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Vorwort

Fremdsprachen zu lernen bedeutet, sich auf den Weg zu machen - in neue Kulturen, in neue
Denkweisen und nicht zuletzt in neue Versionen des eigenen Selbst. Als Lehrkraft — ob als an-
gehende, als im Schuldienst stehende, als in der Fortbildung oder in der qualitativen Forschung
tatige (ja, genau: auch das sind Sie — denn Erfahrung ist Empirie) — wissen Sie: Sprache 6ffnet

Turen. Aber nur, wenn Lernende den Mut finden, diese auch zu durchschreiten.

Dafiir brauchen sie vor allem eines: den festen Glauben daran, dass sie es konnen. Eine Motiva-

tion, die tief aus dem eigenen Inneren, aus der eigenen Uberzeugung kommt.

Dieses Buch ist aus der fachdidaktischen, bildungspsychologischen und neurowissenschaft-
lichen Forschung fiir die Praxis entstanden. Es soll Sie dabei unterstiitzen, das Konzept der
Selbstwirksamkeit nicht nur zu verstehen, sondern gezielt zu férdern - bei Ihren Schiilerinnen
und Schiilern, Thren Studierenden sowie Ihren Fort- und Weiterzubildenden. Und nicht zuletzt
bei sich selbst.

Sie kdnnen dieses Buch durchgehend von Anfang bis Ende lesen - viele Gedanken entfalten sich
dabei schrittweise. Genauso gut konnen Sie aber mit dem Kapitel beginnen, das Sie spontan am
meisten anspricht. Alle zentralen Konzepte werden in den jeweiligen Abschnitten noch einmal

erklart oder aufgegriffen, sodass ein Querlesen und Springen problemlos méglich sind.

Eichstitt, im Sommer 2025
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Empowered Language Learning — Selbstwirksamkeit im Fremdsprachenunterricht beleuchtet
die Rolle von Selbstwirksamkeit als psychologische Schliisselgrof3e fiir erfolgreichen Sprach-
erwerb. Aufbauend auf aktuellen Theorien, erganzt durch Befunde aus Lernpsychologie, Neu-
rodidaktik und internationaler fremdsprachlicher Bildungsforschung, bietet der Band einen
praxisnahen, evidenzbasierten Leitfaden zur Férderung von Selbstwirksamkeit im Fremdspra-

chenunterricht.

Zentrale Themen sind:

o theoretische Grundlagen der Selbstwirksamkeit,

o die vier Wirkfaktoren nach Bandura im Fremdsprachenkontext,

« die Bedeutung von Sprachangst, Fehlerkultur und Motivation,

o konkrete Unterrichtsmethoden und ,,empowernde“ Kommunikationsformate,

« die Rolle der Lehrkraft bei der Erméglichung sprachlicher Handlungskompetenz,

« und Praxisbeispiele aus Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung.

Zielgruppe sind alle, die fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Fremdsprachenlehrkréften
verantwortlich sind — ebenso wie Lehramtsstudierende und Bildungstrager. Der Band verbindet
wissenschaftliche Tiefe mit hoher Anwendungsorientierung — und macht deutlich: Fremdspra-

chenlernen beginnt mit der Uberzeugung; ,,Ich kann das. “

Empowered Language Learning — Self-Efficacy in the Foreign Language Classroom explores the
role of self-efficacy as a key psychological factor in successful language acquisition. Drawing on
current theories and enriched by findings from educational psychology, neurodidactics, and
international research in language education, this volume offers a practice-oriented, evidence-

based guide to fostering self-efficacy in foreign language teaching.

Key topics include:

« theoretical foundations of self-efficacy,

« the four sources of self-efficacy (Bandura) in the context of language learning,
« the impact of language anxiety, error culture, and motivation,

« specific teaching methods and empowering communication formats,

o the teacher’s role in enabling communicative competence,

« and practical examples from schools, universities, and adult education.

The target audience includes everyone involved in the training and professional development
of language teachers, as well as teacher trainees and educational institutions. The volume com-
bines academic depth with a strong practical focus — and emphasizes a central message: langua-

ge learning begins with the belief: “7 can do this.”
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Kapitel 1

In einer Zeit, in der Mehrsprachigkeit zunehmend zur Voraussetzung fiir berufliche, soziale
und kulturelle Teilhabe wird, geniigt es nicht mehr, Fremdsprachen blof8 zu ,,unterrichten®. Es
reicht nicht, einfach nur grammatikalische Regeln zu vermitteln oder Wortschatzlisten abzu-
fragen. Sprachen miissen erlebbar, nutzbar und selbstwirksam vermittelt werden - so, dass sich
Lernende in der Lage sehen, in der Sprache zu handeln, sich mitzuteilen, Fragen zu stellen, Be-

ziehungen aufzubauen.

Fremdsprachenlernen ist weit mehr als ein kognitiver Vorgang. Es ist ein tief affektiver Prozess.
Lernende bringen Erwartungen, Angste, Hoffnungen und Selbstbilder mit in den Unterricht.
Manche freuen sich auf Kommunikation, andere haben schlechte Schulerfahrungen im Gepack.
Einige vertrauen darauf, schnell lernen zu kdnnen, andere haben lingst resigniert. Inmitten all
dieser emotionalen Ausgangslagen gibt es einen psychologischen Faktor, der fiir nachhaltigen

Lernerfolg entscheidend ist - und doch oft unterschitzt wird: die Selbstwirksamkeit.

Der Begrift ,,Selbstwirksamkeit” wurde erstmals von Albert Bandura (1997) gepréagt und be-
schreibt die Uberzeugung eines Menschen, durch eigenes Handeln gewiinschte Ergebnisse er-
zielen zu konnen. Diese Erwartung beeinflusst mafigeblich, ob Menschen Herausforderungen
annehmen, wie viel Miihe sie investieren, wie sie mit Riickschligen umgehen - und ob sie bei
komplexen Lernprozessen wie dem Spracherwerb am Ball bleiben (Schunk & Pajares, 2005).
Lernende mit hoher Selbstwirksamkeit sprechen mehr, probieren mehr aus, lernen nachhaltiger
und bleiben auch bei Fehlern oder Unsicherheiten motiviert. Sie erleben sich nicht als Opfer
sprachlicher Defizite, sondern als aktive Gestaltende ihres Lernwegs. Studien zeigen: Selbst-
wirksambkeit ist kein vages Gefiihl, sondern ein empirisch gut belegter Erfolgsfaktor — mit direk-
tem Einfluss auf Lernmotivation, Lernausdauer und tatsichliche Lernleistung (Goetze & Driver,
2022; Hattie, 2009). Und das Beste: Sie ist férderbar. Durch Unterricht, der auf Erfolgserlebnisse,

Autonomie, soziale Unterstiitzung und angstfreies Sprechen setzt.

Das Ziel dieses Buches ist es, den Begrift der Selbstwirksamkeit aus psychologischer, fachdidak-
tischer und neurodidaktischer Perspektive fiir den Fremdsprachenunterricht aller Altersstufen
fruchtbar zu machen - mit Fokus auf Englisch, aber tibertragbar auf alle Sprachen und Kontexte.
Es verbindet wissenschaftliche Fundierung mit praxisorientierten Methoden, konkreten Unter-
richtsbeispielen und reflektierter Lehrkréfteperspektive. Dabei wird ein besonderes Augenmerk
auf Barrieren wie Sprachangst, Perfektionismus und Sprechhemmungen gelegt, die eng mit dem

Selbstwirksamkeitserleben verkniipft sind (Horwitz et al., 1986; Inozemtseva, 2016).



Was Sie als Leser und Leserinnen davon haben?
Sie lernen in den folgenden Kapiteln:

« was Selbstwirksamkeit aus psychologischer Sicht ist - und warum sie mehr als blof3es

Selbstvertrauen oder Motivation bedeutet,
« welche empirischen Befunde ihre Relevanz fiir den Lernerfolg untermauern,

« wie Sprachingste entstehen — und wie sie durch selbstwirksames Handeln transformiert

werden konnen,

« mit welchen Methoden und Formaten Sie Lernende sprachlich und emotional stiarken

konnen,

o wie Sie als Lehrkraft selbst zum Empowerment-Faktor werden - durch Haltung, Spra-

che und Beziehung,

« und wie all das konkret in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung umgesetzt

werden kann.

Im letzten Kapitel finden Sie praktische Tools, Checklisten und Materialien - direkt einsetzbar

im Unterrichtsalltag.

Dieses Buch mdchte inspirieren. Dazu, Unterricht so zu gestalten, dass am Ende nicht nur ,,gut
vorbereitet® oder ,grammatisch korrekt® steht — sondern etwas viel Bedeutenderes: dass Ler-

nende sagen konnen: ,,Ich kann das.“

Dieses kleine, scheinbar nebensichliche ,,Ich kann® - da ,Ich kann nicht® ja keine wirkliche
schulische Alternative darstellt - ist vielleicht der wichtigste Satz im Sprachenlernen bzw.

Fremdsprachenlernen. Es ist der Beginn echter fremdsprachlicher Kommunikation.



Kapitel 2

Der Glaube an die eigene Féhigkeit, eine Fremdsprache erfolgreich zu erlernen oder anzuwen-
den, gilt nach aktuellem Forschungsstand als zentrale Voraussetzung fiir nachhaltigen Lern-
erfolg. Das sogenannte Selbstwirksamkeitskonzept (self-efficacy; Bandura, 1997) beschreibt die
Uberzeugung eines Menschen, durch eigenes Handeln gewiinschte Ergebnisse erzielen zu kon-
nen. Im Kontext des Fremdsprachenlernens bedeutet dies beispielsweise, dass Lernende tiber-
zeugt sind, kommunikative Aufgaben in der Zielsprache bewiltigen zu konnen - etwa ein Ge-

sprach zu fithren, einen Text zu verstehen oder eine Priifung zu bestehen.

Zahlreiche Studien zeigen, dass solche Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen eng mit Motivation,
Durchhaltevermdgen und tatsédchlicher Leistungsfihigkeit in der Fremdsprache verkniipft sind
(Goetze & Driver, 2022). Eine Meta-Analyse von 39 Stichproben mit insgesamt tiber 32.000
Lernenden bestitigt einen mittleren positiven Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und
Fremdsprachenleistung. Dies deutet darauf hin, dass Lernerfolg in erheblichem Maf3e vom Ver-

trauen in die eigenen Fahigkeiten abhéngt (Goetze & Driver, 2022).

Lernende mit hoher Selbstwirksamkeit zeigen mehr Ausdauer, wahlen eher schwierige Auf-
gaben und lernen aus Misserfolgen, wihrend mangelnde Selbstwirksamkeit zu Vermeidungs-
verhalten und Angstlichkeit beitragen kann (MacIntyre & Mercer, 2014). Entsprechend riickt
in der Fremdsprachendidaktik zunehmend die Positive Psychologie in den Fokus, welche posi-
tive Lernfaktoren wie optimistische Selbstiiberzeugungen, Freude am Lernen und ein Growth
Mindsetbetont (MacIntyre & Mercer, 2014; Dewaele & Alfawzan, 2018). Insgesamt belegen ak-
tuelle Befunde, dass Selbstwirksambkeit ein entscheidender Pradiktor fiir Lernerfolg und Lern-
zufriedenheit beim Fremdsprachenlernen ist (Hattie, 2009; Goetze & Driver, 2022).

Empirische Studien untermauern diese Bedeutung. So zeigt sich z. B., dass Fremdsprachen-
lernende mit hohem Selbstwirksamkeitsgefiihl hdufiger an kommunikativen Aktivititen teil-
nehmen, effektive Lernstrategien einsetzen und mit hoherer Wahrscheinlichkeit mehrsprachige
Kompetenzen entwickeln (Bai & Wang, 2020; Goetze & Driver, 2022). Umgekehrt geht ein nied-
riges Zutrauen in die eigene Sprachfahigkeit oft mit héherer Sprachangst und geringerer akti-
ver Nutzung der Fremdsprache einher (Yangin Ersanli, 2015). Aus lernpsychologischer Sicht
beeinflusst Selbstwirksamkeit nicht nur die Motivation, sondern auch kognitive Prozesse: Wer
an den Erfolg glaubt, investiert mehr Aufmerksamkeit und verarbeitet Sprachmaterial tiefer,
was langfristig zu besseren Gedichtnisleistungen fithrt (Bandura, 1997). Diese Verkniipfung
von Uberzeugung und Leistung wird auch theoretisch fundiert - etwa durch den sozial-kog-

nitiven Ansatz nach Bandura, der Selbstwirksamkeit als zentrale Komponente selbstregulierten



Lernens versteht (Bandura, 1997), sowie durch neuere positive-psychologische Modelle des
Fremdsprachenlernens, die Selbstwirksamkeit als Bestandteil des Lernenden-,, Empowerments*
hervorheben (MacIntyre & Mercer, 2014).

Selbstwirksamkeit spielt iiber alle Bildungsstufen hinweg eine Rolle - ihre Auspragung und
Wirkung werden jedoch durch Alter und Lernkontext mitbestimmt. Im Folgenden werden ak-
tuelle Forschungsergebnisse und praxisbezogene Beispiele aus Grundschule, Sekundarstufe I/11,

Hochschule und Erwachsenenbildung vorgestellt.

Bereits im Grundschulalter zeigt sich, dass das Zutrauen der Kinder in die eigene Sprachlern-
fahigkeit bedeutend fiir ihren Fortschritt ist. Junge Lernende, die frith Erfolgserlebnisse in der
Fremdsprache sammeln kénnen - etwa ein erfolgreich gemeistertes Lied oder ein kleines Rol-
lenspiel — entwickeln ein stirkeres Selbstwirksamkeitsgefiihl und gehen mit mehr Freude an

neue Aufgaben heran.

Jiingere Studien belegen diesen Zusammenhang. So untersuchten Kono et al. (2024) Fiinft-
klasslerinnen und Fiinftklédsslern in Japan und Taiwan im Englischunterricht und fanden eine
wechselseitige Beziehung zwischen der Selbstwirksamkeit der Kinder und der wahrgenomme-
nen Unterstiitzung durch die Lehrkraft. Interessanterweise sagte eine hohere Selbstwirksamkeit
der Lernenden spiter eine geringere Wahrnehmung von Lehrer-Unterstiitzung voraus, welche
wiederum zu einem leichten Abfall der Selbstwirksamkeit fithrte (Kono et al., 2024). Dieses
unerwartete Ergebnis — von den Autoren als ,,Some language learners don’t want help“beschrie-
ben - deutet darauf hin, dass sehr selbstwirksame Kinder in der Grundschule méglicherweise
weniger um Hilfe bitten oder diese iiberhaupt benétigen (Kono et al., 2024). Lehrkrifte miissen
daher feinfiihlig abwégen: Autonomieunterstiitzung ist wichtig, aber auch sehr zuversichtliche
Kinder profitieren weiterhin von gezielter Herausforderung und konstruktivem Feedback, um

nicht in ihrem Lernfortschritt zu stagnieren.

