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Utdrattur

I pessari rannsokn var skodad hvada ahrif valafangi i pysku um Berlin og ferd til
borgarinnar hofdu & imynd péatttakenda af byskalandi og Pjédverjum, & afstodu peirra til
bysku og &huga peirra & ad lera tungumalid. Einnig var kannad hvers vegna vio-
meelendur véldu &fangann og af hverju etti ad bjéda upp & slikan afanga ad peirra mati.
Um var ad reda eigindlega rannsokn par sem tekin voru vidtol vid sjé nemendur
Kvennaskolans i Reykjavik sem valid hofou Berlinarafangann.

Rannsoknin leiddi i ljos jakvaed ahrif &fangans & mynd pétttakenda af byskalandi
og Pjédverjum. Neikveaedar stadalimyndir um Pjodverja fengust ekki stadfestar og engar
nyjar stadalimyndir urdu til & medan a dvolinni i Berlin st6d. batttakendur lystu allir yfir
miklum ahuga a borginni og sumir nefndu ad eftir ferdina veeri byskaland ordid
spennandi vidkomustadur sem pad hafdi ekki verid adur.

Notkun pysku vid raunverulegar adstedur leiddi til pess ad ahugi allra patt-
takenda & pysku jokst nema eins nemenda sem sagdi ad ahugi hans veeri jafnmikill eftir
afangann og hann hefdi verid adur. Meirihluti vidmalenda sagdist vel geta hugsad sér
ad leera og nota meiri pysku i framtidinni og jafnvel ad stunda vinnu eda haskélanam i
pyskalandi.

Helstu asteedur sem viomalendur nefndu fyrir vali sinu & afanganum var s 6sk
ad kynnast Berlin og ad nota pysku i raunumhverfi. petta eru einmitt adalasteedur pess
ad bjoda eigi upp a &fanga eins og Berlinarafangann ad mati patttakenda, pvi ad meo pvi
ad gefa nemendum teekiferi til ad upplifa byskaland og pysku i raunverulegum

adsteedum megi auka ahuga peirra a landi og tungumali.



Abstract

Die vorliegende Studie untersuchte mittels qualitativer Interviews die Auswirkungen
eines Deutschkurses zum Thema Berlin und einer Reise dorthin auf das Deutschlandbild
der Teilnehmer sowie auf ihre Einstellung zu Deutsch und auf ihre Motivation fir das
Erlernen der Sprache. Auferdem wurden die Interviewten nach dem Grund fiir ihre
Kursteilnahme gefragt und was ihrer Meinung nach der Zweck eines solchen Kurses sei.
Die Untersuchungsteilnehmer waren sieben Schuler und Schilerinnen des Gymnasiums
Kvennaskolinn i Reykjavik, die Erfahrung mit dem Berlinkurs hatten.

Die Studie hat ergeben, dass das Bild der Untersuchungsteilnehmer von
Deutschland durch den Kurs und die Reise positiver wurde. Negative Stereotype
wurden wéhrend des Aufenthalts in Berlin nicht bestatigt und keine neuen wurden
aufgebaut. Die Teilnehmer haben alle wahres Interesse an der Stadt gezeigt und einige
sahen Deutschland nach dem Kurs als ein interessantes Reiseziel, was es vorher nicht
gewesen war.

Die Verwendung von Deutsch in authentischen Situationen hat dazu gefuhrt,
dass die Motivation aller Untersuchungsteilnehmer fur das Deutschlernen gestiegen ist
aufler bei einem, der meinte, dass sein Interesse gleich grof geblieben sei. Die Mehrheit
der Interviewten erwahnte, sie kdnnten sich gut vorstellen, in Zukunft mehr Deutsch zu
lernen und zu verwenden, indem sie eine Zeit lang in Berlin oder in einer anderen Stadt
in Deutschland arbeiten oder studieren wiirden.

Die Grinde, die die Interviewten vor allem fir die Kursteilnahme angegeben
haben, war ihr Wunsch, Berlin vor Ort kennen zu lernen und Deutsch in authentischen
Situationen verwenden zu konnen. Der Zweck des Berlinkurses besteht laut den
Studienteilnehmern dementsprechend darin, den Schiilern das Erleben von Deutschland
und Deutsch in echten Situationen zu ermdglichen. Dadurch kdnne ihr Interesse flr

Land und Sprache gesteigert werden.
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Einleitung

Viele Forscher, Fremdsprachenlehrer und -lerner vertreten die Meinung, dass
Landeskunde ein unerlésslicher Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts ist (Albert,
2006; Biechele und Padros, 2003; Meyer, 2008). Ein Sprachlerner, der gute
Sprachkenntnisse hat, beherrscht nicht nur die Grammatik und den Wortschatz, sondern
er kennt auch die Kultur, die hinter der Sprache steht (Tseng, 2002). Der Lehrer* muss
verschiedene Aufgaben und Methoden verwenden sowie jede Gelegenheit nutzen, die
sich bietet, den Schiilern dabei zu helfen, sich ein Bild von dem Zielsprachenland,
seinen Einwohnern und dessen Kultur zu machen.

An den weiterfihrenden Schulen bzw. in der Sekundarstufe 2 (isl. framhalds-
skdli) in Island ist es (Ublich, dass den Schilern nach den Pflichtkursen in
Fremdsprachen Wahlkurse zur Auswahl stehen. Schiler, die Wahlkurse besuchen,
haben schon genug Kenntnisse in der Sprache, um sie fur etwas umfangreichere
Aufgaben zu verwenden und daher hat der Lehrer mehr Moglichkeiten, den Unterricht
abwechslungsreicher zu gestalten und den Wunschen der Schiiler in Bezug auf Themen
und das Lehrmaterial nachzugehen. Die Wahlkurse kdnnen in diesem Zusammenhang
als Bereicherung des Fremdsprachenunterrichts gesehen werden.

Ein Wahlkurs, der seit 2009 am Gymnasium Kvennaskélinn i Reykjavik
unterrichtet und Berlinkurs genannt wird, hat Landeskunde als zentrales Thema. Das
Hauptziel des Kurses ist es, Berlin, die Hauptstadt Deutschlands, kennen zu lernen,
sowohl durch verschiedene themenbezogene Aufgaben im Klassenzimmer als auch
durch eine Reise nach Berlin, bei der die Schiler die Stadt mit allen Sinnen erleben
kdnnen. Ein wichtiges Ziel der Reise ist die Anwendung der deutschen Sprache in
authentischen Situationen.

Diese Arbeit will anhand einer qualitativen Interviewstudie einen Einblick darin
geben, welchen Einfluss der Berlinkurs und die Reise selbst nach Meinung der
Teilnehmer auf ihre Einstellung zu Deutschland, zu den Deutschen und zur deutschen

Sprache gehabt haben. Mit anderen Worten: Meinen die Schiiler, dass der Kurs Einfluss

Y In der Arbeit werden die maskulinen Formen ,,Lehrer* , ,,Schiiler usw. verwendet, auch wenn es sich
in der Realitdt um beide Geschlechter handelt.



auf ihr Deutschlandbild und ihre Motivation fur das Deutschlernen gehabt hat? Mich
interessiert auch, aus welchen Motiven heraus die Schiiler den Kurs gewéhlt haben und
welchen Zweck ein solcher Kurs ihrer Meinung nach hat.

Die Daten fir die Untersuchung wurden im Januar und Februar 2012 durch
Interviews mit sieben Schulern bzw. ehemaligen Schiilern von Kvennaskolinn i
Reykjavik, die den Berlinkurs belegt haben, erhoben.

