ersten Klassen hat. Bei der Frage, ob sie mehr Einfluss auf die Themenauswahl im
Deutschunterricht nehmen kdnnten gibt es keinen sichtbaren Unterschied zwischen der ersten und

dritten Klasse, denn es handelt sich um eine sehr dhnliche Anzahl der Lernenden ohne
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nennenswerte Unterschiede. Sowohl die Erst- als auch die Drittklassler wollen die Themenauswahl

beeinflussen.

Die Information, dass die Motivation der meisten Studierenden vom Unterrichtsthema abhangt,
sowie die Tatsache, dass sie gerne die Themenauswahl beeinflussen wiirden, verwundert nicht,
wenn man auch die folgenden Informationen bericksichtigt. Die Mehrheit der Befragten gab
namlich an, dass sie Deutsch nur aus Unterrichtsmaterialien lernen, und zwar erstaunliche 91%
der Drittklassler und 76% der Erstkl&ssler der Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule, als auch
75% der Erstklassler und 66% der Drittklassler des Gymnasiums Vladimir Nazor. Der Unterricht
ist auch flr die meisten der einzige Kontakt mit der deutschen Sprache, wenn man bedenkt, dass
selbst in drei Klassen die Mehrheit der Schiiler (erste Klasse des Gymnasiums Vladimir Nazor —
71%, erste Klasse der Hotel-, Tourismus und Gastgewerbeschule — 74% und dritte Klasse der
Hotel-, Tourismus und Gastgewerbeschule — 77%) aufRerhalb des Unterrichts gar keinen Kontakt
mit der deutschen Sprache hat. Das heif3t, dass sie keine Serien schauen, keine Biicher lesen oder
keine Musik auf Deutsch horen. Jedoch hat 66% der Schiler der dritten Klasse des Gymnasiums
Vladimir Nazor der Antwort gegeben, dass sie es doch machen. Vergleicht man jedoch die
Prozentsétze in allen Klassen, sind die Daten dennoch besorgniserregend, da die Anzahl der
Unterrichtsstunden in der Schule wéhrend vier Jahren immer noch selbststandiges Arbeiten zu
Hause erfordert, um die Sprache erfolgreich zu beherrschen. Wo liegt die Ursache einer solchen
Situation verborgen und sind die Schuler Gberhaupt motiviert, die deutsche Sprache zu lernen?
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ICH BIN SEHR MOTIVIERT, DIE DEUTSCHE
SPRACHE ZU LERNEN

M 1 - stimme Uberhaupt nicht zu M 2 - stimme nicht zu
m 3 - stimme weder zu noch nicht zu = 4 - stimme zu

| 5 - stimme vollig zu

3 TUS 11,40% 14,30% 45,70%

3 GVN 9,40% 21,90% 37,50% 9,40%
1 TUS 14,30% 21,40% 42,90%

1 GVN 12,50% 37,50% 8,30%

Abbildung 2: Grad der Motivation bei Schiilern

Den gesammelten Daten zufolge ist es Uberraschend festzustellen, dass sich die meisten Studenten
nicht wirklich motiviert oder demotiviert fihlen. Eine groRe Anzahl befindet sich in einem
Zwischenraum der Gleichgultigkeit, wenn es um Motivation geht. Es ist wichtig, die Faktoren zu
erkennen, die die Motivation beeinflussen, denn genau diese Faktoren werden die weitere
Einstellung des Schiilers zur deutschen Sprache beeinflussen. Es wurde bereits erwéhnt, dass einer
der Motivationsfaktoren die Auswahl der Unterrichtsthemen ist. In den Theorien der L2-
Motivation (Lindenberg 2001, Noels 2001, Williams und Burden 1997) ist es betont, dass das
Lehrerfeedback ein sehr wichtiger Faktor ist, der die Motivation maRgeblich beeinflusst.

Daher war es notwendig, die Situation mit dem Feedback und der Einstellung dazu zu untersuchen.
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Im Deutschunterricht erhalte ich regelmaRig
Feedback von meinem Lehrer zu meinen
Kenntnissen, Erfolgen und Fortschritten

3gvn

3tus
1tus

1gvn
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B 1 - stimme Uberhaupt nicht zu M 2 - stimme nicht zu
3 - stimme weder zu noch nicht zu ® 4 - stimme zu

B 5 - stimme vollig zu

Abbildung 3: Haufigkeit des Lehrersfeedbacks

Die Schiler in allen Klassen bekommen regelméaRige Feedbacks. Der hdchste Prozentsatz an
Schilern, die das Feedback erhalten, ist im Gymnasium zu finden (91,6% Erstklassler und 84,4%
der Drittklassler) und etwas niedriger, aber immer noch hoch in der Hotel-, Tourismus und
Gastgewerbeschule (69,1% der Erstklassler und 54,2% der Drittkl&ssler).

Besonders interessant ist, dass im Gymnasium Vladimir Nazor diese Behauptung niemand
bestritten hat, bzw. niemand hat die Optionen ,,stimme iiberhaupt nicht* zu oder ,,stimme nicht zu*
markiert, woraus sich erschlieen lasst, dass dem Feedback wirklich grofle Aufmerksamkeit

geschenkt wird und dass seine Bedeutung voll und ganz verstanden wird.