Im Grundschul-Fremdsprachenunterricht kann Selbstwirksamkeit gezielt gefordert werden, in-
dem man spielerische Lerngelegenheiten schaftt, in denen Kinder Erfolg erleben. Zum Beispiel
konnen kurze Dialoge oder Wortspiele so gestaltet werden, dass alle Lernenden Erfolgserleb-
nisse haben - etwa indem sie bekannte Worter in neuen Kombinationen anwenden. Ein Kind,
das merkt, dass es ein kurzes Gesprach auf Englisch fithren kann (z. B. ,What’s your name? - My

nameis ... "), entwickelt Stolz und traut sich beim nachsten Mal mehr zu.



Lehrkrifte konnen diese Mastery-Erfahrungen verstirken, indem sie Erfolge explizit loben
(,;Toll, du hast das richtig gesagt!“) und auf bereits Gelerntes verweisen (,Weifit du noch, am
Anfang des Jahres kanntest du dieses Wort noch nicht - jetzt benutzt du es ganz selbstverstand-
lich.“). Studien zeigen, dass solche Riickmeldungen und erlebte Fortschritte wesentlich zur Ent-

wicklung optimistischer Fahigkeitsselbstkonzepte beitragen (Bandura, 1997; Kono et al., 2024).

Zudem profitieren Grundschulkinder vom Modelllernen: Wenn sie sehen, dass Gleichaltrige
eine Aufgabe erfolgreich bewdltigen, steigert das auch ihr eigenes Zutrauen - nach dem Motto
»Das kann ich auch schaffen” (Bandura, 1997). Insgesamt belegen aktuelle Befunde, dass im frii-
hen Fremdsprachenlernen ein behutsames Gleichgewicht zwischen Unterstiitzung und Heraus-
forderung wesentlich ist, um nachhaltige Selbstwirksamkeit aufzubauen, die die Grundlage fiir

spatere Lernerfolge legt — eine wichtige Grundlage fiir spitere Lernerfolge (Kono et al., 2024).

In der Sekundarstufe (weiterfiihrende Schule) wird Fremdsprachenlernen oft leistungsorien-
tierter und der soziale Vergleich mit Mitschiilerinnen und Schiilern nimmt zu - Faktoren, die
die Selbstwirksamkeit beeinflussen konnen. Jugendliche Lernende entwickeln in dieser Phase

ein differenzierteres Selbstbild ihrer sprachlichen Kompetenzen.

Aktuelle empirische Untersuchungen zeigen, dass hohe Selbstwirksamkeit in Sek. I/II eng mit
Motivation und Aktivitit im (Fremd-)Sprachenunterricht verkniipft ist (Hui Jia, 2022). Lernen-
de mit starkem Zutrauen beteiligen sich haufiger miindlich, verwenden komplexere Sprach-
strukturen und gehen eher iiber das Pflichtprogramm hinaus - etwa durch freiwillige Lektiire
oder die Nutzung der Fremdsprache aufierhalb des Unterrichts). Umgekehrt kénnen negative
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen — haufig gepaart mit Sprachangst — in der Pubertit zu einem
Teufelskreis fiihren: Betroffene ziehen sich im Unterricht zuriick, vermeiden anspruchsvolle
Aufgaben und bleiben dadurch unter ihren Méglichkeiten (Yangin Ersanli, 2015).

Ein interessanter Befund stammt von Yangin Ersanli (2015), die an tiirkischen Achtkléssle-
rinnen und Achtklédssler den Zusammenhang zwischen akademischer Selbstwirksamkeit und
Englisch-Lernmotivation untersuchte. Uberraschenderweise ergab sich hier eine leicht nega-
tive Korrelation zwischen Selbstwirksamkeitsniveau und Motivation (Yangin Ersanli, 2015).
Die Autorin erklért dies mit externem Druck in Priifungssituationen oder dem Ubergang auf
weiterfithrende Schulen - auch sehr selbstwirksame Lernende kénnen mitunter extrinsisch de-
motiviert sein — etwa, weil sie trotz guter Fahigkeiten wenig Interesse an der Sprache haben oder
der Erfolgsdruck zu Stress fithrt. Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass Selbstwirksamkeit zwar ein
zentraler Faktor ist, jedoch im Kontext anderer Variablen (Priifungsangst, Interessen, Zielorien-

tierung) betrachtet werden muss.
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Aktuelle Studien bestitigen aber grundsitzlich die forderliche Wirkung von Selbstwirksamkeit
in der Sekundarstufe. Shen et al. (2023) zeigen in einer Untersuchung mit chinesischen Ober-
schiilerinnen und Oberschiilern, dass Selbstwirksamkeit und Angst vor Misserfolg gemeinsam
die Fremdsprachenleistung beeinflussen. Lernende mit hoherer Selbstwirksamkeit erzielten si-
gnifikant bessere Leistungen im Englischunterricht, wahrend hohe Versagensiangste ihre Leis-
tungen deutlich beeintrachtigen (Shen et al., 2023). Die Studie belegt, dass Selbstvertrauen in
die eigenen Sprachfertigkeiten ein wichtiger Schutzfaktor gegen leistungshemmende Angste ist.
Entsprechend empfehlen die Autorinnen und Autoren daher, in der Schulpraxis gezielt am Ab-
bau von Versagensangst zu arbeiten und Erfolgserlebnisse zu vermitteln, um die Selbstwirksam-
keit zu starken (Shen et al., 2023).

In der Unterrichtspraxis der Sekundarstufe lassen sich verschiedene Mafinahmen zur Forde-
rung von Selbstwirksamkeit umsetzen. Ein zentraler Ansatz ist die Arbeit mit klaren Zielset-
zungen und Teilzielen: Wenn Lernende sehen, welche sprachlichen Fertigkeiten sie im Laufe des
Schuljahres erwerben (z. B. eine Prasentation auf Franzésisch halten kdnnen), und regelmafiig
tiber ihren Fortschritt reflektieren, wichst ihr Zutrauen in die eigene Lernkontrolle. Praktisch
umsetzbar ist dies etwa {iber Lerntagebiicher oder Portfolios, in denen Lernende dokumentie-
ren, was sie bereits konnen - z. B. ,,Ich kann tiber meine Hobbys sprechen” — und was sie als
Nichstes lernen méchten. Solche Self-Assessment-Methoden férdern nachweislich das Selbst-
wirksamkeitserleben, da Fortschritte sichtbar und bewusst erlebt werden (OECD, 2002).

Auch peer modeling kann wirksam sein: Wenn sprachlich versierte Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler als positive Modelle agieren, starkt das das Zutrauen unsicherer Lernender. Lehrkrifte
konnen gezielt Lerngelegenheiten schaffen, in denen Jugendliche voneinander lernen - etwa
durch Partnerarbeit, bei der ein sprachstarker Schiiler einem weniger zuversichtlichen hilft,

einen Dialog vorzubereiten.

Wesentlich ist zudem eine positive Fehlerkultur: Wenn Fehler als normaler Teil des Lernpro-
zesses verstanden werden und konstruktives Feedback erfolgt, reduzieren sich Angste, und das
Vertrauen in die eigene Bewaltigungsfahigkeit wéchst (Hattie, 2009). So kann eine Lehrkraft
beispielsweise nach einer noch holprigen miindlichen Ubung betonen: ,,Ihr habt euch getraut,
frei zu sprechen - das ist groflartig. Néchstes Mal klappt es noch fliissiger.“ Solche Riickmeldun-

gen lenken den Fokus auf Fortschritt statt Perfektion.

Erginzend dazu sind explizit bewertungsfreie Phasen im Unterricht wichtig, in denen Schiile-
rinnen und Schiiler ohne Notendruck angstfrei mit Sprache experimentieren kdnnen - etwa in

Rollenspielen, kreativen Aufgaben oder freien Sprechimpulsen.
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Insgesamt zeigen die Forschung und Unterrichtsbeispiele, dass in der Sekundarstufe ein siche-
res Lernklima, realistische Herausforderungen und regelmafiiges Erfolgsfeedback entscheidend

sind, um die Selbstwirksamkeit junger Fremdsprachenlernender hochzuhalten.

Im Hochschulbereich (z. B. in philologischen Studiengdngen oder universitiren Sprachkursen)
bringen Lernende haufig bereits Vorerfahrungen mit — entsprechend variiert ihre Selbstwirk-
samkeit stark in Abhangigkeit vom bisherigen Lernerfolg. Studierende mit hoher Selbstwirksam-
keit zeigen im Fremdsprachenstudium eine grofiere Neigung, sich komplexen Sprachaufgaben
zu stellen (etwa wissenschaftliche Texte in der Fremdsprache zu lesen oder an Auslandsaufent-
halten teilzunehmen) und gelten als selbstreguliertere Lerner (Mills, Pajares & Herron, 2007).
Demgegentiber kimpfen weniger selbstwirksame Studierende haufiger mit Zweifeln und Pro-

krastination, was ihren Lernfortschritt hemmen kann.

Neue empirische Befunde unterstreichen die Relevanz von Selbstwirksamkeit auch in dieser
Bildungsstufe. Tanir (2023) untersuchte z. B. eine Gruppe tiirkischer Universitédtsstudierender,
die Deutsch als Fremdsprache lernen. Die Studie ergab einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der Selbstwirksamkeit der Studierenden im Fach Deutsch und ihren tatsichlichen Leis-
tungen im Sprachtest (Tanir, 2023). Besonders interessant: Tanir konnte differenzieren, welche
Teilkompetenzen am stdrksten mit der Gesamtleistung zusammenhingen. Am bedeutsamsten
war die Selbstwirksamkeit im Horverstehen, gefolgt von Sprechen, Lesen und Schreiben (Tanur,
2023). Dieser Befund legt nahe, dass insbesondere das Vertrauen, gesprochene Sprache verste-
hen zu konnen, fiir den Priifungserfolg an der Hochschule ausschlaggebend war — méoglicher-
weise, weil Horverstandnis als besonders schwierig wahrgenommen wird und hier ein hohes
Selbstwirksamkeitsgefiihl zu mehr Ubung und Durchhaltevermdgen motiviert. Tanir (2023)
fand zudem keine signifikanten Unterschiede nach Geschlecht oder Studienfach - die positive

Wirkung der Selbstwirksambkeit zeigte sich also tiber die gesamte Kohorte hinweg.

Auch weitere Untersuchungen bestétigen, dass Selbstwirksamkeit im Studium ein Schliissel-
faktor bleibt. So betonen Goetze und Driver (2022), dass Selbstwirksambkeit selbst in hoheren
Lernstufen - trotz allgemein steigender Sprachkompetenz — weiterhin leistungsdifferenzierend
wirkt: Studierende, die tiberzeugt sind, schwierige Texte oder Prasentationen in der Fremdspra-
che zu meistern, erzielen im Schnitt bessere Ergebnisse und zeigen mehr Ausdauer, gerade wenn
der Stoft anspruchsvoller wird. Dies deckt sich mit Befunden aus der allgemeinen Padagogik:
John Hattie identifiziert die Selbstwirksamkeit der Lernenden mit einer Effektstarke von d = 0,92
als einen der stirksten Einflussfaktoren auf den Lernerfolg tiberhaupt (Hattie, 2009). Im Hoch-
schulkontext, wo viel selbststdndiges Lernen gefordert ist, kann ein Mangel an Selbstwirksam-
keit fatal sein — etwa wenn Studierende glauben, eine Fremdsprache ,,sowieso nie wirklich flie-

3end sprechen zu konnen, dann weniger {iben und hinter ihren Moglichkeiten zuriickbleiben.
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In der Hochschullehre und in universitdren Sprachkursen kann die Férderung von Selbstwirk-
samkeit die Vorerfahrungen und das zunehmende Verantwortungsbewusstsein erwachsener
Lernender ankniipfen. Ein bewdhrter Ansatz ist, den Studierenden mehr Ownership tiber ihren
Lernprozess zu geben — etwa durch Wahlmoglichkeiten bei Projektthemen oder die Formu-
lierung individueller Lernziele. Wenn Studierende sehen, dass sie mit ihrer eigenen Strategie
Erfolg haben - etwa wenn sie einen Fachartikel eigenstindig verstehen oder eine Diskussions-

runde in der Zielsprache leiten konnten - steigt ihr Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten.

Zudem bieten sich Mentoring-Formate und Peer-Learning an: Fortgeschrittene Studierende
oder Muttersprachlerinnen und Muttersprachler als Sprachpartner und -partnerinnen kdnnen
modellhaft wirken und gleichzeitig eine niedrigschwellige Unterstiitzung bieten, ohne dass sich
weniger sichere Lernende blofigestellt fiihlen. Beispielsweise konnen regelmifige Tandem-
ibungen organisiert werden, in denen Studierende sich gegenseitig in ihren unterschiedlichen
Muttersprachen unterstiitzen. Erfolgreiche Kommunikationserlebnisse in diesen Tandems stér-
ken das Gefiihl sprachlicher Selbstwirksamkeit spiirbar (,,Ich konnte meinem Partner etwas auf

Spanisch erkldren - also kann ich mich verstandlich machen®).

Gerade in der Hochschule ist zudem differenziertes, konstruktives Feedback zentral: Studie-
rende profitieren besonders, wenn Riickmeldungen nicht nur auf Fehler hinweisen, sondern
auch gezielt Stirken benennen und Entwicklungsfortschritte sichtbar machen (Bandura, 1997).
Ein praktisches Beispiel wire der Einsatz von Rubrics, also transparenten Beurteilungsrastern,
die bestimmte Bewertungskriterien (z. B. Struktur, Sprachrichtigkeit, Fachvokabular) enthalten
und haufig mit Punkteskalen verbunden sind. Die Bewertung erfolgt nicht nur durch eine Note,
sondern durch konkrete Riickmeldungen - z. B. ,Inhaltlich sehr klar strukturiert, Fachvoka-
bular angemessen verwendet®. Solche Bestitigungen eigener Kompetenz verstirken die Selbst-

wirksambkeit und fithren zu mehr Zuversicht bei kiinftigen Aufgaben.