Die Arbeit unterteilt sich in insgesamt sechs Kapitel und ist wie folgt gegliedert:
Der erste Teil dient als Hintergrundinformation und liefert eine Ubersicht tiber den DaF-
Unterricht an den weiterfiihrenden Schulen in Island, darunter auch in Kvennaskolinn i
Reykjavik, wie auch einen kurzen Uberblick tiber Untersuchungen zum Deutsch-
unterricht und Deutschlernen in Island. Am Anfang des theoretischen Teils wird
Landeskunde im Deutschunterricht thematisiert. Darin finden sich ein Uberblick tiber
die Geschichte des Landeskundeunterrichts und Uberlegungen Gber Landeskunde im
DaF-Unterricht heute und die Stellung in Island wie auch ein Abschnitt tiber Landesbild
und Stereotype. In der zweiten Hélfte des theoretischen Teils wird das Thema
Motivation im Fremdsprachenunterricht behandelt, darunter Motivation und
Begegnungen der Schiler mit der Zielsprachenkultur. Den zweiten Teil der Arbeit
bildet die qualitative Interviewstudie. Die Vorbereitung und Durchfiihrung der
Untersuchung werden beschrieben und ein Uberblick tiber den Aufbau und die
Durchfiihrung des Berlinkures, des Untersuchungsobjekts der Arbeit, gegeben. Das
vierte Kapitel enthalt die Ergebnisse der Interviews mit den Schilern. Im Kapitel
Diskussion interpretiere ich die Ergebnisse der Interviews und suche darin die
Verbindung mit den Forschungsfragen und der Forschungsliteratur. Im Fazit werden die
Ergebnisse zusammengefasst und meine eigenen Uberlegungen zum Stand des
Berlinkursprojekts angestellt. Am Ende der Arbeit befindet sich ein Anhang mit
Beispielen fiir Ubersetzungen von Zitaten aus den Interviews mit den Untersuchungs-

teilnehmern.



1. Uberlegungen zum Deutschunterricht in Island

Dieses Kapitel enthalt einen kurzen Uberblick tber die Stellung von Deutsch als
Fremdsprache in Island und in Kvennaskolinn i Reykjavik und dient als
Hintergrundinformation zur Arbeit. Es wird von Anderungen im DaF-Unterricht in
Island berichtet, die als Folge einer neuen Gesetzgebung fur die weiterfihrenden
Schulen eingetreten sind, und welchen Einfluss das auf das Deutschlernen der Schiler
haben kann. In diesem Kapitel befindet sich auch ein Abschnitt Gber Untersuchungen

zum Deutschunterricht und Deutschlernen in Island.

1.1 Stellung des Deutschunterrichts an den weiterfiihrenden Schulen
Deutsch wird in Island in der Sekundarstufe 2 als dritte bzw. vierte Fremdsprache nach
Englisch und Dénisch unterrichtet. An den meisten Schulen kdénnen die Schiler
zwischen Deutsch, Franzdsisch und Spanisch wahlen. In einigen Schulen werden nur
zwei bzw. eine von diesen Sprachen unterrichtet. Die Tendenz ist seit einigen Jahren,
dass sich immer mehr Schuler fir Spanisch interessieren. Die Zahl der Schuler, die
Deutsch lernen, nimmt dementsprechend seit Jahren ab. Laut Statistik von Hagstofa
Islands (engl. Statistics Iceland) lernten an den weiterfiinrenden Schulen im Schuljahr
2010-2011 4.504 Schuler Deutsch, wahrend es im Schuljahr 2002-2003 5.116 gewesen
waren. Die Anzahl der Spanischlernenden ist dagegen in diesen acht Schuljahren von
1.855 auf 4.153 gestiegen (Hagstofa Islands, 2011).

Die Grundschule in Island dauert zehn Jahre, die weiterfiihrenden Schulen
umfassen drei bis vier Jahre. In einigen Grundschulen kénnen die Schiiler der Oberstufe
Deutsch als Wahlfach belegen. Das ist aber nicht mehr so beliebt, u.a. weil die Auswabhl
an Wahlkursen grofer ist als frither. Die meisten Schiiler beginnen deshalb mit 16 bzw.
17 Jahren, Deutsch zu lernen.

In Island gibt es fur alle Schulen der Sekundarstufe 2 einen Rahmenlehrplan, der
vom Ministerium fir Kultur und Bildung herausgegeben wird und woran sich die
Schulen halten mussen. Im Jahr 2008 hat das isl&ndische Parlament ein neues Gesetz fur
die weiterfihrenden Schulen verabschiedet (Mennta- og menningarmalaraduneyti,
2012) und seitdem wird an den meisten Schulen eine Schulreform vorbereitet.



Spatestens am 1. August 2015 soll an allen weiterfihrenden Schulen der neue
Rahmenlehrplan in Kraft treten (Stjornartidindi, 2011).

Das Gesetz bringt viele Neuerungen und die Schulen werden noch mehr Freiheit
haben als friher, ihren eigenen Lehrplan zu erstellen. Sie entscheiden beispielsweise
selbst die Lange der Lernzeit bis zum Abitur, und die einzigen Fécher, die laut dem
neuen Gesetz fir alle Schiler Pflicht sein werden, sind Islandisch, Englisch und
Mathematik. Auf allen Abiturzweigen soll die dritte Fremdsprache bis zur
Leistungsstufe 2 (isl. hafniprep 2) unterrichtet werden, ohne dass genau vorgeschrieben
wird, wie viele Kurse das sein sollen (Mennta- og menningarmalaraduneyti, 2012). Im
Gymnasium Kvennaskdlinn i Reykjavik besuchen die Schiiller des mathematisch-
naturwissenschaftlichen und des soziologischen Zweiges jetzt drei Pflichtkurse in
Deutsch statt vier im alten Lehrplan, und die Schiler des sprachlich-geisteswissen-
schaftlichen Zweiges belegen fiinf Kurse anstelle von sieben (Kvennaskolinn i
Reykjavik, 0.D.). Die Schiiler werden im neuen System mehr Wahlfreiheit haben als im
alten und ihnen werden Wahlkurse angeboten, die unterrichtet werden, wenn es eine
Mindestanzahl von Teilnehmern gibt. Wenn das aber nicht der Fall ist, kann es sein,
dass den Schulern im neuen System Kurse, die mit Pflichtkursen im alten Curriculum
vergleichbar sind, nicht mehr zur Auswahl stehen. Es muss erwahnt werden, dass die
neuen Kurse aufgrund der Verlangerung des Schuljahres und der Verkirzung der
Prifungszeit etwas mehr Unterrichtsstunden beinhalten als die alten.

Wahlkurse, die nach den Pflichtkursen in der Sekundarstufe 2 im Fach Deutsch
angeboten werden, sind eine Antwort auf die Tendenz, dass die Zahl der Deutschschiler
abnimmt und dass weniger Pflichtkurse absolviert werden missen. So wird versucht,
die Schuler fiir weiteres Deutschlernen zu motivieren. Wegen der abnehmenden Zahl
von Pflichtkursen in der dritten Fremdsprache an vielen Schulen ist ein interessantes
und abwechslungsreiches Angebot von Wahlkursen besonders wichtig, wenn es
moglich sein soll, wenigstens einem Teil der Schiler Grundkenntnisse in Deutsch zu

vermitteln.
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1.2 Untersuchungen zum Deutschunterricht und Deutschlernen in

Island

Es liegen an der Universitat Islands einige M.Paed.-Arbeiten zum Thema Deutsch-
unterricht und Deutschlernen in Island vor. In vielen dieser Arbeiten wird das Thema
Motivation sowohl aus Sicht der Schiler als auch aus Sicht der Lehrer behandelt.
Siemsen (2004) untersuchte, was islandische Schuler dazu motiviert, Deutsch als dritte
Fremdsprache zu wahlen. Gross (2006) und Waelti (2006) haben in ihren Arbeiten die
Einstellung islandischer Schiler zum Deutschunterricht zum Thema gemacht und
Jonsdottir (2006) hat untersucht, aus welchen Motiven heraus ihre Untersuchungs-
teilnehmer Deutschlehrer geworden sind und was sie motiviert, Lehrer zu bleiben. In
der Arbeit von Sveinsdottir (2007) wird der Nutzen von Kenntnissen in der deutschen
Sprache im islandischen Berufsleben untersucht, und was die Untersuchungsteilnehmer
zu weiterem Deutschlernen motiviert hat. Der Grund fiir das groPe Interesse an
Motivation bei denjenigen, die sich mit Forschungen vom DaF-Unterricht in Island
beschaftigen, kann bestimmt mit der seit Jahren zuriickgehenden Zahl von Deutsch-

schilern erklart werden.