Da festgestellt wurde, dass es im Unterricht tatsachlich Feedback gibt, war es mdglich, die

Einstellung der Schiler dazu zu untersuchen, wie sich das Feedback auf ihre Motivation auswirkt.
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Das Lehrerfeedback zu meiner Beherrschung
der deutschen Sprache hat eine motivierende
Wirkung auf mich

3tus I
3gvn N I
1ws I ]
lgvn NS |
0% 10%  20%  30%  40%  50%  60%  70%  80%  90%  100%

B 1 - stimme Uberhaupt nicht zu M 2 - stimme nicht zu
3 - stimme weder zu noch nicht zu ® 4 - stimme zu

B 5 - stimme vollig zu

Abbildung4: Einfluss des Lehrersfeedback auf die Motivation

Die Mehrheit der Schiiler ist der Meinung, dass das Lehrerfeedback bei ihnen mit dem Grad der
Motivation verbunden ist, bzw. dass es eine motivierende Rolle in ihrem Lernprozess hat. Nur
wenige gaben an, dass das Lehrerfeedback keinen motivierenden Einfluss auf sie hat — 11,5% der
Drittklassler und 23,8% der Erstklassler der Hotel-, Tourismus und Gastgewerbeschule und 9,4%
der Drittklassler und 16,7% der Erstklassler des Gymnasiums.

Einer der Griinde dafiir ist sicherlich auch der Respekt vor den Lehrern.

Positiv hervorzuheben ist, dass die Schiler die Meinung des Lehrers wertschatzen (54,2% der
Drittklassler und 54,8% der Erstkl&ssler der Hotel-, Tourismus und Gastgewerbeschule als auch
50,1% der Drittkl&ssler und 79,2% der Erstklassler des Gymnasiums), denn dies tragt zur Qualitat
des Unterrichts bei, wenn man bedenkt, dass die Schuler Vertrauen in die Expertise des Lehrers

haben, der ihnen Wissen vermitteln moéchte.

Um ein klareres und glaubwirdigeres Bild von der Situation im Unterricht und dem Verhéltnis der
Schulerinnen und Schuler zur deutschen Sprache zu erhalten, war es notwendig, neben der
Motivation auch die Angst zu untersuchen. Ein wichtiger Aspekt dabei ist, die grofite
Herausforderung und Belastung im Deutschunterricht fir Schulerinnen und Schuler zu ermitteln.

Als Hauptursache fir Stress in allen Klassen haben die Schiler die mundliche Priifung angegeben.
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Dabei kamen folgende Prozentsatze heraus: 58% der Erstklassler und 59% der Drittkl&ssler des
Gymnasiums und 48% der Erstklassler und 43% der Drittklassler der Hotel-, Tourismus- und
Gastgewerbeschule. Andere stressauslosende Situationen waren die schriftliche Prufung und
Kommunikation im Unterricht. Diese Daten stimmen mit den Daten von Horwitz, Horwitz und
Cope (1986) Uberein, in denen Kommunikationsangst und Priifungsangst zu den drei Hauptangsten
gehoren.

Angesichts der Tatsache, dass Kommunikation ein stressauslosender Faktor ist und dass geringes
Selbstvertrauen nach Young (1991) auch ein Ausloser von Angst sein kann, wurden die
Einstellungen der Schiiler zur Arbeitsweise im Unterricht Gberpruft.

Gruppenarbeit erwies sich nicht als groRer Belastungsfaktor, da sie von keinem der Erstkléssler
und nur von 3% der Schiler der beiden dritten Klassen angegeben wurde. Bei Einzelarbeit waren
die Prozentsétze etwas hoher: 8% der Erstklassler und 6% der Drittkl&assler des Gymnasiums und
21% Erstklassler und 9% der Drittklassler der Hotel-, Tourismus- und Gastgewerbeschule. Als
grofter Stressfaktor fir die Lernenden erwies sich die mindliche Prufung. In der Hotel-,
Tourismus- und Gastgewerbeschule verspiiren 31,4% der Drittkl&ssler und 30,9% der Erstklassler
eine solche Angst, dass sie alles vergessen, was sie gelernt haben. Im Gymnasium ist dies der Fall
bei 50% der Drittklassler und 33,4% der Erstkléassler. Horwitz, Horwitz und Cope (1986) stellen
fest, dass Angst tatsachlich zu Blockaden fiihren kann, bei denen der Einzelne sich in einem

Zustand befindet, in dem er nicht kommunizieren kann.
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Ich habe das Geflihl, dass mich die Angst
|lahmt und mir nicht erlaubt, meinen wahren
Wissensstand zu zeigen

3t I I
3gvn I I
1tu$ I
lgvn I ]
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B 1 - stimme Uberhaupt nicht zu M 2 - stimme nicht zu
3 - stimme weder zu noch nicht zu ® 4 - stimme zu

B 5 - stimme vollig zu

Abbildung 5: die Auswirkung von Angst auf die Leistung von Schiilern

Die Schiler sind der Meinung, dass die Angst negativ darauf auswirkt, das Gelernte zu zeigen. Es
handelt sich um 39% der Drittklassler und 36,2% der Erstklassler in der Hotel-, Tourismus- und
Gastgewerbeschule und 47,3% der Drittklassler und 45,8% der Erstklassler des Gymnasiums.