SchliefSlich sei erwidhnt, dass viele Hochschulen mittlerweile Selbstlernangebote und Tuto-
rien bereitstellen, die gezielt darauf abzielen, Lernenden mehr Sicherheit im selbststindigen
Sprachenlernen zu geben, z. B. Schreibwerkstitten fiir fremdsprachliche Texte oder Ausspra-
che-Coachings. Diese Angebote funktionieren am besten, wenn sie einerseits zur aktiven Aus-
einandersetzung mit sprachlichen Herausforderungen anregen, andererseits aber ausreichend
Unterstiitzung bieten — was wiederum dem Aufbau positiver Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

dient.
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In der Erwachsenenbildung - etwa in Volkshochschulkursen, Firmen-Sprachkursen oder pri-
vaten Lernsettings - trifftt man auf sehr heterogene Lernerbiografien. Erwachsene Lernende
bringen oft festgefiigte Uberzeugungen iiber ihre eigenen Fahigkeiten mit. Manche halten sich
aufgrund fritherer Erfahrungen fiir ,Sprachbegabte® oder ,,Sprachlernversager®. Diese Selbst-
zuschreibungen prigen die Selbstwirksamkeit stark: So kann eine Person, die in der Schulzeit
schlechte Erfahrungen im Englischunterricht gemacht hat, auch Jahrzehnte spiter noch der
Meinung sein, kein Sprachtalent zu besitzen — was zu Unsicherheit und Zuriickhaltung beim
Sprechen fiihrt. Gleichzeitig zeigen neuere Befunde, dass auch im hoheren Alter Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen formbar sind und sich durch Lernfortschritte oder gezielte Interventionen

verbessern lassen (da Silva & Carbonneau, 2021).

Ein besonderer Aspekt im Erwachsenenalter ist die neurobiologische Komponente des Lernens.
Oft stellen Erwachsene fest, dass sie langsamer auswendig lernen oder sich mit der Aussprache
schwerer tun als jiingere Menschen — was an normalen altersbedingten Verdnderungen liegen
kann - und interpretieren dies falschlicherweise als Unfdhigkeit. Es entsteht eine Wechselwir-
kung: Wenn Erwachsene glauben, zu alt zum Sprachenlernen zu sein, sinkt ihre Selbstwirk-
samkeit und sie investieren weniger in das Lernen. Dadurch bleiben Erfolge aus, was wiederum
die negative Uberzeugung bestitigt. Die neurodidaktische Forschung betont jedoch, dass das
Gehirn bis ins hohe Alter plastisch bleibt und neue Sprachen erlernen kann - allerdings unter
der Voraussetzung, dass Lernende motiviert sind und ohne iiberméfliigen Stress lernen (OECD,
2002). Ein positives Selbstwirksamkeitsgefiihl fungiert dabei als ,,Tiiroffner*: Es reduziert Angs-
te (z. B. die Angst, sich zu blamieren) und fordert einen neugierigen, aktiven Lernzustand, der
neurobiologisch mit hoherer Ausschiittung von Dopamin einhergeht — was wiederum Gedécht-
nis und Aufmerksamkeit begiinstigt (OECD, 2002). Mit anderen Worten: Ein erwachsener Ler-
nender, der glaubt: ,,Ich kann mir diese 20 Vokabeln noch merken!®, aktiviert sein Gehirn effek-
tiver als jemand, der denkt ,,Mein Gedéchtnis ist zu schlecht dafiir®. Entsprechend sind positive
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen gerade in der Erwachsenenbildung der Schliissel, um Lern-

erfolge iiberhaupt zu ermoglichen.

Ein beeindruckendes Beispiel liefern da Silva und Carbonneau (2021), die einen Italienischkurs
fir Seniorinnen in Kanada begleiteten. Dort wurde ein spielerischer, ,,ludischer Unterrichts-
ansatz gewahlt (,,Pian, piano si va lontano“ - ,,Mit Muf8e kommt man weit“), der bewusst auf
Freude am Lernen und soziale Interaktion setzte. Obwohl die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
zum Teil Giber 60 Jahre alt waren, entwickelte sich durch gemeinsames Singen italienischer Lie-
der, lockere Gesprachsrunden und das Feiern kleiner Lernfortschritte eine deutliche Steigerung

ihres Selbstwirksamkeitsempfindens (da Silva & Carbonneau, 2021). Die Lernenden merkten,
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dass sie in einer angenehmen, unterstiitzenden Atmosphére durchaus noch neue Worte und
Redewendungen aufnehmen konnten - viele berichteten am Ende des Kurses stolz, dass sie sich
zutrauen, im Urlaub einfache Gespréche auf Italienisch zu fithren. Dieses Beispiel illustriert, wie
positives Feedback, Gemeinschaftsgefiihl und spielerische Erfahrung Erwachsenen Mut ma-

chen konnen, an die eigene Sprachlernkompetenz zu glauben.

Generell empfiehlt die Forschung fiir die Erwachsenenbildung, an vorhandene Kompetenzen
der Lernenden anzukniipfen und iibertragbare Strategien zu vermitteln, damit sie sehen: Féhig-
keiten aus anderen Bereichen lassen sich auch beim Sprachenlernen nutzen. Erwachsene Ler-
nende, die etwa im Berufsleben erfolgreich Prasentationen halten, konnen ermutigt werden, die-
se Prasentationsfiahigkeit auch auf die Fremdsprache zu tibertragen - z.B. indem sie im Kurs ein
bekanntes Thema in der Zielsprache préasentieren. Solche Transfers stiarken das Selbstvertrauen,

weil die Person erkennt: ,, Ich kann das grundsatzlich, ich muss es nur in der neuen Sprache iiben.“

Dartiber hinaus hilft es, erwachsenen Lernenden die Grundlagen der Lernpsychologie trans-
parent zu machen - zum Beispiel, indem man neurowissenschaftliche Erkenntnisse teilt, nach
denen Wiederholungen und der Einsatz mehrerer Sinne beim Lernen neue neuronale Verkniip-
fungen schafft, egal in welchem Alter (OECD, 2019). Wenn Erwachsene verstehen, wie Lernen
funktioniert und dass sie den Prozess selbst steuern kénnen (z. B. durch regelmiiges Uben,
Anwendung im Alltag, Nutzen von Eselsbriicken), steigt ihre Selbstwirksamkeit, weil sie die
Kontrolle tiber ihren Lernfortschritt bewusst ibernehmen (Bandura, 1997). Zusammenfassend
lasst sich sagen, dass in der Erwachsenenbildung ein ermutigendes Lernklima, realistische Ziel-
setzungen und die Betonung der eigenen Einflussmoglichkeiten zentral sind, um auch Spatler-

nenden das nétige Selbstvertrauen fiir den Spracherwerb zu geben.

Die Verbindung von Neurowissenschaften und Didaktik - die Neurodidaktik - liefert zusétz-
liche Erklarungen dafiir, warum Selbstwirksamkeit im Fremdsprachenlernen so wirksam ist.
Neurowissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass Lernen ein ganzheitlicher Prozess ist,
in dem kognitive, emotionale und motivationale Faktoren zusammenwirken (OECD, 2002).
Selbstwirksamkeit beeinflusst dabei mafigeblich die emotional-motivationale Komponente: Ein
starker Glaube an die eigene Fahigkeit geht mit positiven Emotionen wie Zuversicht und Neu-
gier einher und reduziert stressbedingte Gefiihle wie Angst. Aus neurobiologischer Perspektive
ist das relevant, weil Stress und Angst die Lernzentren im Gehirn hemmen. Insbesondere kann
die Gedichtnisbildung im Hippocampus unter dem Einfluss des Stresshormons Cortisol einge-
schrankt werden (OECD, 2002). Umgekehrt férdern positive Emotionen und Erfolgszuversicht
die Ausschiittung von Neurotransmittern wie Dopamin, die Aufmerksamkeit und Gedachtnis-
konsolidierung verbessern. Mit anderen Worten: Selbstwirksame Lernende befinden sich hau-
figer in einem ausgeglichenen emotionalen Zustand, der es dem Gehirn erlaubt, neue Sprach-

informationen effizienter zu verarbeiten und abzuspeichern.
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Zudem betont die Neurodidaktik die Bedeutung von Belohnungssystemen: Wenn Lernende ei-
nen Fortschritt erleben — etwa erstmals einen vollstindigen Satz korrekt aussprechen — und dies
als Erfolg verbuchen, wird das mesolimbische Belohnungssystem aktiviert. Dieser Prozess wird
durch eine hohe subjektive Selbstwirksamkeit zusétzlich verstdrkt. Die Lernenden fiihlen sich
kompetent und belohnt, was die Motivation steigert und einen positiven Verstarkungskreislauf
in Gang setzt (OECD, 2002).

Cingulérer Cortex
Entscheidungsfindung,
Emotionen

Fornix
Verbindung von
Kurzzeitgedéchtnis und

Langzeitgedéchtnis

Nucleus
accumbens
Belohnungs-
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Mesencephalon (Mittelhirn)

Amygdala
EmZ?ions— Steuerung von Bewegungen, Verarbeitung von
verarbeitung Hippocampus Sinnesinformationen (insbesondere Sehen und

Héren), Regulation von
Bewusstseinszusténden und
Schmerzempfindung

Langzeitgedéchtnis

Ein praktischer neurodidaktischer Ansatz besteht daher darin, Lernerfolge im Fremdsprachen-
unterricht sichtbar und spiirbar zu machen: Sichtbar zum Beispiel durch ein Fortschrittsdia-
gramm oder ein Level-System (angelehnt an Gamification), spiirbar durch soziale Anerken-
nung — etwa durch Applaus der Gruppe oder Lob durch die Lehrperson. Hattie und Yates (2014)
betonen in diesem Zusammenhang, dass Lernen dann am effektivsten ist, wenn Lernende wis-
sen, worin sie sich verbessert haben - dieses Bewusstsein starkt die neuronale Verkniipfung

zwischen Anstrengung und Erfolg.

Aus neurodidaktischer Sicht ist Selbstwirksamkeit also kein abstrakter Begrift, sondern zeigt
sich in messbaren Gehirnprozessen: Eine positive Einschitzung der eigenen Sprachlernfahigkeit
reduziert die Aktivitat der Angstzentren (Amygdala) und erhoht die Aktivitat der prafrontalen
Kontroll- und Planungsareale, was dazu fiihrt, dass Lernende problemlésender und kreativer an
Aufgaben herangehen (OECD, 2019).

Diese Perspektive verdeutlicht, warum Mafinahmen zur Steigerung der Selbstwirksamkeit — wie

etwa die oben genannten Mastery-Erfahrungen, Modelllernen und konstruktives Feedback - so
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effektiv sind: Sie verandern nicht nur die Einstellung, sondern auch die biologische Basis des
Lernens. Lernende fiithlen sich im wortlichen Sinne , geistig befliigelt, — was sich in einer ver-
besserten Lernleistung niederschldgt. Die Neurodidaktik liefert damit ein {iberzeugendes Argu-
ment dafiir, in Fremdsprachenlernsettings jeder Art auf Selbstwirksamkeitsférderung zu setzen:
Denn es entspricht den natiirlichen Funktionsweisen unseres Gehirns, dass Lernen besser ge-

lingt, wenn wir uns etwas zutrauen.

Die Bedeutung der Selbstwirksamkeit im Fremdsprachenlernen zeigt sich nicht nur in der For-
schung, sondern zunehmend auch in bildungspolitischen Empfehlungen und internationalen Bil-
dungsstudien. John Hattie’s umfassende Meta-Analysen haben weltweit Aufmerksamkeit erregt,
indem sie quantifizieren, welche Faktoren den grofiten Einfluss auf Lernerfolg haben. Wie bereits
erwdhnt, rangiert die Selbstwirksamkeit der Lernenden bei Hattie mit einer Effektstarke von etwa
0.92ander Spitze der Einflussgrofien (Hattie, 2009). Dieser Befund — basierend authunderten Ein-
zelstudien — hat Bildungspolitiker und Schulpraktiker gleichermafien authorchen lassen. In vielen
Bildungsplanen und Curricula wird seitdem explizit gefordert, nicht nur fachliche Kompetenzen

zu vermitteln, sondern auch das Kompetenzgetiihl der Schiilerinnen und Schiiler zu stirken.

Beispielsweise betont der OECD-Bericht ,,Future of Education and Skills 2030 dass zu den
Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts auch soziale und emotionale Féahigkeiten wie
Selbstwirksamkeit geh6ren (OECD, 2019). Die OECD sieht Selbstwirksamkeit als Teil der soge-
nannten Student Agency - also der Fihigkeit von Lernenden, ihre Bildung aktiv mitzugestalten.
Wer an die eigene Kompetenz glaubt, itbernimmt eher Verantwortung fiir den eigenen Lernpro-
zess und bleibt auch angesichts globaler Herausforderungen - wie neuen Arbeitsanforderungen

oder lebenslangem Lernen - resilient und motiviert. (OECD, 2019).

Auch in grofien Schulleistungsstudien wie PISA wird Selbstwirksamkeit inzwischen bertick-
sichtigt, etwa durch Fragebogen-Items zum Selbstvertrauen in bestimmten Fichern. Die Ergeb-
nisse zeigen regelmaflig, dass Lander mit hoheren Durchschnittswerten in Bezug auf academic
self-confidence tendenziell bessere fachliche und fremdsprachliche Leistungen erzielen - ein
Befund, der die bildungspolitische Relevanz von Selbstwirksamkeit unterstreicht (OECD, 2019).

Im Bereich Fremdsprachen hat die OECD 2025 erstmals einen eigenen PISA-Test eingefiihrt,
der neben sprachlichen Kompetenzen auch Einflussfaktoren wie Sprachlernmotivation und
Selbstwirksamkeit mithilfe begleitender Fragebogen erhebt (OECD, 2020). Dies verdeutlicht
bildungspolitisch, dass kognitive Ansétze allein (wie etwa das blof3e Pauken von Grammatik
und Vokabeln) nicht ausreichen, um nachhaltigen Lernerfolg zu sichern. Die affektive Dimen-

sion muss mitbedacht werden.
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Auch nationale Bildungssysteme reagieren: In Deutschland beispielsweise fordern aktuelle Bil-
dungsstandards fiir Fremdsprachen der KMK (Kultusministerkonferenz) implizit die Forderung
von Lernstrategien und Selbststandigkeit, was eng mit Selbstwirksamkeit verkniipft ist. Zahlrei-
che Lehrpldne betonen die Lernerautonomie — ein Konzept, das ohne Selbstwirksamkeit kaum
realisierbar ist, denn nur wer von den eigenen Féhigkeiten iiberzeugt ist, kann eigenstindig
lernen. Padagogische Programme zur Qualititsentwicklung im Fremdsprachenunterricht (z. B.
das Projekt ,,Selbstwirksame Schulen® in einigen Bundeslindern; Jerusalem & Mittag, 1998)
setzen gezielt auf Lehrerfortbildungen, wie man durch Feedbackkultur und individualisiertes
Lernen das Selbstwirksamkeitsgefiihl der - hebt.