1.3 Zusammenfassung
Die Anzahl der Schiiler, die Deutsch als dritte bzw. vierte Fremdsprache an den
weiterfilhrenden Schulen in Island lernen, nimmt seit Jahren ab. Zur Zeit wird an einer
Schulreform gearbeitet, die zur Folge hat, dass die Anzahl der Pflichtkurse in der dritten
Fremdsprache nicht mehr genau festgelegt ist. Das fiihrt in einigen Schulen, darunter
auch in Kvennaskdlinn i Reykjavik, dazu, dass die Schuler weniger Deutschkurse
abschliefen miissen als frither. Aus diesen Griinden spielt ein interessantes Angebot an
Wahlkursen fir die Zukunft des Deutschunterrichts in Island eine wichtigere Rolle als
je zuvor.

Im nédchsten Kapitel, dem theoretischen Teil der Arbeit, werden Landeskunde
und Motivation beim Fremdsprachenlernen thematisiert — Begriffe, die den theoreti-

schen Hintergrund der Arbeit bilden.
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2. Theoretischer Teil

Landeskunde und Motivation sind die Hauptthemen, die den theoretischen Hintergrund
der Interviewstudie bilden. Ziel des Berlinkurses sollte es sein, durch den Unterricht
und die Reise nach Berlin ein Bild von Deutschland und den Deutschen zu vermitteln
und auch, dass die Schiler Deutsch in lebensechten Situationen benutzen. Welchen
Einfluss das auf ihr Landesbild und ihre Motivation fir die deutsche Sprache hat, wird
in der Studie untersucht.

Die erste Hélfte des theoretischen Teils der Arbeit handelt von Landeskunde im
Unterricht von Deutsch als Fremdsprache. In der zweiten Halfte wird Motivation beim

Fremdsprachenlernen thematisiert.

2.1 Landeskunde im DaF-Unterricht

Dieser Abschnitt behandelt die Bedeutung von Landeskunde im Fremdsprachen-
unterricht und die Schwierigkeiten bei der Definition des Begriffes. Er liefert einen
Abriss Uber die Geschichte des Landeskundeunterrichts und Uber die Stellung von
Landeskunde im Deutschunterricht in Island heute. Abschliefend werden die Begriffe

Landesbild und Stereotype besprochen.

2.1.1 Was ist Landeskunde?

Es herrscht keine Einigkeit dartiber, was Landeskunde ist, welche Themen man im
Landeskundeunterricht vermitteln und wie man Landeskunde unterrichten soll (Biechele
und Padrés, 2003). Giler (2005) meint, dass Inhalte und Ziele des landeskundlichen
Lernens immer noch weitgehend unklar sind und kritisiert, dass an interkultureller
Verstdndigung orientierte Zielsetzungen gleichberechtigt neben rein faktenorientierten
Konzepten stehen. Laut Dellal (2005) sind die Definitionen der Landeskunde in der

modernen Fremdsprachendidatik weit gefasst. Sie selbst bietet folgende Definition an:

Die Landeskunde fasst die Summe aller ein Land und seine Bevolkerung
betreffenden Informationen zusammen, die ganze Breite gesellschaftlicher
Akte, alle Formen des Denkens und Handelns eines Volkes im
historischen Kontext der Gegenwart. Da sich die Lebensbereiche in einer
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Gesellschaft immer veréndern, sind auch die Objekte der Landeskunde
nicht konstant (Dellal, 2005, S. 2).

Albert (2006) stellt Uberlegungen dariiber an, wie man den Begriff Landeskunde
definieren kann und kommt zum gleichen Ergebnis wie viele andere: ,,Die Frage, was
Landeskunde genau ist, lasst sich allerdings nicht eindeutig beantworten, denn die
[Hervorhebung v. Verf.] Landeskunde scheint es nicht zu geben* (S. 51). Laut Albert
kann Landeskundeunterricht wegen der Weite des Feldes unzéhlige Themen beinhalten.
Die Themenbereiche, die sie unter Landeskunde versteht, sind Alltag, Geschichte,
Kultur, Geographie, Wirtschaft und Institutionenkunde. Albert zweifelt aber nicht an
der Bedeutung von Landeskunde im Fremdsprachenunterricht und meint, dass das
Wissen (ber ein Land und seine Einwohner eine Sprache erst lebendig mache und somit
unerlédsslich sei (Albert, 2006). Meyer (2008) teilt Alberts Meinung, was die
Wichtigkeit der Landeskunde angeht:

Die Kultur der zu lernenden Sprache, also die Kultur der Muttersprachler,
ist mindestens als genauso wichtig anzusehen, wie das Sprechen und das
Schreiben. Landeskunde im Fremdsprachenunterricht ist damit also kein
notwendiges Ubel, sondern eine Chance. Vielmehr eroffnet es uns
unzéhlige Mdglichkeiten, die Sprache und die Menschen dahinter naher
kennenzulernen und letztendlich auch zu begreifen (Meyer, 2008, S. 3).

Albert (2006) ist der Meinung, dass landeskundliches Wissen dem Lerner helfen soll,
sich im Land der Zielsprache zu orientieren und sich den Bewohnern gegeniber
angemessen zu verhalten, sowie ihnen den Kontakt mit diesen zu erleichtern. Unter dem
Stichwort Volkerverstandigung werde dann von der Landeskunde gefordert, dass sie
hilft, Vorurteile abzubauen.

Es ist laut Albert (2006) wichtig, dass Landeskunde nicht irgendwo angehangt
wird, sondern ein integraler Bestandteil des Fremdsprachenlernens ist. Sie soll Themen
fur den Sprachunterricht liefern und es soll nicht um das Auswendiglernen von Fakten
und Zahlen gehen. Lehrwerke haben oft separate Rubriken, wo Landeskunde behandelt
wird, aber auch jeder authentische Text und jedes Foto verweisen auf das Leben in dem
Land der Zielsprache und sind damit ein Teil der Landeskunde. Es spielt nach Albert
eine groPe Rolle bei der Auswahl von landeskundlichen Themen, was fiur die

Lernergruppe interessant und auch relevant ist (Albert, 2006).
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Wenn die Schiler ein umfangreiches Bild von der Kultur des Ziellandes
bekommen sollen, missen ihnen verschiedene Informationen présentiert werden. Cullen
und Sato (2000) schlagen in ihrem Artikel Uber Methoden bei der Vermittlung von
Landeskunde mdogliche Informationsquellen vor, wie beispielsweise Videos, CDs,
Fernsehen, Texte, Internet, Lieder, Zeitungen, Interviews, Gastvortrage, Souvenirs,
Fotos und Literatur. Die Aufgabentypen missen auch unterschiedlich und
abwechslungsreich sein, um den verschiedenen Lernstilen der Schiiler entgegen-
zukommen und ihr Interesse aufrecht zu halten. Dazu gehdéren z.B. verschiedene
Formen von Quiz und Recherchen, Spiele, Lieder, Rollenspiele und Diskussionen
(Cullen und Sato, 2000).