Ist diese Angst immer gleich stark vorhanden oder ist sie je nach Qualitat der Vorbereitung
unterschiedlich ausgeprégt? Eine gute Vorbereitung fuhrt bei Erstklasslern (61,9% in der Hotel-,
Tourismus- und Gastgewerbeschule und 62,5% im Gymnasium) zu einem Zustand ohne Angst.
Bei den Drittklasslern ist dieser Anteil geringer (54,3% in der Hotel-, Tourismus- und

Gastgewerbeschule und 59,4% im Gymnasium).

Demnach bestétigten die meisten Lernenden, dass sie bei der mindlichen Prifung weniger Angst
und Stress empfinden, wenn sie gut vorbereitet sind. Das heif3t, obwohl Angst eine Emotion ist,
die oft unbewusst entsteht und schwer zu bewaltigen ist, ist eine gute VVorbereitung eine mogliche
Losung dafir. Die Gewissheit, dass der Stoff gut gelernt ist, gibt den Lernenden die nétige

Sicherheit, ohne Angst an einer mindlichen Wissensprifung teilzunehmen.

In Anbetracht der Tatsache, dass die Schilerinnen und Schiler gro3e Angst vor Wissenstests und

sogar vor Einzelarbeit im Unterricht gezeigt haben und eine minimale, in manchen Klassen sogar
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Uberhaupt nicht vorhandene Angst vor der Gruppenarbeit, musste auf ihre Einstellung zu

Aufgabentypen im Unterricht detaillierter eingegangen werden.

Die Situation in Bezug auf die Einzelarbeit ist in allen Klassen gleich. Es stellte sich ndmlich als
die am wenigsten bevorzugte Art der Aufgabenlosung heraus, wahrend Partnerarbeit und
Gruppenarbeit von vielen Lernenden als bevorzugte Art der Aufgabenldsung gewahlt wurden. Es
wurde bereits erwéhnt, dass die Schiiler Angst vor mundlichen Prifungen haben und dass ihre
Angst gemindert wird, wenn sie gut vorbereitet sind. Horwitz, Horwitz und Cope (1986) behaupten
auch, dass Situationen, in denen man unvorbereitet sprechen und arbeiten muss, Stress ausldsen.
Wenn man bedenkt, dass Einzelarbeit im Unterricht oft Teil einer Ubung und neuen Materials ist,
ist es dann ein Teil, auf den sich die Schiler nicht vorbereiten konnen. Daher ist es nicht
verwunderlich, dass sie eine Abneigung gegen Einzelarbeit und eine Praferenz flir Partnerarbeit
oder Gruppenarbeit haben. Diese zwei Aufgabentypen ermdglichen den Meinungsaustausch und
man kann sich auf die Kollegen verlassen, was den Schiilern Sicherheit auf der psychologischen

und unterbewussten Ebene vermittelt.

Es wurde auch herausgefunden, dass es den Schilern sehr unangenehm ist, wenn sie vermuten,
dass sie aufgefordert werden kénnten, im Deutschunterricht zu sprechen. In Situationen wo sie
unvorbereitet sprechen miissen, bekommen sie auch Panik. Kommunikation auf Deutsch ist ein
angstauslosender Faktor. Meistens ist es so, weil die Schiler Gber die Grammatikregeln und die
Syntax nachdenken. Sie haben Angst davor, dumm zu klingen, falls sie einen Redefehler machen.
Wahrend der Kommunikation und des Gesprachs haben sie Angst vor der Reaktion des Lehrers.
Diese angstlichen Geflihle wahrend des Sprechens auf Deutsch stammen nicht nur aus der Angst
vor der Blamage vor den Lehrern, sondern auch vor den Schiiler.

Anhand der gesammelten Daten zum Angstniveau wurde gezeigt, dass in allen Klassen ein hohes
Angstniveau in Situationen herrscht, in denen von den Schiilerinnen und Schilern erwartet wird,
dass sie das Gelernte selbststdndig anwenden und dass sie auf Deutsch sprechen. Werden die
Antworten 4 (stimme zu) oder 5 (stimme voéllig zu) als die grofiten Anzeichen fiir Angst
interpretiert, kann davon ausgegangen werden, dass die Schiiler des Gymnasiums Vladimir Nazor

das hochste MalRR an Angst versplren.
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5.3. Diskussion

Die erste Hypothese dieser Arbeit (H1): Die Schiler sind hochmotiviert, Deutsch zu lernen, weil
sie der Meinung sind, dass es ihnen spater im Leben Vorteile bringen wird wurde durch die
Antworten auf die Frage: ,,Ich glaube, dass mir die Kenntnis der deutschen Sprache spéter im
Leben nitzlich sein wird* bestatigt, da die Schiiler in allen Klassen mit mehr als 80 % der positiven
Antworten dieser Aussage zustimmten. Zweifellos trugen &uferst positive Meinungen des
Umfelds gegenliber dem Erlernen der deutschen Sprache und der Bedeutung ihrer Kenntnis
(Daten, die fruher in der Arbeit vorgestellt wurden) auch zu solchen Sichtweisen bei. Es wurde
gezeigt, dass Eltern besonders groBBen Einfluss auf die Motivation haben. Krstini¢ und Paukovi¢
(2020) haben auch in ihrer Studie festgestellt, dass die Lernenden Deutsch lernen, um spater
bessere geschéaftliche Mdglichkeiten zu haben. Der Wunsch Deutsch zu lernen, stammte aus dem
Wunsch im Beruf mit ausl&dndischen Partnern kommunizieren zu kdnnen.