Zusammengefasst hat die aktuelle bildungspolitische Diskussion — befeuert durch Hatties Me-
ta-Analysen und OECD-Empfehlungen - ein deutliches Signal gesetzt: Selbstwirksamkeit ist
kein ,weiches Wohlfiihlthema, sondern ein harter Bildungsfaktor, der systematisch gefordert
werden sollte. Schulen, Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen sind angehalten, Lern-
umgebungen zu schaffen, in denen Lernende Vertrauen in die eigene Lernfahigkeit entwickeln
konnen. Dies umfasst sowohl strukturelle MafSnahmen (z. B. adaptive Lernangebote, die Er-
folgserlebnisse ermdglichen) als auch eine Verdnderung der Lehr-Lern-Kultur hin zu mehr Er-
mutigung, Fehlerfreundlichkeit und Partizipation der Lernenden. Langfristig zielt dies darauf
ab, Sprachlernende in allen Altersstufen zu empowern, damit sie die Herausforderungen des
Fremdspracherwerbs mit Selbstvertrauen meistern — ganz im Sinne des Credos: Believe you

can, and you'e halfway there.
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Kapitel 3

Fremdsprachenlernen ist nicht nur durch kognitive Herausforderungen geprégt, sondern in
hohem Mafle auch durch affektive Faktoren. Zu den bedeutendsten Sprachlernbarrieren zihlt
die Fremdsprachenangst (Foreign Language Anxiety, FLA). Sie wird als grofites emotionales
Hindernis im Spracherwerb angesehen und kann das Selbstvertrauen sowie die Motivation der
Lernenden erheblich beeintrichtigen. Horwitz (2010) betont gar, dass Fremdsprachenangst zu

den stirksten Pradiktoren fiir Erfolg oder Misserfolg beim Fremdsprachenlernen zahlt.

Eine besondere Auspriagung der FLA stellt die Sprechangst dar - also die Angst, die Fremdspra-
che miindlich anzuwenden. Besonders viele empirische Studien liegen hierzu fiir Englisch als
Fremdsprache vor; deshalb ist die English Language Speaking Anxiety (ELSA), die spezifische
Sprechangst im Englischen, besonders gut erforscht. Die Erkenntnisse lassen sich jedoch auch
auf andere Fremdsprachen tibertragen. Insgesamt zeigen die empirischen Befunde, dass das

Sprechen als Fertigkeit am starksten mit Angst behaftet ist.

Das vorliegende Kapitel untersucht Sprachlernbarrieren umfassend: mit Fokus auf Angst, Per-
fektionismus und Sprechhemmung im Fremdsprachenunterricht. Aufbauend auf dem beste-
henden Forschungsstand, jedoch deutlich vertieft und erweitert, werden aktuelle Erkenntnisse

aus Psycholinguistik, Pddagogik und Neurowissenschaft integriert.
Im Zentrum stehen folgende Leitfragen:

« Wie duflert sich Fremdsprachenangst, insbesondere Sprechangst, und welche Ursachen

und Wirkungen sind bekannt?
» Welchen Einfluss haben Perfektionismus und Selbstwirksamkeit auf Sprechhemmungen?
« Wie konnen Lernumgebungen Angst verstirken oder abbauen?

« Welche kulturellen, geschlechtsbezogenen, alters- und bildungsstufenspezifischen Un-

terschiede bestehen?

» Wie ldsst sich Sprachangst diagnostizieren, und welche Hinweise ergeben sich daraus
fir Lehrkriéfte?

o Welche Best-Practice-Strategien und praktischen Materialien férdern eine angstfreie,

sprechfreudige Lernatmosphire?

Die Relevanz des Themas zeigt sich auch daran, dass Fremdsprachenangst ein vielschichtiges
psychologisches Phanomen ist, das mit Selbstwahrnehmungen, Uberzeugungen, Emotionen

und Verhaltensweisen im Kontext des Sprachenlernens verkniipft ist.
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Dieses Kapitel gliedert sich in mehrere thematische Abschnitte. Es beginnt mit theoretischen
Grundlagen zur Fremdsprachenangst und speziell zur Sprechangst. Daran anschlieflend wer-
den Perfektionismus und Selbstwirksambkeit als individuelle Faktoren beleuchtet. Darauf folgen
Analysen zur Bedeutung der Lernumgebung sowie zu kulturellen und geschlechtsspezifischen
Aspekten. Unterschiede nach Alter und Bildungskontext werden ebenso diskutiert wie Mog-
lichkeiten der Diagnostik durch Lehrkrifte.

Abschlieflend werden evidenzbasierte Strategien zur Angstpravention und Forderung der
Sprechfreude vorgestellt - ergédnzt durch praktische Checklisten, Reflexionsbogen und Materia-
lien fiir die pddagogische Praxis. Ein Ausblick weist auf offene Forschungsfragen hin. Ziel ist es,
einen wissenschaftlich fundierten und praxisrelevanten Uberblick zu geben, der Lehrenden wie

Lernenden hilft, Sprachlernbarrieren besser zu verstehen und zu iiberwinden.

Fremdsprachenangst bezeichnet eine situationsspezifische Angst, die im Zusammenhang mit
dem Erlernen oder Gebrauch einer Fremdsprache auftritt (Horwitz et al., 1986). Sie ist von all-
gemeinen Angsten abzugrenzen, da sie spezifisch durch die Anforderungen des Sprachlernens

ausgelost wird.

Horwitz et al. (1986) definierten Fremdsprachenangst klassisch als ,,ein Gefiige aus Selbstwahr-
nehmungen, Uberzeugungen, Gefiihlen und Verhaltensweisen, die mit dem Sprachlernen im
Klassenraum verbunden sind und aus der Einzigartigkeit des Sprachlernprozesses entstehen®
(ibersetzt nach Horwitz et al., 1986, S. 128).

In der frithen Forschung wurde Angst beim Fremdsprachenlernen zunéchst nur am Rande be-
trachtet (Chastain, 1975), bis Horwitz und Kollegen in den 1980er Jahren die besondere Natur
dieser Angst hervorhoben. Mit der Entwicklung der Foreign Language Classroom Anxiety Scale
(FLCAS) durch Horwitz et al. (1986) erhielt die Forschung erstmals ein validiertes Instrument
zur Messung von Fremdsprachenangst. Seither hat sich FLA zu einem zentralen Untersuchungs-

gegenstand der Spracherwerbsforschung entwickelt.

Horwitz et al. (1986) identifizierten drei Hauptkomponenten:

1) Kommunikationsangst (communication apprehension), also die Scheu vor dem Spre-

chen und Verstehen in der Fremdsprache
2) Priifungsangst (fest anxiety) in Bewertungssituationen

3) Angst vor negativer Bewertung (fear of negative evaluation) durch Lehrende oder Peers
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Vor allem die Kommunikationsangst betrifft direkt die miindliche Ausdrucksfihigkeit und tragt
damit wesentlich zur Sprechhemmung bei. Lernende mit hoher FLA berichten, dass sie im Un-
terricht Angst haben zu sprechen, aus Sorge Fehler zu machen oder sich vor anderen zu blamie-
ren. Diese Sprechangst kann sich in vielfiltigen Symptomen duflern: etwa durch Vermeidungs-
verhalten (z. B. Schweigen, Verzicht auf freiwillige Wortmeldungen), kérperliche Anspannung
(Herzklopfen, Zittern, ,trockener Hals“) oder Blackouts in Gesprichen. Padagogisch ist dies
bedeutsam, da Sprache vorrangig durch aktiven Gebrauch erworben wird (Béttger& Hoppner,

2024) - Sprechhemmung stellt somit eine ernste Barriere fiir den Fortschritt dar.

In der Forschungsliteratur zum Englischlernen hat sich der Begrift English Language Speaking
Anxiety (ELSA) etabliert, um die spezifische Angst vor dem Sprechen in der Fremdsprache Eng-
lisch zu beschreiben. Dies spiegelt wider, dass Englisch als Lingua Franca weltweit gelernt wird
und viele Lernende gerade beim Sprechen dieser Sprache hohe Hemmungen zeigen. Studien an
chinesischen und jordanischen Studierenden belegen, dass ELSA weltweit verbreitet ist und sich
negativ auf die miindliche Sprachleistung auswirken kann (z. B. reduziertes fliissiges Sprechen,
Ausspracheunsicherheit).

Auch wenn ELSA streng genommen ein Sonderfall der Fremdsprachenangst ist, verdeutlicht
der Fokus auf Englisch die allgemeine Problematik: Miindliche Kommunikation 16st bei vielen

Fremdsprachenlernenden besonders starke Angste aus.

So wird Sprechen im Vergleich zu Lesen, Schreiben oder Horen als die am meisten angstbesetzte
Sprachfertigkeit beschrieben. Griinde dafiir liegen u. a. darin, dass Sprechen meist in Echtzeit
erfolgt und Fehler sofort fiir alle horbar sind, wihrend man beim Schreiben oder Lesen mehr
Kontrolle und Zeit hat.

Hinzu kommt, dass beim dialogischen Sprechen unter Zeitdruck agiert werden muss: Lernende
miissen Gesagtes zunéchst verstehen (dekodieren), gleichzeitig eigene Auflerungen planen und
diese spontan formulieren - ein komplexer Prozess, der besonders anfillig fiir Stérungen durch
Angst ist. Beim monologischen Sprechen wiederum ist zwar in der Regel mehr Vorbereitungs-
zeit gegeben, dafiir erfolgt es haufig vor einem grof3eren oder formelleren Publikum, was das
Gefiihl verstarken kann, sich besonders prisentieren zu miissen. Dieses ,,sich Prasentieren” in

der Fremdsprache ist stark mit der sozialen Identitdt der Lernenden verkniipft.

Psycholinguistisch kann starke Sprechangst einen Teufelskreis erzeugen: Angst mindert die
kognitive Verarbeitungskapazitit, was zu stockender Sprache fiihrt; dies verstarkt die Selbst-
zweifel, was wiederum die Angst erhoht (Maclntyre & Gardner, 1994). Dieses Wechselspiel aus
emotionalem Stress und Leistungsbeeintrachtigung ist im Konzept des affective filter (Krashen,
1985) angelegt: Ein hoher Angstpegel fungiert als Filter, der den Spracherwerb stort, indem er
die Aufnahme und Verarbeitung von Sprachinput behindert.

21



Aus psycholinguistischer Sicht wirkt Fremdsprachenangst auf mehreren Ebenen: affektiv (Ge-
fiihle von Nervositit, Scham, Uberforderung), kognitiv (stindiges Selbst-Monitoring, Griibeln,
reduzierte Arbeitsgeddchtnis-Ressourcen) und behavioral (Vermeidung von Sprechgelegenhei-
ten, Flucht aus der Situation). MacIntyre und Gardner (1994) zeigten in Experimenten, dass
induzierte Angst die Leistung in Wortschatz- und Verstindnisaufgaben verschlechtert — insbe-
sondere in den hoheren kognitiven Verarbeitungsstufen (z. B. beim freien Sprechen), bei denen

das Arbeitsgeddchtnis stark gefordert ist.

Angstliche Lernende neigen dazu, ihre Sprachproduktion stindig zu tiberwachen und Fehler
um jeden Preis vermeiden zu wollen, was den kommunikativen Fluss hemmt. Zudem kann
Angst zu negativen selbsterfiillenden Prophezeiungen fithren: Aus Angst vor Versagen treten
genau die beflirchteten Blockaden ein, was das subjektive Bedrohungsgefiihl beim nachsten Mal

weiter verstarkt.

Neurowissenschaftliche Befunde bestdtigen, dass Sprachangst nicht nur ein subjektives Emp-
finden ist, sondern messbare Auswirkungen auf die Gehirnaktivitat hat. Eine fMRI-Studie von
Jeong et al. (2015) untersuchte z.B. japanische Lernende beim Sprechen in ihrer Muttersprache
und in Englisch (L2). Dabei zeigte sich: Je starker die individuelle Sprechangst ausgeprégt war,
desto geringer war die Aktivitit in jenen Hirnregionen, die fiir Uberwachung und sozial-emo-

tionale Bewertung zustdndig sind (Orbitofrontaler Kortex und Insula).

Insula
Emotionsver
arbeitung

Orbitofrontal Cortex
Sozial-emotionale
Bewertung
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Mit anderen Worten: Hohe Angst scheint die neuronalen Mechanismen der Sozialkognition
und Selbstkontrolle beim Sprechen teilweise lahmzulegen - die Betroffenen konnen ihr eigenes
Sprechen schlechter regulieren, was zu ,,Kurzschliissen“ in der Kommunikation fithrt. Dieser
Befund passt zur alltdglichen Erfahrung, in Angstsituationen sprichwortlich ,,den Faden zu ver-

lieren”,

Erginzend haben EEG-Studien Hinweise auf biologische Marker von Fremdsprachenangst ge-
liefert. Kelsen et al. (2025) fanden in Ruhe-EEGs von Fremdsprachenlernenden eine charakte-
ristische frontale Alpha-Asymmetrie: Je stirker die rechte gegeniiber der linken Gehirnhilfte
im Alpha-Band dominierte, desto hoher war die berichtete Fremdsprachenangst — insbesondere
im Bereich Sprechen. Diese Asymmetrie wird generell mit Angst und Vermeidungsverhalten
in Verbindung gebracht. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass dngstliche Lernende eine ver-
anderte Hirnaktivitat im frontalen Kortex aufweisen, die mit Anniaherungs- und Vermeidungs-
tendenzen zusammenhingt. Solche neurowissenschaftlichen Erkenntnisse untermauern zum
einen die Ernsthaftigkeit von FLA (sie ist keine blofle ,,Einbildung®), zum anderen kénnten sie
langfristig helfen, biologische Indikatoren fiir Sprachangst zu entwickeln - etwa, um gefahrdete
Lernende frithzeitig zu identifizieren. Allerdings steht die neurowissenschaftliche Erforschung
von FLA noch am Anfang. Offene Fragen sind zum Beispiel, inwieweit sich das Gehirn bei ab-
nehmender Angst (etwa durch Training) plastisch verdndert und ob neurofeedbackgestiitzte

Interventionen hier hilfreich sein konnten.

Zusammenfassend zeigt sich Fremdsprachenangst als ein komplexes Zusammenspiel psychi-
scher und neurophysiologischer Prozesse. Sie kann die Sprachverarbeitung empfindlich stéren
und insbesondere das Sprechen als Form sozialer Interaktion erschweren. Im néchsten Ab-
schnitt wird beleuchtet, wie individuelle Dispositionen wie Perfektionismus und Selbstwirk-

samkeit mit Sprechangst zusammenhéngen.

Individuelle Charakterziige und Uberzeugungen der Lernenden spielen eine erhebliche Rolle
dabei, ob sich Sprachéngste entwickeln. Zwei Faktoren stehen dabei besonders im Fokus: Per-
tektionismus, also der Hang zu tiberhohten Anspriichen an die eigene Leistung, und das Selbst-
wirksamkeitserleben, also der Glaube an die eigene Fahigkeit, Handlungen erfolgreich auszu-
tithren (Bandura, 1997). Beide beeinflussen maf3geblich, wie Lernende mit Fehlern, Feedback

und kommunikativen Herausforderungen umgehen - und damit auch ihr Angstniveau.