2.1.2 Abriss der Geschichte des Landeskundeunterrichts

Bis in die fiinfziger Jahre orientierte sich der Fremdsprachenunterricht, gepragt durch
die sogenannte Grammatik-Ubersetzungsmethode, stark an den Altphilologien, und eine
systematische Landeskunde gab es nicht. Was vor allem vermittelt wurde, war die
Struktur der Sprache und die bedeutenden Werke ihrer Literatur. Die erste Phase, die
sich tatsédchlich mit Landeskunde beschaftigte, basierte auf dieser Art von Unterricht
und wird die kognitive Phase genannt (Albert, 2006). Dieses Modell, das Biechele und
Padrés (2003) den faktischen Landeskundeansatz nennen, beruht auf Tatsachen-
vermittlung, d.h. das sachliche Wissen uber ein Land steht im Vordergrund. Kulturelle,
geographische, historische und politische Fakten werden thematisiert und Daten und
Zahlen spielen eine wichtige Rolle. Faktische Landeskunde hat eine begleitende Rolle
im Fremdsprachenunterricht, d.h. sie ist zusétzlich und nicht in den Sprachunterricht
integriert (Biechele und Padros, 2003).

Gesellschaftliche Veranderungen und wissenschaftliche Neuerungen in den
siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts bewirkten eine Neuordnung des Fremdsprachen-
unterrichts. Der Bedarf der Wirtschaft an fremdsprachlich qualifizierten Arbeitskréaften
nahm zu, und immer mehr Menschen mit anderen als den bisherigen Bedurfnissen und
Interessen begannen, Fremdsprachen zu lernen. Die Auffassung von Sprache hatte sich
aber auch verandert. Man betrachtete sie nicht mehr in erster Linie als System, sondern
als Medium mit dessen Hilfe man kommunizieren kann. Im kommunikativen

Fremdsprachenunterricht ist Landeskunde informations- und handlungsbezogen gefasst
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(Biechele und Padrés, 2003). Kommunikative Situationen, die moglichst authentisch
sind, bilden hier die Basis des Unterrichts, und anhand dieser Situationen sollen die
Lerner dann sprachliche und kulturelle Besonderheiten lernen und dben. Auch
nichtsprachliche Verhaltensweisen werden thematisiert (Albert, 2006). Landeskunde ist
hier ein integraler Bestandteil des Fremdsprachenlernens (Biechele und Padrds, 2003).
Laut Albert (2006) sind kommunikative Elemente im heutigen Fremdsprachenunterricht
immer noch enthalten, aber nicht mehr in der isolierten Form, wie es im
kommunikativen Ansatz (iblich war.

Die Auffassung von Kultur, die sich in dieser Zeit aus der Ethnologie
durchsetzte, nennt man den erweiterten Kulturbegriff, denn er umfasst nicht nur die
,,hohe Kultur, wie urspriinglich der traditionelle Kulturbegriff, sondern auch die
Alltagskultur, wie z.B. Arbeit, Freizeit und Wohn- und Lebensformen (Biechele und
Padros, 2003). Der erweiterte Kulturbegriff beinhaltet im Gegensatz zum traditionellen
Kulturbegriff auch subjektive Erfahrung und Reaktionen (Albert, 2006).

Ende der achtziger Jahre l6ste der interkulturelle Ansatz den kommunikativen ab
und wurde die dominante Strémung. Kommunikation blieb noch ein zentrales Thema,
der Schwerpunkt verlagerte sich aber hin zur interkulturellen Kommunikation (Albert,
2006). Dieses Konzept geht von der Einsicht aus, dass Wahrnehmung und Interpretation
der Zielkultur immer auf dem Hintergrund der eigenen Kultur stattfindet (Biechele und
Padrds, 2003). Eine gelungene Kommunikation zwischen Angehdrigen verschiedener
Kulturen kann laut Landeskunde im interkulturellen Sinn allein durch sprachliche
Korrektheit nicht erreicht werden. Ein Bewusstsein tber die eigene und fremde Kultur
ist notwendig, weil es u.a. dabei hilft, Stereotype zu tUberwinden und die Menschen
anderer Kulturen wertzuschatzen (Karagiannakis, 2009). Hier spielen laut Albert
(2006), Offenheit und Toleranz eine Rolle, die Fahigkeit, sich auf noch unbekannte
kulturspezifische Verhaltensweisen einzulassen, ohne dabei wertend oder ablehnend
vorzugehen. Zur Anwendung von dieser Methode sagt Albert:

Dieser Ansatz ist besonders geeignet flir Lernende aus L&ndern, zu denen
relevante Kulturunterschiede bestehen, weil sich daraus viele neue
Gespréachs- und Unterrichtsthemen ergeben. . . . Kulturelle Unterschiede
haben besonders dann einen Platz im Fremdsprachenunterricht, wenn sie
Kommunikationsprobleme verursachen koénnen. Vor allem wenn sie
Auswirkungen auf das praktische sprachliche Handeln der Lerner haben,
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sollten sie in jedem Fall im Sprachunterricht behandelt werden (Albert,
2006, S. 11-12).

Biechele und Padros (2003) warnen davor, dass es nicht immer nur die geographische
Distanz sei, die das Ausmap kultureller Unterschiede anzeige, auch bei geographischer
Nahe drfe nicht voreilig von Gemeinsamkeiten ausgegangen werden.

Schulze (2010b) weist darauf hin, dass interkulturelles Lernen sowohl im
Fremdsprachenunterricht und der dortigen indirekten Begegnung mit der Zielkultur
stattfindet als auch in der direkten Begegnung, beispielsweise wahrend eines
Aufenthalts im anderen Land. Laut Schulze bedirfen schulische Aufenthalte in jedem
Fall einer intensiven Vor- und Nachbereitung, in der die Schuler fir kulturelle
Unterschiede und Probleme sensibilisiert werden, die dann zu einer individuellen
ebenso wie gemeinsamen Reflexion des Erlebten anregt (Schulze, 2010b).

Eine besondere Form von Landeskunde stellt die erlebte Landeskunde dar. Das
Konzept wurde ursprunglich in den Achtzigerjahren des 20. Jahrhunderts fur die
Lehrerfortbildung vom Goethe-Institut entwickelt und geht davon aus, dass die
Teilnehmer sich selbstdndig landeskundliches Wissen erarbeiten, indem sie
recherchieren, Interviews fiihren und beobachtend an verschiedenen Situationen
teilnehmen. Ausgehend von den Aktivitaten der Teilnehmer erfolgen Reflexion und
Transfer auf den eigenen Unterricht. Das Learning-by-doing-Verfahren findet hier seine
Anwendung. Damit sind handlungs- und erfahrungsorientierte Veranstaltungsformen
gemeint, bei denen die Lerner selbst aktiv werden (Biechele und Padrds, 2003;
Karagiannakis, 2009). Die Bezeichnung erlebte Landeskunde wird aber nicht nur in der
Lehrerfortbildung verwendet, sondern sie bezieht sich auf das landeskundliche Lernen
im Sprachunterricht allgemein, wenn es sich um die direkte Begegnung eines Fremd-
sprachenlernenden mit der Gesellschaft und Kultur des Zielsprachenlandes geht.
Biechele und Padrdés (2003) deuten darauf hin, dass erlebte Landeskunde als Lern-
verfahren nicht darauf beschrankt ist, im Zielsprachenland durchgefiihrt zu werden. Sie
meinen, es gibt viele und verschiedene Maoglichkeiten, die Lernenden in ihren
Heimatldndern konkrete landeskundliche Erfahrung machen zu lassen, und listen eine
Reihe von Mdoglichkeiten auf, wie Landeskunde ihrer Ansicht nach erlebt werden kann.
Man kann beispielsweise Leute aus den deutschsprachigen Ldandern interviewen,
aktuelle Zeitungen und Zeitschriften aus deutschsprachigen Landern lesen, deutsche

Lieder singen, im Internet surfen und deutschsprachige Fernsehprogramme sehen
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(Biechele und Padros, 2003). Erlebte Landeskunde hilft dabei, eine Briicke in das
Zielsprachenland zu schlagen.