Die zweite Hypothese dieser Arbeit (H2): Die regelmaRige Rickmeldung des Professors zur
Beherrschung der deutschen Sprache wirkt sich positiv auf die Motivation der Schiiler aus wird
aufgrund der Daten aufgestellt, die bei Dorney und Csizér (1998) gefunden werden konnen, die
namlich Lehrerfeedback als einen der wichtigsten Einflisse auf die Schiilermotivation nennen. Die
Behauptungen des Autors sowie die zweite Hypothese erwiesen sich als wahr und wurden auch in
dieser Arbeit bestatigt. Die Schuler erhielten im Unterricht viel Feedbacks, wobei mehr als 88%
der Befragten in jeder Klasse die Aussage ,,im Deutschunterricht erhalte ich regelméBig Feedback
von meinem Lehrer zu meinen Kenntnissen, Erfolgen und Fortschritten* bestétigten. Dartiber
hinaus sind Uber 70% der Lernenden der Meinung, dass das Lehrerfeedback eine motivierende
Wirkung auf die Beherrschung der deutschen Sprache hat. Schlie}lich gaben Uber 67% an, dass
sie die Meinung des Lehrers schatzen und ihn nicht mit Unwissenheit enttduschen mochten. All
dies flhrte zu einer sehr klaren Bestatigung der zweiten Hypothese. Andere Untersuchungen haben
diesen Zusammenhang zwischen Feedback und Motivation ebenfalls bestatigt. Lindenberg (2001)
hat herausgefunden, dass die Schiler hoch intrinsisch motiviert werden, wenn sie vom Lehrer
positives verbales Feedback bekommen. Noels (2001) entdeckte mit seiner Studie, dass
informatives Feedback dazu fiihrt, dass sich die Schiler kompetenter fiihlen. Williams und Burden

(1997) stellten fest, dass auch ein Feedback mit klaren Informationen (besonders wie sie ihre
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Leistung verbessern kénnen) positiven Einfluss auf die Schiilers Motivation hat und ist auch sehr
hilfreich.

Die dritte Hypothese dieser Arbeit (H3): Schiiler mit hoher Angst haben auch eine geringe Lust
und Motivation, sich auf Deutsch zu verstéandigen wurde in der Analyse dieser Arbeit bestatigt.
Die Lernenden, die generell die grofite Angst vor mindlichen Priifungen zeigten, die angaben,
dass die Angst bei mundlichen Prifungen so grof3 ist, dass sie das Gefiihl haben, das Gelernte zu
vergessen, sind Schiler des Gymnasiums Vladimir Nazor. Dieselben Schiller gaben an, dass sie
glaubten, dass die Angst sie lahmt und ihnen nicht erlaubt, ihren wahren Wissenstand zu zeigen.
Es ist auch notwendig, die Daten zu berlcksichtigen, aus denen hervorgeht, dass die meisten
Schiler des Gymnasiums die Angst vor Fehlern beim Sprechen haben, als auch die Angst, dass
jemand sie auf ihre Fehler hinweisen wird. Unter Berlcksichtigung all dessen kdnnen wir
behaupten, dass die aufgestellte Hypothese bestatigt wird. Diese Daten korrelieren mit den Daten
aus der Studie von Manipuspika (2018), die bestatigt, dass es einen negativen Zusammenhang
zwischen Sprachkommunikation und Sprachangst gibt, bzw. dass angstliche Schiler keinen
Wunsch zeigen, in der Fremdsprache zu kommunizieren.

Die vierte Hypothese (H4): Schiiler erleben die hochste Angststufe wahrend mindlichen
Prufungen und allgemeinen mindlichen Kommunikationssituationen auf Deutsch im Unterricht
wurde anhand verschiedener Fragen untersucht und die Ergebnisse waren sehr eindeutig. Die
Mehrheit der Schulerinnen und Schuler aller Klassen gab an, dass sie sich sehr unwohl fuhlen,
wenn sie unvorbereitet auf Deutsch sprechen mussen. Darlber hinaus gaben sie an, dass es bei
ihnen Panik und Angst hervorruft und dass sie wahrend der Rede gestresst sind, weil sie iber die
Grammatikregeln und die Syntax nachdenken miissen. Hinsichtlich der mindlichen Prifung, lasst
sich sagen, dass sie ein weiterer auslosender Angstfaktor ist. Die mindliche Prufung wurde von
der Mehrheit der Schiler aller Klassen als Hauptursache fur Stress angegeben. Unter
Berlicksichtigung dieser Daten, sowie aller zuvor genannten, kann mit Sicherheit festgestellt
werden, dass auch diese Hypothese bestatigt wurde. Zahlreiche andere Untersuchungen kamen
auch zu dem Schluss, dass diese Hypothese in dieser Arbeit bestitigt wurde. Mihaljevi¢
Djigunovi¢ (2002) stellte fest, dass jede Situation, in der von Lernenden eine Sprachverwendung
erwartet wird, ist ein Ausloser fir Angst. Koch und Terrel (1991) fanden aufRerdem heraus, dass

die groRten angstauslésenden Situationen im Fremdsprachenunterricht diejenige sind, die eine
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mindliche Présentation erfordern. Young (1991) und Mejias et al. (1991) stellten fest, dass die
Schiler angstlich sind, wenn sie vor einem Publikum sprechen missen.