Perfektionistisch veranlagte Lernende wollen oft alles richtig machen und vermeiden Fehler wo
immer es geht. Im Fremdsprachenkontext kann dies zu einer tibertriebenen Fehlervermeidung

fiihren: Man spricht nur, wenn man sich absolut sicher ist, dass die Aulerung korrekt ist — was
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in der Realitit selten der Fall ist. Dieser hohe Anspruch erzeugt Druck und begiinstigt Sprach-
angst: Bereits Horwitz (1988) sowie Gregersen und Horwitz (2002) stellten fest, dass sehr angst-
liche Sprachlernende haufiger perfektionistische Tendenzen zeigen. Sie reagieren stark frustriert
auf kleinste eigene Fehler und haben Schwierigkeiten, spontan zu sprechen, weil sie stindig um

grammatikalische oder aussprachebezogene Korrektheit bemiiht sind.

Eine Studie von Dewaele (2017) fragte explizit: ,,Sind Perfektionistische Menschen dngstliche-
re Fremdsprachenlernende?” und deutet so auf einen Zusammenhang zwischen Perfektionis-
mus und erhéhtem Angstempfinden. Interessanterweise zeigten sich dabei keine signifikanten
Unterschiede hinsichtlich Geschlecht oder Bildungsniveau. Altere Lernende berichteten zudem
weniger Fremdsprachenangst als jiingere — méglicherweise aufgrund gréferer Lernerfahrung
und einer gelasseneren Haltung. Dies deutet darauf hin, dass Perfektionismus zwar ein Risiko-

faktor fiir Sprachangst ist, sein Einfluss aber je nach individueller Lerngeschichte variieren kann.

Neuere Forschung zeichnet allerdings ein differenzierteres Bild. In einer aktuellen Studie mit
tiirkischen Studierenden (S6nmez & Kurtoglu, 2021) wurde der Zusammenhang von Perfektio-
nismus und Sprechangst sowohl quantitativ als auch qualitativ untersucht. Uberraschenderwei-
se ergab die quantitative Analyse keinen signifikanten Zusammenhang — hohe Perfektionismus-
werte gingen statistisch nicht mit erhohter Sprechangst einher. In den begleitenden qualitativen
Interviews berichteten die Teilnehmenden jedoch sehr wohl, dass sie subjektiv das Gefiihl hat-
ten, ihr Perfektionismus verstirke ihre Redeangst. Eine mogliche Erklarung: Leichte bis mo-
derate Auspragungen von Perfektionismus kénnen auch motivierend wirken — etwa durch das
Bemiihen, gut zu sprechen -, wihrend erst extreme Formen ldhmende Angst auslosen. Zu-
dem konnten Drittvariablen wie eine generelle Angstneigung den statistischen Zusammenhang

uberdecken.

Unabhingig davon empfiehlt die Forschung, Perfektionismus im Fremdsprachenunterricht be-
wusst im Blick zu behalten. Lehrkrifte sollten sensibel dafiir sein, wenn sich Lernende durch
tiberhohte Anspriiche selbst blockieren — etwa, weil sie aus Angst vor Fehlern ungern frei spre-
chen. Ein moéglicher padagogischer Ansatz besteht darin, eine positive Fehlerkultur zu etablie-
ren: Lernenden zu vermitteln, dass Fehler natiirliche Lernschritte sind und kommunikative Ver-
standigung wichtiger ist als sprachliche Perfektion. Methoden wie gezielte fluency-Ubungen,
bei denen das Weiterreden priorisiert wird, oder spielerische Fehlerwettbewerbe (,Wer macht
den lustigsten Fehler?“) konnen helfen, den Druck zu reduzieren und perfektionistische Ten-
denzen abzuschwichen. Auch humorvolle Formate wie eine ,, Best of the Worst ““Sammlung von
besonders interessanten Fehlern kénnen dazu beitragen, den Umgang mit Fehlern zu entdra-

matisieren und Perfektionismus mit einem Augenzwinkern zu begegnen.
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Hilfreich kann es auflerdem sein, im Unterricht gezielt Phasen zu schaffen, in denen freies Spre-
chen ausdriicklich nicht bewertet wird - z. B. durch ,,ungestorte® Sprechzeiten, bei denen Mit-
arbeitsnoten und Lehrkraft bewusst in den Hintergrund treten. Solche geschiitzten Sprechinseln

fordern die Risikobereitschaft und entlasten das Gefiihl standiger Beobachtung.

Das Selbstwirksamkeitserleben (engl. self-efficacy) bezeichnet die Uberzeugung einer Person,
durch eigenes Handeln ein gewiinschtes Ergebnis erzielen zu konnen. Im Sprachenlernen be-
deutet hohe Selbstwirksamkeit, dass Lernende darauf vertrauen, kommunikative Aufgaben
meistern zu konnen - selbst wenn Fehler auftreten, glauben sie an ihren Lernfortschritt und ihre
Bewiltigungsfihigkeiten. Theoretisch wirkt Selbstwirksamkeit wie ein Puffer gegen Angst: Wer
sich kompetent fiihlt, geht entspannter an Sprechsituationen heran und interpretiert eventuelle

Misserfolge nicht als Katastrophe, sondern als Lernchance.

Empirische Studien stiitzen diese Annahme weitgehend. So zeigte Woodrow (2011), dass Ler-
nende mit hoherer Sprech-Selbstwirksamkeit deutlich geringere Redeangst im Englischen auf-
wiesen. In einer umfassenden Untersuchung von Sun & Teng (2021) wurde sogar ein struktu-
relles Modell erstellt, in dem Sprech-Selbstwirksambkeit einen direkten Einfluss auf FLA austibte.
Allerdings ist zu beachten, dass Sun & Teng (2021) von einem ,,positiven Effekt“ sprechen — was
zunidchst kontraintuitiv klingt. Gemeint ist vermutlich, dass eine erhdhte Selbstwirksamkeit die
Fremdsprachenangst reduziert, also negativ mit ihr korreliert ist. Hohe Selbstwirksamkeit geht
hiufig mit einer grofleren Willingness to Communicate (WTC) einher, also der Bereitschaft,
Gelegenheiten zum Sprechen aktiv zu nutzen. Lernende, die an ihre eigenen Féhigkeiten glau-
ben, beteiligen sich engagierter am Unterricht und sammeln dadurch positive Sprech-Erfah-
rungen — was wiederum ihre Angst verringern kann. Es entsteht ein forderlicher Kreislauf - ge-

wissermaflen das Gegenteil der negativen Angstspirale.

Fiir die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass Mafinahmen zur Starkung der Selbstwirksamkeit
vielversprechend sind, um Sprechhemmungen abzubauen. Dazu gehort vor allem, Erfolgserleb-
nisse zu ermdglichen: Aufgaben so zu gestalten, dass auch schwichere Lernende sie bewilti-
gen konnen und ein unmittelbares Gefiihl von Kompetenz erfahren. Beispielsweise lassen sich
Sprechauftrage in kleinere, machbare Schritte unterteilen oder zundchst in vertrauter Partner-
arbeit umsetzen, bevor eine Prasentation vor der grofieren Gruppe erfolgt. Auch Feedback spielt
eine zentrale Rolle: Konstruktives Lob fiir Fortschritte (statt eines ausschliefflichen Fokus auf
Fehler) fordert die Wahrnehmung, voranzukommen und die Gewissheit, sich erfolgreich aus-
driicken zu konnen. Modelllernen ist ein weiterer wichtiger Aspekt: Wenn Lernende Gleichalt-
rige oder Vorbilder sehen, die erfolgreich in der Fremdsprache kommunizieren, starkt das ihre

eigene Selbstwirksamkeit. Sinnvoll ist es auflerdem, den Schiilerinnen und Schiilern Strategien
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zu vermitteln, wie sie mit aufkommender Angst umgehen konnen - etwa durch mentale Selbst-

ermutigung oder durch das bewusste Erinnern an bereits gemeisterte Situationen.

Insgesamt gilt: Selbstwirksame Lernende lassen sich von gelegentlichen Misserfolgen nicht ent-

mutigen — und entwickeln dadurch seltener gravierende Sprachéngste.

Neben individuellen Faktoren beeinflusst auch die Lernumgebung mafigeblich, ob Fremdspra-
chenangst entsteht oder abgebaut wird. Das Unterrichtsklima, die Lehrer-Schiiler-Interaktion,
Gruppendynamiken und methodische Settings konnen als Angstverstirker oder Angstpuffer
wirken. Aktuelle Forschung und Erfahrungen aus der Praxis legen nahe, dass angstfordernde
Lernumgebungen meist durch hohen Leistungsdruck, eine fehlertoleranzarme Kultur und ein
negatives soziales Vergleichsgefiihl gekennzeichnet sind, wahrend angstreduzierende Lernum-
gebungen auf Unterstiitzung, Sicherheit und positive Emotionalitit setzen (Bottger & Koltzsch,
2020).

Eine Reihe von Studien hat typische Angstquellen im Fremdsprachenunterricht identifiziert.
Jiang und Dewaele (2019) berichten etwa, dass unangekiindigtes Sprechen vor der Klasse,
schwierige Aktivititen ohne ausreichende Vorbereitung sowie strenge Priifungen haufig ge-
nannt werden. Insbesondere die Situation, vor der gesamten Gruppe spontan sprechen zu miis-
sen, 16st bei vielen Lernenden Stress aus - oft verstiarkt durch die Sorge, von der Lehrkraft oder

den Mitschiilernenden negativ bewertet zu werden.

Ein weiterer zentraler Faktor ist der Umgang mit Fehlern: In fehlerintoleranten Klassenzim-
mern, in denen Korrekturen scharf oder gar spéttisch erfolgen, entsteht schnell ein Klima der
Angst. Lernende erleben Fehler dann nicht als natiirlichen Teil des Lernens, sondern als per-
sonliches Versagen — was ihre Hemmung erhoht. Ebenso relevant sind Lehrerfragen, die tiber-
raschend oder konfrontativ gestellt werden: Sie konnen Schiilerinnen und Schiiler mit Angst
wvorfithren®, insbesondere wenn die Lehrperson Ungeduld oder Unmut bei falschen Antworten

zeigt.

Ein streng kompetitives Umfeld, in dem Leistungen stindig verglichen werden (z. B. durch
Ranglisten oder lautes Loben nur der Besten), kann ebenfalls kontraproduktiv wirken: Es be-
gilinstigt Leistungsdngste und das Gefiithl von Minderwertigkeit bei schwicheren Lernenden.
Insgesamt gilt: Ein Unterricht, der primdr Fehler sanktioniert statt Fortschritte anzuerkennen,
der wenig Aufwirm- oder Ubungszeit bietet und soziale Blof3stellung zulasst, wird tendenziell

Sprachangst verstarken.
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Hinzu kommen duf’ere Rahmenbedingungen: Grof3e Klassen, in denen Individuen leicht unter-
gehen und Hemmungen, sich zu Wort zu melden, starker ausgeprégt sind, oder zeitlicher Druck
(etwa durch ein dicht gepacktes Curriculum mit wenig Raum fiir Wiederholung) kénnen zu-

satzlichen Stress begiinstigen.

Interessanterweise hat die Umstellung auf Online-Unterricht wahrend der COVID-19-Pande-
mie gemischte Effekte gezeigt: Einerseits fiihlten sich manche Lernende vor der Webcam noch
unsicherer - etwa durch technische Schwierigkeiten, fehlenden direkten Blickkontakt oder das
Horen der eigenen Stimme — was neue Formen von Angst hervorrief (Ladarevi¢, 2021). Ande-
rerseits berichten einige Studien, dass schiichterne Schiilerinnen und Schiiler online teilweise
entlastet waren, da der soziale Druck geringer empfunden wurde (z. B. durch schriftliche Chats

statt miindlicher Beitrage).

Diese divergierenden Befunde verdeutlichen, dass die Lernumgebung in all ihren Facetten -

physisch wie virtuell - die affektiven Lernprozesse entscheidend mitpragt.

Demgegentiber stehen Unterrichtssettings, die bewusst ein sicheres Sprachenlernen ermogli-
chen. Ein Schliisselbegrift ist hier die komfortable Atmosphare: Young (1990) empfahl bereits
frith, dass Lehrkrifte eine positive, freundliche und entspannte Haltung gegeniiber ihren Schii-
lerinnen und Schiilern zeigen sollten. Wenn Lernende spiiren, dass Fehler verziehen werden,
dass die Lehrkraft an sie glaubt und sie respektvoll behandelt, sinkt die Angst merklich. Per-
ceived teacher emotional support - also die wahrgenommene emotionale Unterstiitzung durch
Lehrpersonen - korreliert negativ mit Fremdsprachenangst: Lehrkrifte, die zuhdren, ermutigen
und empathisch auf Schwierigkeiten reagieren, tragen zu einem angstfreien Klima bei. Auch
humorvolle und spielerische Elemente wirken entkrampfend: Lachen baut Spannungen ab und

zeigt, dass Unterricht Spafl machen darf.

Ein weiterer Aspekt ist die soziale Eingebundenheit. Klassen, in denen ein Wir-Gefiihl herrscht
statt Konkurrenzdenken, bieten sicherere Sprechgelegenheiten. Gruppenarbeiten und Partner-
tibungen konnen dabei helfen, die Hemmungen zu senken - insbesondere, wenn Lernende zu-
nédchst in kleinen Gruppen iiben, bevor Ergebnisse im Plenum présentiert werden (Koch &
Terrell, 1991). Studien zeigen, dass sich viele Lernende in Zweier- oder Kleingruppen wohler
tithlen als im Plenum, da das Sprechen vor einer kleineren, vertrauten Gruppe weniger bedroh-
lich wirkt. Allerdings reicht Gruppenarbeit allein nicht immer aus, um Angst abzubauen - Yayli
(2017) fand beispielsweise, dass blofes Einteilen in Gruppen ohne weitere MafSnahmen nicht
automatisch das Angstniveau senkte. Es kommt also auf die Gestaltung der Gruppenaktivititen

an (kooperativ statt kompetitiv, mit klarer Rollenverteilung und unterstiitzender Begleitung).
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Methodisch bieten kommunikative Ansatze grundsitzlich ein gutes Umfeld - solange sie be-
hutsam eingefiihrt werden. Aktivititen wie Rollenspiele, Dialoge, Simulationen oder dramapé-
dagogische Verfahren (z. B. Theater oder Sketches) konnen Sprechfreude wecken. Eine Studie
von Abood & Abu-Melhim (2015) kombinierte z. B. Rollenspiele mit Elementen der Rational-
Emotiven Therapie, die irrationalen Gedanken entgegenwirkt, und berichtete tiber Erfolge bei
der Angstsenkung. Wichtig ist, dass solche Aktivititen angstfrei vorbereitet werden: etwa indem
zundchst Ideen schriftlich gesammelt werden, dann freiwillige Meldungen (statt erzwungener
Aufrufe) erfolgen, und im Nachgang alle Beitrage wertschitzend gewiirdigt werden. Auch Port-
folio-Lernen oder Projekte, bei denen Lernende iiber lingere Zeit an etwas arbeiten und ihre
Fortschritte reflektieren, konnen ein sicheres Explorieren der Sprache erméglichen. Nosratinia

& Abdi (2017) setzten z.B. Portfolio- Assessment ein, was sich angstlindernd auswirkte.