Diese Arbeit folgt der Ansicht von vielen Forschern sowie vielen Fremd-
sprachenlehrern und -lernern, indem sie Landeskunde als unerlasslichen Bestandteil des
Fremdsprachenunterrichts und -lernens versteht (Albert, 2006; Biechele und Padros,
2003; Meyer, 2008; Tseng, 2002). Kurse wie der Berlinkurs haben Landeskunde als
Hauptthema und verlangen, dass unterschiedliche Aspekte berlcksichtigt und
verschiedene Informationsquellen benutzt werden, wie Cullen und Sato (2000)
vorschlagen. Die wichtigsten Tatsachen Uber den Zielort, in diesem Fall Berlin, und
seine Geschichte und Einwohner spielen eine Rolle, wenn man eine Stadt oder ein Land
kennen lernen will. Eine direkte Begegnung mit Deutschen, der deutschen Kultur und
Deutschland, und auch die Zielsprache in authentischen Situationen verwenden zu
konnen, gibt dem Kurs einen besonderen Wert. Der Alltag im Zielsprachenland und wie
man sich angemessen verhélt und orientiert, ist fir Schiler in einem solchen Kurs
plotzlich ganz aktuell und wichtig. Sie bekommen auch die Mdoglichkeit, die eigene
Kultur in echten Situationen mit der fremden Kultur zu vergleichen, was dabei helfen
kann, Vorurteile abzubauen. Auf diese Weise werden die wichtigsten Ansétze, die den
Landeskundeunterricht bisher gepragt haben, kombiniert, um Landeskunde in
vielféltiger Form zu vermitteln. Damit wird einer Tendenz gefolgt, die sich laut Albert
(2006) und Biechele und Padros (2003) im Landeskundeunterricht jetzt durchgesetzt
hat.

2.1.3 Landeskunde im DaF-Unterricht heute und ihre Stellung in Island

Albert (2006) meint, dass an die Landeskunde heutzutage weitaus komplexere
Anforderungen gestellt werden als noch zu Beginn des modernen Fremdsprachen-
unterrichts. Albert (2006) und Biechele und Padros (2003) teilen eine Meinung, wenn
sie behaupten, dass die historisch aufeinander folgenden Ansdtze von Landeskunde
einander nicht einfach abgeldst haben, sondern es habe sich durchgesetzt, verschiedene
landeskundliche Ansétze im Fremdsprachenunterricht zu kombinieren. Der kognitive
bzw. faktische, der kommunikative und der interkulturelle Ansatz sind nach wie vor im
Landeskundeunterricht prasent, allerdings teilweise unter verdnderten methodisch-
didaktischen Vorzeichen (Albert, 2006; Biechele und Padrés, 2003). Laut Albert (2006)
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spielt Faktenwissen immer noch eine bedeutende Rolle und dient als Hintergrund. Dann
sollen kommunikative Aspekte die Lernenden sprachlich und kulturell bei der
Bewdltigung des Alltags im Zielsprachenland unterstiitzen und das interkulturelle

Lernen soll die Begegnung mit dem Fremden erleichtern. Albert meint:

Als Gegenbewegung zu der friheren Fakten- und Institutionenlehre . . .
steht heute im Landeskundeunterricht das subjektbezogene Erfahren einer
fremden Kultur im Mittelpunkt. Die eigenen Wahrnehmungen eines jeden
Lerners im Umgang mit der fremden Kultur sind wichtiger als Daten und
Fakten (Albert, 2006, S. 52).

Albert ist der Ansicht, dass Fremdsprachenunterricht auf diese Weise fur die Schiler
interessanter und motivierender werden kann.

Im Curriculum fur die Sekundarstufe 2 in Island, das 1999 herausgegeben wurde
(Menntamélardduneytid, 1999), wird im Abschnitt Uber das Fach Deutsch auf die Ziele
des Landeskundeunterrichts eingegangen und begrindet, warum dieser Teil des

Deutschunterrichts so wichtig ist:

Das Ziel des Deutschunterrichts ist es nicht nur, dass der Schiler
Kenntnisse in der Sprache erwirbt, sondern dass er auch Einsicht in die
Kultur der deutschsprachigen Lander gewinnt. Das kann eine Grundlage
fur Verstandnis und Toleranz bilden und zu einer erfolgreichen Beziehung
und Zusammenarbeit zwischen den Islandern und den deutschsprachigen
Nationen fuhren. Deutsch ist eine lebendige Sprache, die sich in standiger
Entwicklung befindet, und es gibt eine sehr enge Verbindung zwischen
Sprache und Kultur. . . . In allen Phasen des Lernens soll angestrebt
werden, dass die Schiler, so oft wie mdglich, die Gelegenheit bekommen,
die deutsche Sprache so zu erleben, wie sie von Muttersprachlern im
Alltag gesprochen wird (Menntamalaraduneytid, 1999, S. 155-156).2

Im neuen Rahmenlehrplan (Mennta- og menningarmalaraduneyti, 2012), an dessen

Inkrafttreten an den weiterfilhrenden Schulen gearbeitet wird, werden neun Schlissel-

2 ,,Markmid med pyskukennslu er ekki adeins ad nemandinn 6dlist kunnattu i tungumalinu, heldur um
leid ad hann fai innsyn i menningu pyskumealandi pjoda. Slikt getur lagt grunn ad skilningi og
umburdarlyndi og leitt til farsella samskipta og samvinnu milli Islendinga og pyskumaelandi pj6da. byska
er lifandi og sibreytilegt tungumal og tengsl malnotkunar og menningar eru orjafanleg. . . . A dllum
stigum namsins ber ad studla ad pvi ad nemendur fai sem oftast teekifaeri til ad upplifa pysku eins og hin
er notud i daglegu lifi af peim sem hafa hana ad médurmali.« (Menntamalaraduneytid, 1999, S. 155-156).
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fertigkeiten (isl. lykilhaefni) genannt, die die Schiiler beherrschen sollen. Eine dieser
Schlusselfertigkeiten bezieht sich direkt auf das Lernen von Fremdsprachen. Dabei wird
u.a. auf Landeskunde als Teil des Fremdsprachenunterrichts eingegangen und ein

besonderer Wert auf den interkulturellen Faktor gelegt:

Einsicht in die Kultur anderer Volker und das Vermdgen, sich in
Fremdsprachen ausdriicken und kommunizieren zu koénnen, bildet die
Grundlage fur Verstdndnis, Offenheit und Respekt. Fremdsprachen-
kenntnisse sind der Schussel zu Informationen und sie verschaffen den
Zugang zu fremdspachlicher Fachliteratur. Sie sind eine der Voraus-
setzungen fir erfolgreichen Umgang und Zusammenarbeit mit Personen
fremdsprachlicher Herkuntft.

Die Schlisselfertigkeit beinhaltet u.a. dass der Schiler: . . .

e sich der Kultur und Sitten, die fur das jeweilige Sprachgebiet
kennzeichnend sind, bewusst ist,

e unterschiedliche Ansichten und Werte, die die Kultur im Land der
Fremdsprache prégen, mit seiner eigenen Gesellschaft und Kultur
in Verbindung bringen kann (Mennta- og menningarméalaraduneyti,
2012, S. 36).°

Im neuen Lehrplan wird nicht wie im alten direkt dazu aufgefordert, dass die Schler so
oft wie mdglich mit authentischer Sprache konfrontiert werden sollten. Fir viele
islandische Schiiler ist der Deutschunterricht der einzige Ort, wo sie die deutsche
Sprache gebrauchen. Die Mehrheit der Schiiler hat keine Gelegenheit, die Sprache
auPerhalb des Klassenzimmers zu verwenden, denn deutsches Fernsehen, deutsche
Filme, Zeitungen und Musik gibt es kaum in der Umgebung auferhalb der Schule und
sehr wenige der Schiler kennen deutschsprachige Menschen personlich. Dazu kommt,

dass ein grofer Teil des Inputs in den Grundkursen nicht authentisch ist, sondern flr die

3 ,,L&si @ menningu annarra pj6da, tjdning og samskipti a erlendum tungumalum leggur grunn ad
skilningi, viosyni og virdingu. Tungumalakunnatta er lykillinn ad upplysingum og gefur adgengi ad
faglegu efni & erlendum tungumalum. Han er ein af forsendum pess ad geta att farsal samskipti og
samvinnu vid einstaklinga af 6dru pjéderni.