Die funfte Hypothese (H5): Das Angstniveau nimmt mit den Jahren des Lernens ab wurde in dieser
Arbeit und in dieser Analyse nicht bestétigt. Obwohl Liu (2006) in ihrer Studie herausgefunden
hat, dass fortgeschrittene Schiiler, die die Sprache besser beherrschen, weniger Angstzustédnde
hatten, war es nicht der Fall in dieser Untersuchung. Bei der Untersuchung wurde festgestellt, dass
die Angst bei Schilern der ersten und dritten Klasse des Gymnasiums Vladimir Nazor am grofiten
und am weitesten verbreitet war. Aus diesem Grund kdnnen wir sagen, dass das Angstniveau nicht
vom Lernjahr abhéngt, sondern von der Umgebung und vielen anderen intrinsischen und
extrinsischen Faktoren, aber absolut nicht nur vom Alter und Lernjahr, weshalb diese Hypothese

als unbestétigt gilt.
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6. Schlussfolgerung

In der Theorie und in der Praxis wird immer deutlicher, wie wichtig es ist, Angst und Motivation
im Unterricht zu erkennen. Es wurde klar, dass die Verweigerung der Kommunikation oder der
Teilnahme am Unterricht sowie schlechte Ergebnisse, nicht auf Tragheit und Faulheit der Schiler
zuruckzufuhren sind (was lange Zeit geglaubt wurde und bei manchen noch immer der Fall ist),
sondern dass die Schiler sich in einem schwierigen emotionalen Zustand befinden, der sie
behindert, am Unterricht teilzunehmen und Fortschritte zu machen. Es ist sehr wichtig, dass Lehrer
angstliche Schiler und Verhaltensmuster erkennen und versuchen, diesen Schilern dabei zu
helfen, mit diesen Emotionen umzugehen und einen Weg zur Motivation zu finden. Aus diesem
Grund waren Motivation und Angst, sowie ihre Verbindung, das Hauptthema dieser Forschung.
Diese Untersuchung hat gezeigt, dass die Lernenden hochmotiviert sind, die deutsche Sprache zu
lernen, und dass sie sich der Bedeutung und der Vorteile der deutschen Sprache bewusst sind. Die
Lernenden haben ihre Zufriedenheit mit der Wahl der Fremdsprache ausgedrickt. Sie haben kein
Bedauern geduBert, sondern eher den Wunsch und die Absicht, Deutsch erneut auszuwahlen, wenn
sie es noch mal tun missten. Als starke Einflussfaktoren auf die Motivation erwiesen sich die
Themenwahl im Unterricht und das Lehrerfeedback. Die Lernenden &uf3erten ihre Bereitschaft und
ihren Wunsch, die Auswahl der Unterrichtsthemen zu beeinflussen. Technologie und Interessen
andern sich von Generation zu Generation und Lehrer sollten informative Gesprache mit Schilern
fihren, um herauszufinden, was flr sie geeignet ist und wie Lerninhalte interessant gestaltet
werden kdnnen, was auch die Motivation der Schiler erh6hen wirde.

Ebenso wichtig ist es fur Lehrer, die Bedeutung von Feedback zu verstehen, weil es einen groflRen
Einfluss auf die Motivation hat. Es zeigte sich, dass es fir Lernende wichtig ist, regelmaliig
Feedback zu erhalten, damit sie ihre Fortschritte (iberwachen und eventuelle Schwierigkeiten
meistern kdnnen. Auch andere Studien haben die Bedeutung von Feedback aufgezeigt und betont
(Williams und Burden, 1997; Lindenberg, 2001; Dorney und Csizér, 1998). Lehrer sollten die
Bedeutung von Feedback wirklich verstehen und versuchen, es den Schiilern so oft wie mdglich
auf positive und informative Weise zu geben, um sie dazu zu bringen, ihre Fehler zu korrigieren
und sie zu motivieren, anstatt zu demotivieren.

Ferner wurde festgestellt, dass die Angst vor der mindlichen Kommunikation die grofte
Angstquelle ist. Auch Missverstdndnisse der Lehrer, Unzufriedenheit mit dem Programm und
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Angst vor Noten erwiesen sich als wichtige Faktoren, die die Angst der Schiler im
Fremdsprachenunterricht beeinflussen. Die Angst vor einer Note und die Erwartung, dass diese
gut sein muss, ruhrt groRtenteils von den Erwartungen der Schiller selbst her. Das Selbstvertrauen
und die Selbstwahrnehmung haben grofRen Einfluss auf Angst und Motivation im
Fremdsprachenunterricht. Lehrer sollten versuchen, den Schilern dabei zu helfen, einen Weg zum
Selbstvertrauen zu finden, damit sie leichter mit anderen Emotionen umgehen kdnnen, die sie
daran hindern, ihr wahres Potenzial auszuschdpfen. Die Lernenden stellten fest, dass Angst sie
blockiert und sie ihr wahres Wissen nicht zeigen kénnen, was auch in fritheren Untersuchungen
gezeigt wurde (Horwitz et al. 1986). Angst fuhrt manchmal zu einer allgemeinen
Kommunikationsunfahigkeit, was nicht verwunderlich ist, wenn man bedenkt, dass sich die
allgemeine mundliche Kommunikation und mindliche Prifung als die groRte und wichtigste
Stressquelle im Deutschunterricht erwiesen hat.