Insgesamt ldsst sich festhalten: Angstreduzierende Lernumgebungen zeichnen sich durch Wert-
schitzung, geduldiges Fehlerfeedback, gemeinschaftliche Lernformen und eine positive Feh-
lerkultur aus. Lehrkrifte kénnen aktiv an diesen Stellschrauben drehen - etwa indem sie vor
miindlichen Priifungen Entspannungsiibungen durchfiihren, wiahrend des Unterrichts Erfolgs-
erlebnisse hervorheben und Misserfolge behutsam einordnen, oder indem sie bewusst auf Maf3-
nahmen verzichten, die von den Lernenden als beschdamend wahrgenommen werden kdnnen
— auch wenn sie von Lehrkraften meist nicht so intendiert sind (z. B. unerwartetes Aufrufen, in-
dividuelle Fehler vor der ganzen Klasse thematisieren etc.). Die Gestaltung der Lernumgebung

ist somit ein machtvolles Instrument, um Sprachéngste gezielt zu beeinflussen.

Angst vor dem Sprechen einer Fremdsprache ist ein universelles Phdnomen, tritt jedoch nicht in
allen Kulturen und bei allen Personengruppen in gleicher Weise auf. Kulturelle Normen beein-
flussen, wie Lernende auf potenziell peinliche Situationen reagieren, und auch Geschlechterrol-
len kdnnen das Ausmaf an berichteter Sprachangst mitbestimmen. In diesem Abschnitt werden
kulturelle und geschlechtsspezifische Unterschiede beleuchtet, wie sie die Forschung der letzten

Jahre herausgearbeitet hat.

Kultur prigt die Einstellung zu Fehlern, Scham und sozialer Bewertung — Faktoren, die eng mit
Sprachangst verkniipft sind. In kollektivistisch gepragten Kulturen (z. B. Ostasien, Naher Osten)
legen Lernende hédufig grofien Wert darauf, die Gruppenharmonie zu wahren und ,,das Gesicht
zu wahren®. Ein Fehler beim Sprechen, der als Blamage ausgelegt werden kdnnte, wiegt in sol-
chen Kontexten schwer; entsprechend hoch kann die Angst sein, 6ffentlich Englisch oder eine
andere Fremdsprache zu sprechen. Untersuchungen zeigen z. B., dass Fremdsprachenlernende

in Landern wie Japan, China oder Siidkorea tendenziell hohere durchschnittliche Angstscores
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angeben als in manchen westlichen Lindern. Allerdings ist Vorsicht vor Pauschalisierungen
geboten: Eine Meta-Ubersicht von Yu (2024) ergab, dass zwar fast die Hailfte aller Studien zu
FLA in den letzten 20 Jahren aus China stammt — was auf ein dort besonders ausgeprégtes Pro-
blembewusstsein hindeutet —, doch innerhalb eines Landes kénnen regionale und individuelle
Unterschiede bestehen.

Ein anschauliches Beispiel fiir kulturelle Einfliisse ist der Umgang mit miindlicher Beteiligung
im Unterricht. In westlichen, individualistisch geprdgten Bildungssystemen wird offenes Dis-
kutieren und spontanes Sprechen oft gefordert und erwartet. Lernende aus Bildungstraditionen,
in denen Zuriickhaltung und Zuhoéren als Tugenden gelten (etwa in Teilen Asiens), fithlen sich
in solchen westlichen Klassenrdumen zunichst massiv verunsichert. Sie berichten von erhéh-
ter Sprachangst, weil sie das dauernde aktive Sprechen als ungewohnt und potenziell blamabel

empfinden.

Eine aktuelle Untersuchung (Bai& Wang 2020) versuchte, Fremdsprachenangst mit dem kul-
turellen Wertemuster zu korrelieren. Dabei zeigte sich, dass Lernende aus kollektivistischeren
Landern tendenziell hohere FLA-Werte hatten als solche aus individualistischeren. Die Autoren
fithren dies darauf zuriick, dass in kollektivistischeren Kulturen die Angst, die Gruppe durch
eine schlechte Leistung zu ,enttduschen®, besonders stark wirkt — ebenso wie das Bestreben,
Situationen zu vermeiden, in denen man als Individuum negativ auffallen konnte. In indivi-
dualistischen Kulturen hingegen werden Fehler eher dem Einzelnen zugeschrieben, gleich-
zeitig wird individueller Fortschritt betont — mit gemischten Effekten auf die Angst: Manche
Lernende fiithlen sich entspannter, andere geraten stérker unter personlichen Leistungsdruck.
Auflerdem bestehen kulturelle Unterschiede darin, wie Lehrpersonen wahrgenommen werden:
In sehr hierarchisch gepréigten Kulturen kann die Furcht vor dem Lehrerurteil grofier sein, was
Sprachangst erhoht; in egalitdreren Kulturen hingegen begegnen Lernende Lehrpersonen eher

auf Augenhohe und trauen sich eher, frei zu sprechen.

Mehrere Studien belegen einen Zusammenhang zwischen kultureller Exposition und Sprach-
angst. So fanden Matsuda und Gobel (2004), dass japanische Studierende mit Auslandserfah-
rung signifikant weniger Sprechangst aufwiesen als solche ohne. Auch andere Arbeiten berich-
ten, dass Lernende, die Kontakt mit der Fremdsprache in einer natiirlichen Umgebung hatten
oder interkulturelle Erfahrungen sammelten, im Klassenzimmer gelassener agieren. Der ver-
mutete Grund: Der Umgang mit realen Kommunikationssituationen relativiert die Angst - man
gewohnt sich an Imperfektion und merkt, dass Verstindigung auch trotz Fehlern gelingen kann.
Zudem entwickeln solche Lernenden oft ein hoheres interkulturelles Selbstvertrauen, was sich
auch in niedrigerer klassischer FLA niederschlagt.
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Trotz dieser Hinweise bleiben kulturelle Unterschiede in der Sprachangst ein komplexes Feld.
Es ist schwer, kulturelle Pragungen eindeutig von anderen Einflussfaktoren wie Bildungsstand,
Personlichkeit oder Unterrichtsmethoden zu trennen. Die Forschungslage ist uneinheitlich,
und es gibt auch Gegenbeispiele: So fand eine Studie mit internationalen Studierenden, dass
der kulturelle Hintergrund weniger bedeutsam war als erwartet — individuelle Sprachkompe-
tenz und generelle Angstlichkeit erklarten mehr Varianz in der FLA. Diese Studie mit tiber
1 100 internationalen Studierenden betont, dass individuelle Faktoren (Sprachkompetenz, Per-
sonlichkeitsmerkmale) im Vergleich zum kulturellen Hintergrund einen grofieren Einfluss auf
sprachliches Wohlbefinden bzw. Sprachingstlichkeit hatten (Wilczewski et al., 2023). Kiinfti-
ge Forschung sollte hier differenzierter vorgehen, etwa indem sie innerkulturelle Unterschiede
(stadtische vs. ldndliche Lernende, verschiedene Schulformen etc.) beriicksichtigt und quali-
tative Ansdtze nutzt, um zu ergriinden, wie Lernende ihre Kultur im Hinblick auf Sprachangst

selbst wahrnehmen.

Ob weibliche oder ménnliche Lernende stiarker unter Fremdsprachenangst leiden, wurde iiber
Jahrzehnte hinweg untersucht — mit teils widerspriichlichen Ergebnissen. Einiges spricht da-
tiir, dass weibliche Lernende etwas hédufiger hohere Angst angeben, doch die Unterschiede sind
meist moderat und nicht tiberall konsistent. Park und French (2013) berichteten beispielsweise,
dass in ihrer Stichprobe Studentinnen signifikant héhere FLA-Werte aufwiesen als Studenten.
Ahnlich stellten einige andere Studien (z. B. Yim, 2014) einen Geschlechtseffekt zugunsten hé-
herer Angst bei Frauen fest. Oft wurde interpretiert, dass Mddchen und Frauen in vielen Kultu-
ren stirker darauf sozialisiert sind, sprachbezogene Leistungen ernst zu nehmen - und Angste
auch eher offen zuzugeben -, wihrend Jungen und Minner Unsicherheit womdoglich weniger

eingestehen oder anders kompensieren.

Auf der anderen Seite stehen Befunde wie von Jiang und Dewaele (2020) oder Dewaele (2020),
die keine signifikanten Geschlechtsunterschiede fanden. Interessanterweise zeigte sich in De-
waeles Untersuchung, dass stattdessen andere Faktoren — zum Beispiel Herkunft und Reise-
erfahrung — mit FLA korrelierten, nicht jedoch das Geschlecht. Dies legt nahe, dass die Be-
deutung von Geschlecht moglicherweise tiberschétzt wurde, wenn man es isoliert betrachtet.
Die Unterschiede konnten eher indirekt {iber Rollenbilder oder kommunikative Bereitschaft
vermittelt sein. Eine Hypothese lautet, dass médnnliche Lernende zwar objektiv dhnlich viel
Angst empfinden, dies aber in Fragebogen seltener angeben — moglicherweise, weil es nicht
dem maénnlichen Rollenbild entspricht, Angst zu zeigen. Ein méglicher Erklarungsansatz ist,
dass Manner womdglich geneigt sind, ihre eigene Angst geringer einzuschdtzen oder seltener

dariiber zu berichten.
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Bei Sprechangst im Speziellen ist das Bild ebenfalls uneinheitlich. Einige Untersuchungen in
EFL-Klassen (z. B. in der Tirkei) fanden kaum Unterschiede zwischen Studentinnen und Stu-
denten hinsichtlich der Gesamtsprechangst, wohl aber leichte Unterschiede in den Ursachen:
Weibliche Lernende gaben hdufiger an, Angst wegen unzureichender Aussprache zu haben,
wiahrend mannliche eher duflerten, sie seien nervds, weil sie sich nicht gut ausdriicken konnten
(Celebi, 2019). Insgesamt sind diese geschlechtsspezifischen Unterschiede jedoch weit geringer
als die interindividuellen Unterschiede - sprich: Es gibt dngstliche und weniger dngstliche Ler-

nende in beiden Gruppen.

Aus padagogischer Sicht sollte man daher vorsichtig mit geschlechtsbezogenen Zuschreibungen
umgehen. Es lohnt sich, das Selbstbild der Lernenden zu beriicksichtigen. Manche Studien deu-
ten darauf hin, dass weibliche Lernende tendenziell perfektionistischer an das Sprachenlernen
herangehen und deshalb anfilliger fiir Angst sind, wihrend sich mannliche Lernende eher auf
das ,Durchkommen® fokussieren. Aber auch hier gibt es viele Gegenbeispiele. Entscheidend
ist vielmehr, ein Unterrichtsklima zu schaffen, in dem alle - unabhingig vom Geschlecht -
angstfrei sprechen konnen. Sollte man beobachten, dass z. B. Madchen in einer Klasse deutlich
zurlickhaltender sind (was in gemischtgeschlechtlichen Gruppen wéhrend der Pubertdt vor-
kommen kann, etwa aus Angst vor negativer Bewertung durch Jungen), kénnten zeitweilige
geschlechtergetrennte Sprechphasen helfen — oder eine Thematisierung, wie Stereotype die Be-

teiligung beeinflussen.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass Geschlecht zwar ein hédufig untersuchter Faktor ist, die For-
schung bislang jedoch keine eindeutigen, universellen Aussagen dazu liefert. Offene Fragen be-
treffen unter anderem, wie sich Geschlechterrollen und Sprachangst in verschiedenen Kulturen
gegenseitig beeinflussen — etwa dort, wo Sprachenlernen als ,weiblich® konnotiert ist und da-

durch Druck auf méannliche Lernende entsteht, keine Unsicherheit zu zeigen.

Sprachangst ist kein Phanomen, das erst bei erwachsenen Lernenden auftritt - jedoch variieren
Haufigkeit und Ausprigung je nach Altersgruppe und Bildungskontext. Von Grundschulkin-
dern bis zu Senioren im Volkshochschulkurs kdnnen alle mit Fremdsprachenangst konfrontiert
sein, doch die Dynamiken und Ursachen unterscheiden sich teils erheblich. In diesem Abschnitt
wird betrachtet, wie sich Sprechhemmungen und Angst in verschiedenen Alters- und Bildungs-
etappen zeigen: im Grundschulalter, in der Sekundarstufe (Jugendliche), im Hochschulbereich

und in der Erwachsenenbildung.

Jingere Kinder im Primarbereich gelten oft als unbefangener im Sprachenlernen. Tatsdchlich be-

richtenviele Lehrkrifte, dass Grundschulkinder relativhemmungslos eine neue Sprache sprechen:
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Sie imitieren Aussprache spielerisch, sind neugierig und wenig besorgt dartiber, ob alles korrekt
ist. Entwicklungspsychologisch lasst sich dies damit erklédren, dass Selbstbewusstsein und sozia-
le Selbstwahrnehmung in diesem Alter noch im Aufbau sind. Fehlerhaftigkeit ist ihnen weniger
peinlich als etwa Teenagern. Entsprechend wird in der Forschungsliteratur haufig von geringe-

rer FLA bei jiingeren Lernenden ausgegangen.

Allerdings gibt es auch unter den Kindern schiichterne Personlichkeiten, die Sprechangst zei-
gen — etwa wenn sie in einer Fremdsprache vor einer Gruppe sprechen sollen und ,,kein Wort
herausbekommen®. Insgesamt zeigt sich jedoch: Jiingere Lernende sind tendenziell weniger von

Fremdsprachenangst betroffen als dltere Jugendliche oder Erwachsene (Akar 2021).

Ein wesentlicher Grund dafiir liegt im Unterrichtskontext. Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule ist meist spielerischer und weniger leistungsorientiert gestaltet. Noten spielen erst
spét eine Rolle, und Fehler werden in der Regel toleranter behandelt: ,,Kindern verzeiht man
eher®. Zudem fehlt Kindern noch die Vergleichsbasis: Sie wissen nicht, wie viel es zu lernen
gibe, und machen sich entsprechend weniger Sorgen um magliche Defizite. Ihre Motivation ist
hédufig intrinsisch - sie haben Freude an Liedern, Reimen und dem Klang neuer Worter — und

orientieren sich weniger an Leistung.