Lykilhafni felur m.a. i sér ad nemandi: . . .

e er medvitadur um menningu og sidi sem einkennir pau landsvadi par sem tungumalid er talad,

e getur tengt 6lik viohorf og gildi, sem méta menninguna i peim léndum sem tungumalid er notad,
vid eigid samfélag og menningu.“ (Mennta- og menningarmalaraduneyti, 2012, S. 36).
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Lehrwerke zusammengestellt wird, um bestimmte Grammatikformen und einen
bestimmten Wortschatz zu uben. Dieser geringe Kontakt islandischer Schiler mit
Deutsch und der deutschen Kultur auferhalb des Klassenzimmers verlangt vom
Deutschunterricht, was die Vermittlung von Landeskunde angeht, viel mehr als
beispielsweise vom Englischunterricht verlangt wird.

Die Zitate aus den Curricula bestatigen die Wichtigkeit von Kursen, die das
Hauptziel haben, den Schulern das Zielsprachenland und seine Einwohner und Sprache
in lebensechten Situationen vorzustellen. Durch diesen direkten Zugang 6ffnet sich den
Schilern eine neue Perspektive auf das Land der Zielsprache. Das muss ihnen dabei
helfen, einen personlichen Bezug zum bzw. personliches Interesse am Land zu
gewinnen, etwas, was in einem traditionellen Fremdspracheunterricht nicht unbedingt

zustande kommt.

2.1.4 Landesbild und Stereotype

Wenn man eine Fremdsprache lernt, macht man sich eine Art Bild vom Zielsprachen-
land und seinen Einwohnern, auch wenn man das Land nie besucht hat. Laut Biechele
und Padrds (2003) wird unsere Wahrnehmung von der Welt von unserem Vorwissen
und unseren kulturspezifischen Werten und Pragungen geleitet. Das gleiche gilt fir
unsere Bilder von anderen Landern und Kulturen.

Zeuner (2009) dupert sich auch zum Thema Landesbild und betont, dass das Bild
von Deutschland, dass die Lernenden und auch die Lehrenden im Kopf haben, nicht
einheitlich, sondern hochst differenziert und unterschiedlich ist. Ihr Bild sei gepréagt
vom Wissen Uber das Land, das oft durch Medien vermittelt sei, sowie von Erfahrungen
mit dem Land und von Urteilen bzw. Vorurteilen Gber das Land. Auch das Lern-
material, darunter authentische Materialien aller Art, sei keineswegs ,,objektiv* oder
,,wahr, sondern von unterschiedlichsten Interessen und Auswahlkriterien der Autoren
gepragt (Zeuner, 2009). Laut Schulze (2010a) stellt dieses Bild keine geschlossene
Gesamtheit dar, sondern ist offen flir neue Wahrnehmungen und ist daher objektiv kaum
fassbar.

Schulze (2010b) deutet auf eine Studie hin, die 2003 und 2004 durchgefihrt
wurde und auf das britische Deutschlandbild und das deutsche Bild von Grofbritannien
unter Jugendlichen fokussiert. Die Studie hat ergeben, dass personliche Kontakte zu den

Zielkulturen in Form von Aufenthalten oder Begegnungen neben dem Fremdsprachen-
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unterricht und den Medien als wichtige Einflussfaktoren auf das Landesbild
herausgestellt werden (Schulze, 2010b).

Stereotype kdnnen genau wie Vorurteile ein Teil des Landesbildes sein. Nach
Biechele und Padrés (2003) bezeichnet man mit Stereotypen feste Verallgemeinerungen
uber Gruppen von Menschen, die oft negativ, diskriminierend oder falsch sind.
Stereotype beziehen sich beispielsweise auf Nationen, ethnische Herkunft,
Geschlechter, Berufe und Religion (Webber, 1990). Laut Schulze (2010b) kénnen sich
Stereotype nicht nur auf Menschen beziehen sondern auch auf Phdanomene und Dinge,
wie z.B. Wetter und Essen.

Stereotype sind sozialpsychologisch gesprochen nichts Negatives, sondern eine
Art Muster, das uns hilft, Dinge schnell zu erfassen und zu kategorisieren (Biechele und
Padrds, 2003). Laut Kleinsteuber (1991) benutzen alle Menschen das System der
Stereotype, indem sie in ihren Kopfen verkirzte und reduzierte Bilder der Menschen
und ihres Lebens in anderen Kulturen entwerfen, weil sie weder Zeit noch Gelegenheit
haben, sich intensiv und mit Details aus anderen Teilen der Welt auseinanderzusetzen.
Kleinsteuber bezieht sich auf die Worte von Lippmann, der 1922 das Konzept des
Stereotyps in die Wissenschaft eingefihrt hat, wenn er sagt, dass dies ein
unvermeidlicher und unausweichlicher Prozess sei (Kleinsteuber, 1991). Auch wenn
Stereotype als Merkmale menschlicher Wahrnehmung und Orientierung in der Welt
nicht generell eine negative Bedeutung haben, kdnnen sie im Kontakt mit anderen
Kulturen eine Quelle von moglichem Miss- oder Nichtverstehen sein, indem sie
Offenheit und Toleranz verhindern oder zu diskriminierendem Verhalten fuhren

(Schulze, 2010b). Bausinger (2000) kritisiert, wie es zu solchen Typisierungen kommt:

VVon einem einzelnen oder von wenigen wird auf alle anderen geschlossen;
es wird zu schnell, zu weitgehend und unkontrolliert verallgemeinert. Und
solche Verallgemeinerungen liegen offenbar besonders nahe, wenn es sich
um negative Feststellungen handelt (Bausinger, 2000, S. 16).

Weil bei diesen Verallgemeinerungen keine kritische Uberpriifung gefragt ist oder
verhindert wird, sind sie so resistent gegen Veranderungen, meint Bausinger (2000).
Biechele und Padrés (2003) sind auch der Ansicht, dass gerade in der
Konfrontation mit anderen Kulturen sich stereotype Vorstellungen als bemerkenswert
stabil erweisen. Das geschieht unter anderem, weil der Mensch dazu tendiert,

Einzelbeobachtungen als Beleg fiir die ,,Richtigkeit seiner Stereotype zu bewerten,
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wenn sie mit seinem Vorwissen, seinem Vorurteil, tbereinstimmen. Wahrnehmungen,
die nicht dazu passen, werden dagegen oft tbersehen oder als Ausnahmen betrachtet.
Biechele und Padros meinen aber, dass man sich tber die Existenz und Funktion von
Stereotypen im Klaren sein und sie thematisieren muss (Biechele und Padrds, 2003).
Hier hat die Schule die Mdglichkeit, den bewussten Umgang mit Stereotypen zu
fordern. Kleinsteuber (1991) ist der Auffassung, dass wir lernen sollten, ,,mit
Stereotypen so zurlickhaltend umzugehen, dass die bosartigen und vorurteilstréachtigen
von den harmlosen und unterhaltsamen getrennt werden kénnen (Kleinsteuber, 1991,
S. 68).