Diese Untersuchung zeigt, dass Selbstwahrnehmung und Selbstvertrauen wichtig fiir Motivation
und Angst sind, liefert jedoch keine detaillierteren Ergebnisse zu diesem Thema. Der Einfluss und
die Bedeutung der Selbstwahrnehmung und des Selbstvertrauens sollten in der zukinftigen
Forschung stérker berticksichtigt werden. Es ware auch notwendig, Untersuchungen in allen
Klassen der zwei Sekundarschulen durchzufiihren, um ein klareres Bild von Motivation und Angst
und deren Auswirkungen zu erhalten. In dieser Untersuchung wurde festgestellt, dass die meisten
Schdler bereits in der Sekundarschule mit dem Erlernen der deutschen Sprache begonnen haben,
einige wenige jedoch schon friher in der Grundschule. In einer folgenden Untersuchung ware es
notwendig, den Zusammenhang zwischen Motivation und Angst von Schilern, die seit der
Grundschule Deutsch lernen, zu untersuchen und herauszufinden, ob es einen signifikanten
Unterschied im Vergleich zu ihren Kollegen gibt, die Deutsch erst seit dem Gymnasium lernen.
Unter Berucksichtigung der Tatsache, dass eine grof3e Unzufriedenheit mit den Lehrmaterialien
und -themen festgestellt wurde, ware es notwendig zu untersuchen, was genau zu dieser

Unzufriedenheit fiihrt und welche Anderungen vorgenommen werden sollten.
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Anhang

Einfluss der Angst auf die Motivation im DaF — Unterricht
Liebe Schilerin, lieber Schiler,
bitte nimm dir etwa 20 Minuten Zeit, um den Fragenbogen auszufullen. Die Teilnahme an diesem
Fragebogen ist vollig anonym und freiwillig und alle Befragten, die an der Untersuchung
teilnehmen werden, sind Schiler und Schilerinnen der ersten und dritten Klasse einiger
Sekundarschulen in Zadar. Mit deiner Teilnahme tragst du dazu bei, Daten zum Angst- und
Motivationsniveau im DaF-Unterricht zu verknupfen und du ermdglichst somit auch ein besseres
Verstandnis der Schiilereinstellungen. Die Ergebnisse dienen der Anfertigung meiner Masterarbeit
an der Abteilung fur Germanistik an der Universitat Zadar.
Ich bedanke mich fiir deine Hilfe und Teilnahme!
Lana Lujak
ANHANG 1
1. Alter:
2. Schule und Klasse:
3. Geschlecht:
4. Wie lange lernst du Deutsch?
5. Hast du Deutsch woanders als in der Schule gelernt?
6. Wenn ja, wo hast du Deutsch gelernt?
a) Fremdsprachenschule:
b) Private Nachhilfe
c) Mithilfe der Familienmitglieder
d) Anderes:
7. Welche Note hast du in Deutsch?
8. Bist du der Meinung, dass diese Note deine Deutschkenntnisse realistisch wiedergibt?
9. Welche Note erachtest du als geeignet fir deinen Kenntnisstand der deutschen Sprache?
10. Ich lerne Deutsch, weil...:
a) ...ich die Sprache schon finde
b) ...ich der Meinung bin, dass es spdter im Leben hilfreich fiir mich sein wird

C) ...ich es wegen des Schulprogramms lernen muss
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11.

d) ...ich Familienmitglieder in Deutschland habe und mit ihnen kommunizieren méchte
e) Anderes:

Welche Fremdsprache lernst du noch?

a) Englisch

b) Franzdsisch

¢) ltalienisch

d) Spanisch

0

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Wie findest du Deutsch im Vergleich zu anderen Fremdsprachen, die du lernst?

a) F0Or mich ist es einfacher Deutsch zu lernen

b) Fir mich ist es schwerer Deutsch zu lernen

Wie viel Zeit verbringst du jede Woche, um Deutsch zu lernen?

a) Weniger als eine Stunde

b) Zwischen einer und drei Stunden

c) Mehr als drei Stunden

Lernst du Deutsch nur mithilfe der Unterrichtsmaterialien?

a) Ja

b) Nein

Schaust du deutsche Serien, horst du deutsche Musik, liest du Buicher auf Deutsch?
a) Ja

b) Nein

Findest du die Anzahl der Deutschstunden in der Schule ausreichend, um die deutsche
Sprache lernen zu kénnen?

a) Ja

b) Nein

Ich bin der Meinung, dass die Stundenzahl der deutschen Sprache in den Schulen:
a) Erhoht werden sollte

b) Reduziert werden solltea

Ich bin der Meinung, dass die Deutschkenntnisse spéter fir mich sehr hilfreich sein werden
a) Ja
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b) Nein

19. Wenn du dir jetzt aussuchen kénntest, welche Fremdsprache du lernen mdchtest, wiirdest

du dich wieder fir Deutsch entscheiden?
a) Ja
b) Nein

20. Falls die Antwort NEIN war, erklare bitte warum:

ANHANG 2
Nach jeder Aussage werden dir finf Zahlen (1,2,3,4,5) angeboten. Diese haben folgende

Bedeutung: aufgeflihrte Zahl bedeutet Folgendes:

1-
2-
3-
4-
5

Stimme Uberhaupt nicht zu
Stimme nicht zu

Stimme weder zu noch nicht zu
Stimme zu

Stimme vollig zu

Nachdem du jeden Satz gelesen hast, kreise die Zahl ein, die auf dich zutrifft. Bei diesem

Fragebogen gibt es keine falsche oder richtige Antwort.