Nichtsdestotrotz gibt es auch in diesem Bereich Kinder, die bereits frith Angste entwickeln,
insbesondere bei sehr zuriickhaltenden Kindern oder solchen mit mutismusnahen Tendenzen.
Das kann etwa der Fall sein, wenn ein Kind gezwungen wird, ein Gedicht vor der Klasse vor-
zutragen. Hier hilft es, behutsam vorzugehen: Freiwilligkeit statt Zwang beim Sprechen, viel
Lob fiir jeden Versuch, und die Einbettung in spielerische Rahmen - etwa mit Handpuppen, in

Gruppen oder beim Chorsprechen -, so dass der individuelle Druck minimiert wird.

Wissenschaftlich ist anzumerken, dass die FLA-Forschung im Grundschulbereich noch recht
diirftig ist. Ein Grof3teil der Studien fokussiert sich auf erwachsene Lernende, wahrend Angst
bei Kindern weniger systematisch untersucht wurde. Dies ist eine Forschungsliicke, die daher

auch im Diagnostik-Abschnitt noch relevant wird.

Insgesamt aber gilt: Bis etwa zum Ende der Grundschule sind viele Kinder noch recht unbefan-

gen im Fremdsprachengebrauch. Mit der Pubertit dndert sich dies jedoch meist deutlich.

In der Phase der frithen und mittleren Jugend (Sekundarstufe I und II, ca. 12-18 Jahre) steigt
Sprachangst bei vielen Lernenden deutlich an. Studien aus verschiedenen Lindern bestitigen,
dass dltere Jugendliche im Durchschnitt dngstlicher beim Fremdsprachengebrauch sind als jiin-
gere Schiilerinnen und Schiiler. Griinde hierfiir liegen in entwicklungsbedingten Veranderun-
gen: Teenager entwickeln ein starkeres Selbstbewusstsein — und damit oft auch mehr Selbstzwei-

fel. Sie achten peinlich genau darauf, was ihre Peersvon ihnen halten. Die Angst vor Blamage ist
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in diesem Alter besonders ausgepragt. In einer Klasse Gleichaltriger 16st es bei vielen Jugend-
lichen grofles Unbehagen aus, etwa in einer Fremdsprache einen Vortrag halten zu miissen oder
in einer spontanen Dialogiibung Fehler zu machen. Sie fiirchten, ,,dumm dazustehen® oder Ziel
von Spott zu werden. Tatsdchlich kann die Peer-Group in diesem Alter unbarmherzig sein; es
kann vorkommen, dass schwichere Lernende ausgelacht werden. Solche Erfahrungen konnen
tiefe Sprechhemmungen zur Folge haben, die sich verfestigen. Umso wichtiger ist es, dass Lehr-
krafte hier sensibel reagieren und frithzeitig intervenieren - etwa indem sie klare Regeln fiir den
respektvollen Umgang im Klassenzimmer etablieren und ein Klima schaffen, in dem Fehler als
Lernchancen gesehen werden. So kann verhindert werden, dass einzelne Schiilerinnen durch

negative Erfahrungen dauerhaft verunsichert werden.

Empirisch zeigen grofle Stichproben - etwa eine tiirkische Studie mit {iber 4.000 Lernenden -,
dass Jugendliche deutlich hohere Sprechangstwerte aufweisen als Kinder (Akar 2021). Wortlich
heifdt es dort: ,,Jiingere Altersgruppen haben niedrigere Sprechangstlevel, wahrend éltere starker
angstlich, selbstbewusst und fehlerfiirchtend sind.“ (Ubersetzung durch die Autoren). Gemeint
ist hier vor allem die spdte Teenager- und frithe Erwachsenenzeit. In der Oberstufe kommen
zudem oft wichtige Priifungen hinzu (Abitur, Zertifikate), was die Angst zusitzlich verstarken

kann (Priifungsangst-Komponente).

Allerdings darf man Jugendliche nicht als homogene Gruppe betrachten. Es gibt auch viele mu-
tige, extrovertierte junge Lernende, die kaum unter FLA leiden - hiufig sind dies jene, die sich
stark fiir die Kultur der Zielsprache interessieren, regelméfliig Medien auf Englisch, Franzésisch
o. A. konsumieren und dadurch praktisches Selbstvertrauen aufbauen. Insgesamt nimmt die
Spannweite in der Jugend stark zu: Man findet gleichzeitig beinahe angstfreie Lernende und
solche, die vollstindig blockieren. Das Klassengefiige spielt dabei eine entscheidende Rolle: In
Klassen mit dominanten Schiilerinnen und Schiilern trauen sich stillere Lernende oft noch we-
niger (Angstspirale). Umgekehrt kann eine inklusive Klassenkultur, in der alle regelméf3ig ein-

gebunden werden und gegenseitiger Respekt gefordert wird, Angste abbauen.

Padagogisch sind in der Sekundarstufe Strategien gefragt, die Peer-Unterstiitzung aktivieren.
Tandemformate - z. B. starke und schwichere Lernende als Prasentationspartner — oder Klein-
gruppenprojekte konnen Angst mildern, weil Verantwortung geteilt wird. Wichtig ist auch eine
bewusste Auseinandersetzung mit der Fehlerkultur: Viele Jugendliche glauben, sie miissten per-
fekt sprechen, weil sie die Sprache bereits seit mehreren Jahren lernen. Hier sollte man deutlich
machen, dass Fremdsprachenlernen ein langfristiger Prozess ist — und dass Fehler auch nach

fiinf Jahren Schulenglisch vollig normal und erlaubt sind.
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Im Hochschulbereich und der Erwachsenenbildung differenziert sich das Bild weiter. Univer-
sitidtsstudierende, insbesondere Sprachlernende in nicht-sprachbezogenen Studiengiangen (z.B.
eine Ingenieurin im Englischkurs), berichten hiufig weiterhin {iber erhebliche Fremdsprachen-
angst. Zwar sind Hochschulkurse oft kleiner und weniger verpflichtend als Schulklassen, was
manchen Lernenden entgegenkommt. Auch ist die Teilnahme meist freiwillig, etwa zur Vorbe-
reitung auf ein Auslandssemester, was die Motivation erhéhen kann. Dennoch bleibt die Angst
ein relevantes Thema. Man schitzt, dass rund 88 % aller FLA-Studien auf Universitdtsstudieren-

de entfallen.

Viele dieser Arbeiten belegen, dass Sprachangst auch in diesem Alter die Leistung beeintréachti-
gen kann - beispielsweise bei miindlichen Priifungen. Gleichzeitig zeigen sich bei Studierenden
oft Reifungsprozesse: Manche haben mit der Zeit Strategien entwickelt, um besser mit ihrer

Angst umzugehen, und treten souveraner auf als sie es mit 15 taten.

In der Erwachsenenbildung (z. B. Volkshochschulen, private Sprachschulen, berufliche Weiter-
bildungen) triftt man auf eine besonders heterogene Lerngruppe. Erwachsene jenseits der for-
malen Ausbildung - etwa im Alter von 30, 40 oder 60 Jahren - bringen sehr unterschiedliche
Voraussetzungen mit. Manche lernen aus personlichem Interesse eine weitere Sprache und be-
gegnen dem Unterricht eher gelassen, andere stehen unter beruflichem Druck, etwa weil sie fiir
den Beruf z.B. ihr Englisch aufbessern miissen und fiihlen sich nach langer Lernpause extrem

unsicher.

Interessanterweise gibt es Hinweise darauf, dass hoheres Alter mit geringerer Sprachangst ein-
hergehen kann: Dewaele et al. (2017) fanden, dass dltere Lernende oft abgeklérter sind - mog-
licherweise, weil sie mehr Gelegenheiten hatten, Sprachen praktisch anzuwenden, oder sich
durch andere Lebensbereiche ein stabiles Selbstbewusstsein aufgebaut haben. Auch der soziale
Vergleich fillt in dieser Gruppe schwiécher aus: Viele lernen ,fiir sich“ und messen sich weniger

an anderen.

Demgegeniiber steht jedoch, dass dltere Erwachsene manchmal auch Scham empfinden, wie-
der in der Rolle von Lernenden zu sein - besonders dann, wenn sie gemeinsam mit deutlich
jingeren Teilnehmenden lernen. Ein 50-jéhriger Lernender in einem Kurs mit tiberwiegend
20-Jahrigen konnte sich beispielsweise gehemmt fiithlen aus Sorge, sich zu blamieren oder nicht

mithalten zu konnen.

Die Bildungsstufe — ob Schule, Hochschule oder Erwachsenenbildung - beeinflusst auch die
Rahmenbedingungen des Lernens. Wahrend in Schule und Universitit formale Bewertungs-
systeme (z. B. Noten, Priifungen) dominieren, finden viele Angebote fiir Erwachsene in freiwil-

ligen und bewertungsfreien Kontexten statt. Es ldsst sich beobachten: In Settings mit formaler
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Leistungsbewertung ist die Sprachangst deutlich ausgeprégter als in informellen Lernumgebun-

gen, etwa in Konversationsgruppen ohne Druck.

Insgesamt lasst sich beobachten: Altersbedingt ist die Sprachangst besonders stark in der frithen
Jugend ausgeprégt und kann sich bis ins junge Erwachsenenalter fortsetzen. Danach verlaufen
die Entwicklungen zunehmend individuell - je nach Personlichkeit, Lernerfahrung und Le-

benssituation.

Fiir die Praxis heifSt das, dass Lehrende je nach Altersgruppe ihrer Lernenden unterschiedliche
Ansitze zur Angstbewdltigung wéhlen sollten. In der Schule, insbesondere bei Jugendlichen,
spielen Selbstwertgefithl und Gruppendynamiken eine zentrale Rolle. Hier sollten Lehrkrifte
aktiv gegen Ausgrenzung, Spott und Mobbing vorgehen und gezielt Ermutigungskonzepte ein-

fiithren.

In der Erwachsenenbildung hingegen ist es oft hilfreich, die Angst explizit anzusprechen: Viele
Erwachsene empfinden es als entlastend, wenn sie merken, dass auch andere dhnliche Hem-
mungen haben. In solchen Kontexten lassen sich gut metakommunikative Ansétze — etwa das
gemeinsame Reflektieren {iber die Wirkung von Angst oder das Kennenlernen einfacher Ent-
spannungstechniken - einsetzen, da Erwachsene hierfiir meist eine hohere Offenheit mitbrin-

gen als Jugendliche.

Zusammenfassend besteht also eine altersbezogene Dynamik: Kinder sind oft noch relativ angst-
frei, in der Pubertit steigt die Sprachangst deutlich an, im Erwachsenenalter kommt es teils zu
einer Stabilisierung oder erfolgreichen Bewiltigung — wobei die individuellen Unterschiede er-
heblich sind. Das spricht dafiir, frithzeitig padagogisch gegenzusteuern, um zu verhindern, dass

sich die Angstspirale in der Jugend verfestigt.

Um Sprachangst gezielt zu adressieren, miissen Lehrkrifte zunédchst erkennen kénnen, welche
Lernenden betroffen sind - und in welchem Ausmaf3. Die Diagnostik sprachbezogener Angste
umfasst formelle Instrumente (z.B. Fragebogen, Tests) ebenso wie informelle Beobachtung und
Gespriche. Im Folgenden werden zentrale Methoden vorgestellt und praktische Hinweise ge-

geben, wie Sprachangst identifiziert und mit Betroffenen sensibel umgegangen werden kann.

Das bekannteste Instrument ist die bereits erwdhnte Foreign Language Classroom Anxiety Scale
(FLCAS) von Horwitz et al. (1986). Dieser 33-Item-Fragebogen erfasst auf Likert-Skalen ver-
schiedene Facetten der Sprachangst (z.B. ,Ich werde nervds, wenn ich im Fremdsprachenunter-
richt sprechen soll“). Die FLCAS wird international in Studien verwendet und liegt auch in Uber-

setzungen (inkl. Deutsch) vor. Fiir den Einsatz im Unterricht konnen auch kiirzere, adaptierte
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Versionen hilfreich sein, um zu Beginn eines Schuljahres anonym ein Stimmungsbild der Klasse
zu erhalten. Neuere Kurzformen (z. B. Short-form FLCAS, 2019) erlauben mit nur 8-10 Items

eine 6konomische Erhebung.

Speziell fiir Sprechangst gibt es Instrumente wie die Second Language Speaking Anxiety Scale
(entwickelt u.a. von Woodrow, 2006). Darin werden Situationen des Sprechens abgefragt (vom
Dialog mit Mitschiilerinnen und Mitschiilern bis hin zur Prasentation vor der Klasse) und hilft

so dabei, problematische Momente gezielt zu identifizieren.

Wichtig: Solche Fragebodgen sollten stets vertraulich und ohne Notendruck eingesetzt werden.
Sie dienen der Selbst- oder Lehrerdiagnose, nicht der Bewertung. Eine anonymisierte Riickmel-
dung (z. B. ,40 % der Klasse fithlen sich unsicher beim freien Sprechen®) kann bereits entlastend

wirken - das Gefiihl, nicht allein zu sein, schafft Vertrauen.

Mindestens ebenso wichtig wie Tests ist die situative Beobachtung durch die Lehrkraft. Folgen-

de Anzeichen konnen auf hohe Sprachangst hindeuten:

« Physiologische Symptome: Erroten, Zittern, Schwitzen, flache Atmung, angespannte

Korperhaltung, nervoses Lachen, sehr leise Stimme oder Stammeln.

« Verhaltenssymptome: Vermeiden von Augenkontakt (um nicht drangenommen zu
werden), wiederholtes Fehlen bei Priifungen oder Prisentationen, Schweigen trotz guter

schriftlicher Leistungen.

« Kommunikative Auffilligkeiten: Ubermifliges Ablesen, abrupte Satzabbriiche, hiufiges
Entschuldigen fiir die eigene Sprachleistung, Aussagen wie ,,Mein Englisch ist so schlecht®

als vorweggenommene Abwertung.

Solche Signale sollten nicht vorschnell als ,,Faulheit” oder Desinteresse interpretiert werden.
Wenn etwa eine leistungsstarke Schiilerin regelmaflig bei miindlicher Mitarbeit blockiert, kann

das Ausdruck von intensiver Angst, gar Panik, sein — nicht mangelnden Wollens.

Ein direkter, aber wirkungsvoller Schritt ist, mit den Betroffenen das Gesprach unter vier Augen
zu suchen. Zwar fillt es vielen dngstlichen Lernenden schwer, offen dariiber zu sprechen, doch
ein einfithlsames Gesprach kann klaren und entlasten. Leitfragen konnten sein: ,,Mir fallt auf,
dass du in der Gruppe wenig sprichst - liegt das daran, dass du dich unwohl fiithlst? Was konnte
dir helfen?“ Solche Gespriche signalisieren den Lernenden: Der Lehrer/die Lehrerin sieht mein

Problem und nimmt es ernst. Das allein kann Druck nehmen.