Schulze (2010b) berichtet in einem Artikel von ihrer Studie zum Thema
Landesbild, die 2007-2008 gemacht wurde, mit dem Ziel, einen vergleichenden
Einblick in die Wahrnehmungen und Einstellungen zweier Gruppen von 13-15-jahrigen
deutschen Gymnasiasten gegeniiber Grofbritannien vor und nach einer schulischen
Exkursion nach England bzw. Wales zu gewinnen. Die Studie hat u.a. ergeben, dass die
Schiiler bereits vor der Reise viel Uber das Zielland wussten und ein lebendiges und
reichhaltiges Landesbild hatten. Die Forscher haben die Hypothese aufgestellt, dass
personliche Erlebnisse eines Aufenthalts in der Zielkultur oder der Kontakt mit
Vertretern der Zielkultur in die Landesbilder der Probanden einfliefen und diese
erganzen. Die Untersuchung bestatigte diese Tendenz. Die Wert- und Stereotypen-
haltigkeit vor und nach der jeweiligen Reise wurde auch untersucht und hat folgende
Tendenzen ergeben: In beiden Gruppen haben affektive Vorstellungen, sowohl positive
als auch negative, zugenommen, wihrend neutrale Auferungen abgenommen haben.
Daher meint Schulze, dass die personlichen Erlebnisse im Land verstarkt zu —
vordergrindig positiven — Werthaltungen gegeniiber Land und Leuten fuhren. Die Reise
hat auch zu einem Abbau von Stereotypen in einer Gruppe und zu einer Zunahme in der
anderen gefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass beide Exkursionen von Schilern und
Lehrern als erfolgreich in Hinblick auf erweiterte kulturelle Kenntnisse, wachsendes

Interesse und erhohte sprachliche Motivation eingeschétzt wurden (Schulze, 2010D).

2.2 Motivation beim Fremdsprachenlernen

Dieser Abschnitt handelt von Motivation beim Lernen von Fremdsprachen. Es wird u.a.
auf die Probleme bei der Definition des Begriffes und auf einige Konzeptionen im
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Bereich Motivation eingegangen, die fur die Arbeit von Bedeutung sind. Abschliefend
werden Motivation und Begegnungen der Schiler mit der Zielsprachenkultur

thematisiert.

2.2.1 Was ist Motivation?

Motivation ist sowohl ein psychologisches wie auch ein soziologisches Phédnomen
(Sverrisdéttir, 2007). Unter Forschern gibt es keine einheitliche Meinung daruiber, was
man unter dem Begriff Motivation versteht, denn Motivation ist ein komplexes, nicht
greifbares und kompliziertes Phanomen. Dornyei (1998) meint, dass sich Forscher
jedoch darlber einig zu sein scheinen, dass Motivation dafiir verantwortlich sei,
menschliches Benehmen zu bestimmen, indem sie es antreibt und ihm eine Richtung
gibt, und wie das geschieht, versuchen die verschiedenen Motivationstheorien zu
erklaren. Pintrich und Schunk (2002) erwdhnen auch die herrschende Uneinigkeit bei
der Definition von Motivation und bieten selbst eine allgemeine Definition des
Phé&nomens an: ,,Motivation is the process whereby goal-directed activity is instigated
and sustained” (S. 5). Motivation ist laut ihrer Definition eher ein Prozess als ein
Produkt und sie meinen, dass sie daher nicht direkt observiert werden kann, sondern
durch Faktoren wie Aufgabenwahl, Anstrengung, Ausdauer und Leistungen bekannt
gegeben wird. Laut Pintrich und Schunk gehen gegenwartige Ideen davon aus, dass die
Gedanken, Uberzeugungen und Gefilhle des Individuums seine Motivation
beeinflussen. Diese kognitiven Ansatze untersuchen die zugrundeliegenden psychischen
Prozesse in Bezug auf die Motivation, und wie sie von personlichen und
umweltbezogenen Faktoren beeinflusst sind, wéhrend viele éltere Motivationstheorien
eher verhaltensorientiert waren und Grinde in der Umgebung gesucht haben (Pintrich
und Schunk, 2002).

Sverrisddttir (2007) weist darauf hin, dass das, was einen Schiler motiviere,
nicht unbedingt die gleiche Wirkung auf die anderen Schiler in der Klasse haben
musse, die Motivation kdnne bei jedem Einzelnen anders sein. Motivation kann man
nicht trainieren, und sie kann nicht nur geweckt werden sondern auch erléschen
(Sverrisdattir, 2007).
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2.2.2 Motivation und Fremdsprachenlernen
Laut Dérnyei (1998) wird Motivation unter Lehrern und Forschern allgemein als einer
der Schlusselfaktoren anerkannt, der Einfluss darauf hat, wie schnell und erfolgreich

man eine Fremdsprache lernt:

Motivation provides the primary impetus to initiate learning the L2 and
later the driving force to sustain the long and often tedious learning
process; . . . Without sufficient motivation, even individuals with the most
remarkable abilities cannot accomplish long-term goals, and neither are
appropriate curricula and good teaching enough on their own to ensure
student achievement (Dérnyei, 1998, S. 117).

Das Erlernen einer Fremdsprache unterscheidet sich von anderem Lernen, wegen der
vielschichtigen Eigenschaften und der Rolle von Sprachen. Die Sprache ist nicht nur ein
Kommunikationssystem, das als Schulfach unterrichtet werden kann, sondern sie ist ein
untrennbarer Teil der Identitdt der Person und gehort zu ihr als sozialem Wesen
(Dornyei, 1994).

Es ist laut Riemer und Schlak (2004) heutzutage unumstritten, dass sich
Motivation zum Sprachenlernen aus unterschiedlichen und interdependenten
Komponenten zusammensetzt. Solche Komponenten liegen in der Personlichkeit und
Biographie des Lernenden begrindet, in seinen Einstellungen und Orientierungen
gegentber der Fremdsprache und ihrer Kultur und in den Ausgestaltungen der
Lernumgebung (Riemer und Schlak, 2004).

Dickinson (1995) ist der Ansicht, dass Motivation beim Fremdsprachenlernen
und Lernerautonomie Hand in Hand gehen. Sie meint, dass zunehmende Motivation
dadurch bedingt ist, dass die Lerner die Verantwortung fur ihr eigenes Lernen
ubernehmen und sich bewusst sind, dass sie den Erfolg und Miferfolg eher den eigenen
Anstrengungen, Lern- und Arbeitsstrategien als duPeren Faktoren zuschreiben miissen
(Dickinson, 1995).

Es gibt eine Vielzahl von Motivationstheorien, darunter viele, die sich direkt auf
die Motivation beim Fremdsprachenlernen beziehen. In den Siebziger- und Anfang der
Achtzigerjahre wurde in der Motivationsforschung im Bereich Fremdsprachenlernen
viel gearbeitet. Danach herrschte lange Schweigen aber in den Neunzigerjahren lebte

die Diskussion neu auf (Kleppin, 2001). Einer der Griinde dafur ist laut Dérnyei (1998)
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die Forderung nach einem Forschungsansatz, der fur die Unterrichtspraxis relevanter
waére als altere Forschungen.

Die Selbstbestimmungstheorie (engl. Self-determination theory), die von Deci
1975 und von Deci und Ryan 1985 entwickelt wurde, wurde auch im Kontext des
Fremdsprachenlernens bekannt (Kleppin, 2001). Sie teilt Handlungen in Bezug auf
Motivation in zwei Gruppen ein: Eine Handlung, die durch &ufere Belohnungen und
Anreize motiviert ist, wird extrinsisch motiviert genannt. Eine Handlung dagegen, die
von sich aus, natiirlich und spontan erfolgt, ist intrinsisch motiviert. Hier spielen dufere
Faktoren keine Rolle, die Aufgabe selbst ist die Quelle der Belohnung (Kleppin, 2001).