1.
2.
3.

Ich bin sehr motiviert, die deutsche Sprache zu lernen. 1-2-3-4-5

Meine Motivation hangt davon ab, was das Unterrichtsthema ist. 1-2-3-4-5

Die Themen mit denen wir uns am Unterricht beschaftigen, finde ich sehr interessant. 1-2-
3-4-5

Im Unterricht beschaftigen wir uns ausschliellich mit den im Plan und Programm
vorgegebenen Themen. 1-2-3-4-5

Ich wirde gerne mehr Einfluss auf die Themenauswahl im Deutschunterricht nehmen
kénnen. 1-2-3-4-5

Im Deutschunterricht setzten wir neben dem Lehrbuch weitere Materialien sowie digitale
Medien ein. 1-2-3-4-5

Ich bin der Meinung, dass digitale Medien im Unterricht zu wenig eingesetzt werden und
dass man sie so viel wie mdglich in die Bearbeitung von Lehrinhalten implementieren
sollte. 1-2-3-4-5

Ich splire den Druck, dass ich in den Priifungen eine gute Note bekommen muss 1-2-3-4-5
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
23.

24,

25.
26.

27.

Ich spiire diesen Druck aufgrund der Erwartungen meiner Eltern

Ich spire diesen Druck aufgrund meiner Klassenkameraden

Ich spire diesen Druck aufgrund meiner eigenen Erwartungen

Ich fiihle mich &ngstlich Deutsch zu sprechen, weil ich Angst habe, mich vor anderen
Schilern und vor den Lehrern zu blamieren

Die Atmosphare in der Klasse wirde ich als entspannt beschreiben

Ich wiirde die Atmosphare in der Klasse als kompetitiv beschreiben

Die Atmosphare im Unterricht beeinflusst mich und meine Motivation

Im Deutschunterricht erhalte ich regelmaRig Feedback von meinem Lehrer zu meinen
Kenntnissen, Erfolgen und Fortschritten

Das Lehrerfeedback zu meiner Beherrschung der deutschen Sprache hat eine motivierende
Wirkung auf mich

Den Umgang des Lehrers mit den Schilern wirde ich als freundlich und einfthlsam
beschreiben

Ich schétze die Meinung des Lehrers sehr und mdchte ihn nicht mit Unwissenheit
enttauschen

Menschen in meinem Umfeld (Eltern, Freunde, Lehrer) finden es gut, moglichst viele
Fremdsprachen zu beherrschen

Personlich bin ich der Meinung, dass es sehr wichtig ist, so viele Fremdsprachen wie
maoglich zu beherrschen

Meine Eltern ermutigen mich, Deutsch zu lernen

Meine Eltern betrachten die deutsche Sprache als sehr wichtiges Fach fur meine
Ausbildung und fir meine Zukunft

Ich wiirde Deutsch lernen, auch wenn es kein Pflichtfach wére

Ich kann mir vorstellen, in Zukunft aktiv die deutsche Sprache zu nutzen

Im Deutschunterricht bearbeite ich am liebsten die Aufgaben:

a) In Einzelarbeit

b) In Partnerarbeit

¢) In Gruppenarbeit

Die grofite Herausforderung und Belastung im Deutschunterricht ist flr mich:

a) Die mindliche Prifung
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b) Die schriftliche Prifung

c) Das Gesprach im Unterricht
d) Die Gruppenarbeit

e) Die Einzelarbeit

ANHANG 3
Nach jeder Aussage werden dir finf Zahlen (1,2,3,4,5) angeboten. Diese haben folgende

Bedeutung:

1-
2-
3
4
5

Stimme Uberhaupt nicht zu
Stimme nicht zu

Stimme weder zu noch nicht zu
Stimme zu

Stimme vollig zu

Nachdem du jeden Satz gelesen hast, kreise die Zahl ein, die auf dich zutrifft. Bei diesem

Fragebogen gibt es keine falsche oder richtige Antwort.

1.

2
3.
4

o1

10.
11.

12.

Im Deutschunterricht bin ich immer entspannt

Im Deutschunterricht bin ich immer gestresst

Ich werde verwirrt und nervds, wenn ich Deutsch sprechen muss

Ich habe Angst, dass sich meine Klassenkameraden tber mich lustig machen, wenn ich
einen Fehler mache

Ich habe Angst vor der Reaktion des Lehrers, wenn ich Deutsch sprechen muss

Es ist mir egal, ob andere Leute mich kommentieren, ihre Meinungen (ber meinen
Wissensstand betreffen mich nicht

Ich verstehe nicht warum einige Schiler Angst im Fremdsprachenunterricht haben

Wenn ich jetzt mit einem Muttersprachler sprechen musste, wére ich sehr nervés und
angstlich

Wenn ich Deutsch spreche, habe ich Angst, dass jemand auf meine Fehler hinweisen wird
Ich furchte dumm zu klingen, falls ich einen Redefehler mache

Wenn ich mich auf Deutsch verstandigen muss, bin ich gestresst, weil ich Gber die Regeln
und die Reihenfolge der Worter im Satz nachdenke

Ich mache mir keine Sorgen, Fehler im Deutschunterricht zu machen
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13.
14.