Extrinsische und intrinsische Motivation werden nicht mehr als Gegenséatze
gesehen, sondern extrinsische Motivation wird in vier Unterteile auf dem Kontinuum
zwischen selbstbestimmter und kontrollierter Form von Motivation aufgeteilt. Diese
Subtypen sind: external regulation, d.h. Belohnungen und Drohungen als Anreize,
introjected regulation, d.h. der Lerner Gbernimmt fur sich die Regeln von aufen,
identified regulation, d.h. der Lerner sieht die Nutzlichkeit ein und hat sie fir sich
anerkannt und integrated regulation, d.h. die vollige Assimilierung mit den restlichen
Werten, Bedurfnissen und der Identitat des Lerners (Deci, Vallerand, Pelletier und
Ryan, 1991; Kleppin, 2001).

Vallerand hat 1997 die intrinsische Motivation in drei Subtypen klassifiziert
(Dornyei, 1998; Kleppin, 2001). Der erste Subtyp ist Spa} am Lernen, d.h. wenn der
Lerner Spaf an der Aktivitit selbst hat und daran, etwas Neues zu verstehen und seine
Neugier zu befriedigen. Der zweite Subtyp ist das Streben nach Erfolg und Leistung,
darunter auch mit Herausforderungen zurechtzukommen und etwas zu schaffen. Der
dritte Subtyp bezieht sich auf Erfahrungen von Anregungen, d.h. an einer Aktivitat
teilnehmen, um angenehme Gefiihle zu erleben (Dornyei, 1998; Kleppin, 2001).

Die Selbstbestimmungstheorie geht davon aus, dass Autonomie eines der
primdren Bedurfnisse des Menschen ist, und bezieht sich in dem Zusammenhang auf
den Wunsch des Menschen, uber seine eigenen Handlungen bestimmen zu kdénnen.
Selbstbestimmung wird als Voraussetzung fir jede Handlung gesehen, die als
intrinsisch  Kklassifiziert wird (Doérnyei, 1998). Laut Kleppin (2001) fihrt eine
Beeintrachtigung der Autonomie zu Verlust an intrinsischer Motivation.

Auf den Berlinkurs in Kvennaskolinn i Reykjavik angewandt bedeutet das, dass

dieser von den Schilern unterschiedlich aufgefasst wird. Diejenigen, die eine
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Nutzlichkeit des Kurses fur ihre Zukunft sehen, weil sie z.B. spéter in Deutschland
studieren oder arbeiten mdchten, sind laut der Selbstbestimmungstheorie extrinsisch
motiviert. Diejenigen, die den Kurs gewéhlt haben, weil sie einfach Spal am
Deutschlernen haben und mehr (ber Berlin wissen mdchten, werden als intrinsisch
motiviert bezeichnet. Das gleiche gilt fur Deutschschuler, die bisher gute Noten erhalten
haben und weiter Erfolg in diesem Fach anstreben. Kleppin (2001) deutet darauf hin,
dass es moglich ist, dass sowohl intrinsische als auch extrinsische Motivation in einer
Person vorkommen.

Kleppin (2002) stellt ein Motivationsmodell dar, in dem sie vom Handlungsfeld
Fremdsprachenunterricht ausgeht und Elemente existierender Theorien einbezieht. In
dem Modell stellt sie Faktoren auf, die ihrer Meinung nach die Motivation von
Fremdsprachenlernern direkt beeinflussen und teilt sie in lernerinterne und lernerexterne
Faktoren. Unter lernerinternen Faktoren versteht Kleppin Motive, Motivationsstil,
Selbstkonzepte, Attributionen, Emotionen, Einstellungen, Lernerziele und Erwartungen
des Lerners, Anstrengung und Beharrlichkeit. Zu lernerexternen Faktoren gehdren
Unterrichtsexterne Faktoren, Unterrichts- bzw. Lernsituation, Lehr- und Lernmate-
rialien, Lerngruppe, Lehrer und Lehrerverhalten (Kleppin, 2002).

Im Berlinkurs wird versucht, auf einige lernerinterne und auch lernerexterne
Faktoren einzugehen, durch Faktoren, die laut Kleppin (2002) nach Untersuchungen
positiven Einfluss auf die Motivation der Schiler haben kdnnen: Autonomes Lernen
wird gefordert, in dem die Wahlfreiheit der Schiler erweitert wird und die Lehrer eher
die Rolle von Hilfspersonen einnehmen als die traditionelle Lehrerrolle. Authentisches
Material wird bearbeitet, verschiedene Arbeitsformen, wie kooperatives Lernen und
offene Lernsituationen werden benutzt und auf Themenwechsel wird geachtet. Kleppin
meint, Lehrer kdnnen Lerner dabei unterstiitzen, einzelne der oben erwdhnten Faktoren
in den Blick zu nehmen und zu kontrollieren, wenn es motivationsbedingte Probleme
gibt (Kleppin, 2002).

Seit Anfang der Forschungsarbeit zur Motivation beim Fremdsprachenlernen
wird die Diskussion von der Unterscheidung zwischen instrumenteller und integrativer
Motivation/Orientierung gepréagt, die auf Gardner und seine Mitarbeiter zuriickgeht
(Schlak, Banze, Haida, Kilinc, Kirchner und Yilmaz, 2002). Ein Schiler ist
instrumentell orientiert, wenn externe Faktoren auf die Motivion zum Erlernen einer

Sprache wirken, wie z.B. finanzielle Belohnungen oder Prufungsdruck. Hier erkennt der
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Lerner die Nutzlichkeit des Lernens. Ein integrativ orientierter Schiler hingegen ist an
der Zielsprache, der Kultur des Zielsprachenlandes und den Menschen interessiert, d.h.
er mochte sich mit der Kultur der Sprecher identifizieren (Kleppin, 2001; Schlak et al.,
2002).

Dornyei (2009) hat auf Grund des Konzepts der integrativen Motivation in
Gardners Theorie sowie der psychologischen Theorie der Possible Selves eine neue
Motivationskonzeption fur den Fremdsprachenunterricht entwickelt, die er das L2
Motivational Self System nennt. Die Motivation, eine Fremdsprache zu lernen, setzt sich
laut Dornyei aus drei Komponenten zusammen. Das zentrale Konzept bildet das Ideal
L2 Self, was der fremdsprachliche Aspekt des ,,idealen Selbst* einer Person ist. Wenn
die Person, die jemand gern werden mdchte, die fremde Sprache spricht, dann motiviert
das Ideal L2 Self den Schiler, die Sprache zu lernen, weil er den Wunsch hat, die
Diskrepanz zwischen dem aktuellen Selbst und dem idealen Selbst zu minimieren. Das
ideale Selbst repréasentiert Eigenschaften, die die Person idealerweise besitzen mdchte,
d.h. persénliche Hoffnungen, Sehnsucht oder Wiinsche. Die zweite Komponente ist das
Ought-to L2 Self. Hier handelt es sich um Eigenschaften, Uber die, die Person meint, sie
musste verfligen, um mogliche negative Ergebnisse zu vermeiden, und um Erwartungen
zu erfillen. Es geht hier um das Bild anderer von dem Individuum. Der dritte und letzte
Bestandteil in Dornyeis Theorie ist die L2 Learning Experience. Da handelt es sich um
Motive, die sich auf die Lernsituation und Lernerfahrung beziehen, wie beispielsweise
den Einfluss des Lehrers, des Curriculums und der Mitlernenden und das Erleben von
Erfolg (Dornyei, 2009).

Fur Sprachschiiler, die die Mdoglichkeit bekommen haben, das Land der
Zielsprache zu besuchen und danach den Wunsch hégen, in dieser Gesellschaft zu
leben, ist das Ideal L2 Self eine starke Motivation, die Sprache besser zu lernen, denn
jemand, der ein Teil einer fremden Gesellschaft werden mochte, muss die jeweilige

Sprache wenigstens einigermapen behe