15.
16.

17.
18.
19.

20.
21.
22.
23.
24,

25.

26.

217.

28.
29.

Es ist mir peinlich, mich freiwillig zu Wort im Deutschunterricht zu melden

Ich flihle mich sehr unangenehm, wenn ich vermute, dass ich aufgefordert werden kénnte,
im Deutschunterricht zu sprechen

Ich bekomme Panik, wenn ich unvorbereitet sprechen muss

Wenn ich eine mindliche Prifung haben soll, bekomme ich solche Angst, dass ich alles
vergesse, woflr ich gelernt habe

Wenn ich mich gut vorbereite, habe ich keine Angst vor einer mindlichen Prifung

Wenn ich eine schriftliche Priifung habe, habe ich keine Angst

Ich habe Angst und/oder Scham, mich zu melden und im Deutschunterricht zu
kommunizieren

Wenn ich in der Schule Deutsch spreche, fiihle ich mich nie selbstsicher

Ich habe das Gefiihl, dass andere Klassenkameraden Deutsch viel besser als ich kdnnen
Wenn der Lehrer mich korrigiert, bin ich sehr angstlich

Die Stimmung des Lehrers beeinflusst mich und mein Angstniveau stark

Ich habe das Geflhl, dass die Angst mich lahmt und mir nicht erlaubt, meinen wahren
Wissensstand zu zeigen

Ich habe das Gefiihl, dass Angst sich positiv auf mich auswirkt und mich dazu bringt, harter
zu arbeiten und bessere Ergebnisse zu erzielen

Ich habe das Gefhl, dass der Stoff zu schnell geht und ich nicht alles beherrschen kann,
was gefordert wird

Ich werde sehr nervds und angstlich, wenn ich nicht verstehe, was der Lehrer sagt

Ich wiinsche mir oft, dass ich nicht zum Deutschunterricht gehen mdisste

Ich bin sehr gliicklich, wenn ich Deutschunterricht habe und gehe gluicklich und begeistert
in den Unterricht
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Zusammenfassung

Einfluss der Angst auf die Motivation im DaF-Unterricht

Die Kommunikation hat sich durch jahrelange Arbeit und Forschung in der Glottodidaktik als das
wichtigste und grundlegende Ziel des Fremdsprachenunterrichts herausgestellt. Es wurde auch
erkannt, dass viele Faktoren einen Einfluss auf die Qualitat des Lernens und die Zufriedenheit
haben. Einer der wichtigsten davon sind Motivation und Angst. Genau aus diesem Grund wurde
im Rahmen dieser Masterarbeit eine Untersuchung unter Schilern der ersten und dritten Klassen
zweier Sekundarschulen in Zadar durchgefihrt, deren Fokus gerade auf Angst und Motivation
beim Erlernen von Deutsch als Fremdsprache lag. Das Ziel war es unter anderem herauszufinden,
wie sich Angst und Motivation im Unterricht manifestieren und ob es einen Einfluss von Angst
auf die Motivation gibt. Die Forschungsergebnisse zeigten, dass Angst die Motivation beeinflusst

und zwar, dass es sich um einen negativen Einfluss handelt.

Schllsselwdrter: Angst, Motivation, Deutsch als Fremdsprache, Unterricht
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Sazetak

Utjecaj straha na motivaciju na nastavi njemackog kao stranog jezika

Komunikacija se godinama rada i istrazivanja u glotodidaktici isprofilirala kao glavni i temeljni
cilj nastave stranih jezika. Takoder se osvijestilo kako brojni faktori imaju utjecaj na kvalitetu
ucenja i zadovoljstvo, a jedni od najvaznijh medu njima su motivacija i strah. Upravo zbog toga
se u sklopu ovog diplomskog rada provelo istrazivanje medu ucenicima prvih i tre¢ih razreda dvije
srednje Skole u Zadru, ¢iji se fokus odnosio na strah i motivaciju tijekom ucenja njemackog kao
stranog jezika. Cilj je bio otkriti, izmedu ostalog, kako se strah i motivacija manifestiraju u nastavi
te postoji li utjecaj straha na motivaciju. Rezultati istrazivanja su pokazali da strah utjece na

motivaciju kao i da se radi 0 negativhom utjecaju.

Kljuéni pojmovi: strah, motivacija, njemacki kao strani jezik, nastava
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Summary

The influence of fear on motivation in the teaching of German as a foreign language

In the field of glottodidactics, communication has emerged as the main and fundamental goal of
foreign language teaching. Furthermore, research has shown not only that numerous emotional
factors have an influence on the quality of learning and satisfaction, but also that motivation and
fear should be considered as two of the most important among them. As part of this master’s thesis,
research was conducted among first and third grade students of two high schools in Zadar, focusing
precisely on fear and motivation during the learning of German as a foreign language. The primary
goal, among other goals, was to investigate how fear and motivation manifested in these classes
and to explore the influence of fear on students’ motivation. The results of the research showed

that fear does in fact have a negative influence on motivation.

Keyword: fear, motivation. German as foreign language, teaching

75