36



Bei jlingeren Kindern, die sich selbst noch nicht gut einschitzen kénnen, helfen spielerische
oder visuelle Verfahren. Beispielsweise ein ,,Stimmungsbarometer®: Die Kinder malen ein Ge-
sicht, das zeigt, wie sie sich fithlen, wenn sie etwas auf Englisch sagen sollen. So lassen sich erste
Hinweise auf Angste erfassen. Wie bereits in fritheren Kapiteln angesprochen, ist die systema-
tische Diagnostik von FLA im Kindesalter bislang wenig etabliert — ein Punkt fiir zukiinftige

Forschung.

Wenn Sprachangst erkannt wurde, stellt sich die Frage: Wie konnen Lehrkrifte helfen? Einige

bewiéhrte Leitlinien, basierend auf Forschung und Best Practice:

o Validieren und ermutigen: Machen Sie betroffenen Schiilerinnen und Schiilern klar,
dass Sprachangst nichts Ungewéhnliches ist und vor allem auch iiberwindbar ist. Allein
zu horen ,,Es ist okay, nervés zu sein — vielen geht es so“ nimmt das Stigma. Gleichzeitig

ermutigen: ,,Ich weif3, dass du es schaffen kannst, und ich helfe dir dabei.”

« Kein Blof3stellen: Vermeiden Sie Unterrichtssituationen, die Angstgeplagte iiberfordern,
etwa spontanes Aufrufen oder ironische Kommentare zu Fehlern. Stattdessen dosierte
Herausforderungen: geplante Beitrdge mit Vorbereitungszeit oder alternative Formen wie

schriftliche Kartchen, die vorgelesen werden.

o Individuelle Absprachen und ,,dosierte” Herausforderungen: Wenn maglich, vereinba-
ren Sie abgestufte Aufgaben. Beispiel: Ein Schiiler mit Prasentationsangst tragt zunachst
nur vor der Lehrkraft vor, dann vor einer kleinen Gruppe, spater vor der Klasse. Diese
Form der schrittweisen Annaherung (,,systematische Desensibilisierung“) stammt aus der

Verhaltenstherapie — und wirkt oft erstaunlich gut.

» Professionelle Hilfe: Wenn die Angst extreme Formen annimmt (z.B. Panikattacken, ge-
nerelle Schulangst), sollte eine Lehrkraft nicht zogern, schulpsychologische Dienste oder
Beratungsstellen hinzuzuziehen. Fremdsprachenangst kann Teil einer umfassenderen
Problematik sein und erfordert in solchen Fillen professionelle Begleitung. Dies ist selten,

aber im Blick zu behalten.

Die Diagnose ist der erste Schritt zur Verdnderung. Lehrkrifte, die aufmerksam beobachten,
gef. diagnostische Tools einsetzen, empathisch reagieren und das Thema enttabuisieren, schat-
fen die Basis fiir individuelle Férderung. Im niachsten Abschnitt geht es darum, wie Sprachangst

praventiv vermieden, aktiv reduziert und Sprechfreude gezielt geférdert werden kann.
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Die gute Nachricht aus der Forschung lautet: Fremdsprachenangst ist kein unabwendbares
Schicksal, sondern es gibt zahlreiche erprobte Strategien, um sie zu reduzieren — und im besten

Fall zu verhindern, dass sie tiberhaupt erst entsteht.

In diesem Abschnitt werden Best-Practice-Methoden vorgestellt, die Lehrkrafte und Lernende
anwenden konnen, um ein angstfreieres Lernen zu ermoglichen und sogar Freude am Sprechen
zu entwickeln. Diese reichen von gesamtstrategischen Ansitzen bis hin zu ganz praktischen
Techniken, angereichert mit aktuellen Erkenntnissen (v.a. aus den letzten 10 Jahren). Dabei
wird unterschieden zwischen praventiven Mafinahmen (die das Entstehen starker Angst ver-
hindern sollen) und interventiven Mafinahmen (um bestehende Angste abzubauen). In der Pra-
xis tiberschneiden sich beide Bereiche haufig — viele Strategien wirken sowohl vorbeugend als

auch unterstiitzend, wenn Angst bereits vorhanden ist.

Wie bereits in den vorhergehenden Kapiteln betont, ist ein unterstiitzendes Unterrichtsklima
das A und O. Lehrkrifte sollten bewusst eine Kultur schaffen, in der Fehler normalisiert wer-
den. Konkret bedeutet das: Fehler werden zwar korrigiert, aber stets konstruktiv und immer
wertschitzend. Einige Lehrkrifte fithren auch das Konzept Fehler des Tages ein — am Ende der
Stunde wird gemeinsam der lustigste oder lehrreichste Fehler besprochen (ohne Nennung von
Namen),um zu zeigen, dass man daraus lernen - und auch mal gemeinsam lachen - kann. Auch
das Zugeben eigener Fehler oder Schwierigkeiten durch die Lehrkraft (aktuelle oder aus der

eigenen Schulzeit) hilft, die Erwartung von Perfektion aufzuldsen.

Lob und positives Feedback spielen ebenso eine Rolle. Studien im Sinne der positiven Psycholo-
gie im Fremdsprachenunterricht zeigen, dass gezieltes Hervorheben von gelungenen Beitragen
das Selbstvertrauen und die Freude am Lernen steigert (Jin et al., 2021). Riickmeldungen sollten
moglichst spezifisch sein (,Deine Aussprache war heute viel fliissiger als noch vor einem Monat,

klasse!“) im Laufe der Zeit alle Lernenden erreichen, nicht nur die ohnehin Starken.

Jeder Unterrichtsstunde einen Soft Start, z.B. in Form eines kleinen Rituals zu geben, wirkt pra-
ventiv - vor allem, wenn dieser Einstieg regelmaf3ig und klar strukturiert ist. Schon ein kurzes
Aufwirmspiel auf Englisch kann helfen, Anspannung abzubauen. Wichtig ist, dass die Aktivitat

niedrigschwellig ist und keine Einzelperformance verlangt, sondern alle gleichzeitig in Bewegung
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oder Gesprich kommen. So entsteht eine lockere Atmosphire, in der Englischsprechen als et-

was Alltagliches erlebt wird - nicht als Priifungssituation.

Viele Lehrkrifte nutzen dazu fiinf Minuten freie Konversation in Paaren oder kleinen Gruppen

(Chat time) zu Beginn der Stunde. Themen konnen je nach Altersgruppe variieren:

In der Grundschule eignen sich spielerische Varianten besonders gut, etwa mit einem Themen-
wiirfel oder einer Liste von Fragen, aus der per Wiirfel ein Gesprachsthema ausgewahlt wird —

z. B. ,Whats your favourite colour?; ,Do you have a pet?*, ,What food do you like?*

Fiir dltere Lernende lassen sich auch komplexere Gesprachsthemen vorgeben, etwa Meinungen

zu Freizeit, Schule oder aktuellen Trends - idealerweise visualisiert, z.B. an der Tafel.

Sehr effektiv sind auch sogenannte Chat Points: festgelegte Gesprachsstationen im Klassenzim-
mer, an denen sich die Schiiler zu einem bestimmten Thema kurz austauschen. Das fordert
nicht nur das Sprechen, sondern hilft auch dabei, soziale Muster aufzubrechen - denn so re-
den die Lernenden nicht immer nur mit ihren Sitznachbarn, sondern bewegen sich durch den
Raum. Die chat points, wie jede Art von mingling activity bringen Dynamik in den Unterricht

und senke durch das zwanglose Setting die Hemmungen.

Solche ritualisierten Einstiege senken nicht nur die Sprechbarrieren, sondern schaffen Verliss-
lichkeit und Sicherheit — zwei zentrale Faktoren der Angstpravention im Fremdsprachenunter-
richt.
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— What food do you like?
— What's your favourite animal?

— What do you like to do after school?

Altersstufe Mogliche Chat-Themen (fir Wiirfel, Karten, Chat | Hinweise zur

Points etc.) Umsetzung
Grundschule — What's your favourite colour? Themen als Bilder-
(ca.8-107.) - Do you have a pet? karten/ Wiirfelflichen

gestalten.  Antworten
dirfen kurz, auch mit
Gestik/Mimik begleitet

sein.

Unterstufe Sek I
(ca.11-137.)

- What do you do in your free time?
- What's your dream holiday?

— What sport do you like / hate?

— Tell me about your weekend.

- What's a good movie or book you've seen/read?

In Gruppen oder an
Chat Points im Raum.
Lehrkraft kann vorher
Satzanfinge anbieten

(I like... because...“).

Mittel-/Oberstufe
Sek I & II (ca. 14-167.)

- Do you think school uniforms are a good idea?

- What would you do if you won 1,000€?

- Social media: helpful or stressful?

- Whats your opinion on school exams? - If you could

change one rule at school, what would it be?

Themen mit Entschei-
dungsspielraum  oder
kleinen Dilemmata re-
gen zum Sprechen an.

Auch als Speed-Dating-

(hdngt sehr stark vom
sprachlichen  Niveau

ab)

- Do you prefer city life or the countryside?

- What’s something you’re proud of?

— What helps you relax after a stressful day?

- Describe a funny/awkward travel moment.

— What is your opinion on renewable energy and its future?
- How should governments handle immigration and integ-
ration?

- What challenges does digitalization bring to your work or
life?

- Discuss recent news stories: What caught your attention
and why?

- How do you think artificial intelligence will change society?

Runde moglich.
Oberstufe Sek II — What do you think about climate change and what can | Aktuelle und gesell-
(ca.16-187.) young people do? schaftliche Themen for-
- How do you feel about the role of social media in politics? | dern kritisches Denken.
— Should school start times be later? Why or why not? Lehrkraft kann vorbe-
— What impact has the pandemic had on your daily life? reitete Wortfelder oder
- Discuss pros and cons of remote learning vs. classroom | Satzstarter bereitstellen.
learning.
Erwachsene - What'’s a language youd like to learn and why? Kann bewusst tiefer

gehen. Ideal fiir Soft

Skills-Training, bio-
grafische Beziige oder
interkulturellen  Aus-
tausch.
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Schiilerinnen und Schiiler, die merken, dass die Lehrkraft auf ihrer Seite steht, fithlen sich si-
cherer. Dazu gehort auch, offen tiber Lernstress reden zu diirfen. Lehrkrifte konnen das Thema
proaktiv ansprechen: ,, Many of you feel a bit nervous when speaking in front of the class - thats
normal. We will practise it together and get better step by step.“ Dieses Normalisieren nimmt
den individuellen Druck weg. Oxford (2017) empfiehlt Lehrkriften eine entspannte, ermuti-
gende Grundhaltung - inklusive Humor. Wenn ein Versprecher passiert, kann ein freundliches
Lacheln statt strenger Korrektur viel bewirken. Solche Feinheiten summieren sich zu einer At-

mosphare, in der Lernen angstdrmer moglich wird.

Ein zentraler Baustein zur Reduzierung von Sprechangst sind Methoden, die Interaktion und

Zusammenarbeit fordern.

Wie bereits diskutiert, konnen Gruppenarbeit und Partnerarbeit gut gegen Angst wirken - je-

doch miissen sie richtig eingesetzt werden. Best Practices hierfiir sind:

 Vor Gruppendiskussionen jedem/jeder kurz Bedenkzeit geben, um Ideen zu sammeln.

So fithlen sich auch langsamere Lernende sicherer, etwas beisteuern zu kénnen.

« Gruppen so zusammensetzen, dass sich moglichst niemand isoliert fiihlt - also z.B.
nicht alle Starken in einer Gruppe und alle Schwachen in einer anderen, sondern gemischt
oder nach Sympathien. Manchmal diirfen Schiilerinnen und Schiiler ihre Partner wéhlen,

was die soziale Sicherheit erhoht.

« Klare Aufgaben und Rollen in Gruppen geben, damit alle wissen, was zu tun ist. Unklar-

heiten konnen Angst verstarken.

 Zwischendurch die Gruppen wechseln, damit man sich an verschiedene Sprechpartner
und -partnerinnen gewohnt. Das steigert die willingness to communicate (Lee & Hsieh,

2019 fanden, dass WTC gezielt gefordert die Fremdsprachenangst senken kann).

Drama-Pidagogik, Rollenspiele und improvisatorische Ubungen sind empfohlene Wege,
Sprechangst abzubauen. Indem Lernende in eine Rolle schliipfen, sprechen sie oft freier - man
sversteckt® sich quasi hinter der Rolle. Auch Improvisationsspiele (z. B. gemeinsam eine Ge-
schichte erfinden, jeder sagt einen Satz) helfen, den Perfektionsdruck zu reduzieren - hier steht

der Spaf im Vordergrund.
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Edutainment-Ansitze, wie Sprachlernspiele (z. B. Quiz, Bingo, Sprachmemory) lockern die

Stimmung und lassen Sprache nebenbei flief}en, ohne dass sich jemand gepriift fiihlt.

In moderner Praxis konnen digitale Tools genutzt werden, um Sprechhemmungen zu verrin-
gern. Manche Lehrkrifte lassen ihre Schiilerinnen und Schiiler zuhause Sprachaufnahmen ma-
chen (Monolog oder virtuelles Tandem). In vertrauter Umgebung fithlen sich viele sicherer.
Diese Aufnahmen konnen dann freiwillig im Kurs vorgespielt werden. Auch Sprachlern-Apps
mit Spracherkennung oder Aussprachetraining bieten geschiitzte Ubungsriume. Virtuelle Ex-
change-Projekte (z. B. Videokonferenzen mit Partnerklassen im Ausland) sind ebenfalls moti-
vierend. Interessanterweise berichten einige, dass es weniger Angst macht, mit fremden Gleich-
altrigen, die man vermutlich nie wieder treffen wird, zu sprechen, da die langfristige soziale

Kontrolle der eigenen Klasse fehlt.

Lernende empfinden weniger Angst, wenn sie ein Gefiihl der Kontrolle haben. Deshalb ist es
gut, ihnen Mitspracherechte zu geben. Beispielsweise konnen mehrere Themen fiir eine Prasen-

tation zur Wahl stehen - so konnen alle das wihlen, worin sie sich am sichersten fiithlen.

Fiir das langsame Heranfithren der Lernenden an das 6ffentliche Sprechen vor der Gruppe hat
sich das Ritual (vgl. oben) der Presenters Cardbewéhrt. Dabei wird zu Beginn der Stunde immer
ein kleiner Kurzvortrag gehalten. Auf einer Presenter’s Cardbefinden sich Themen zur Auswahl
bzw. Vokabelhilfen. Die Karte wird von den Lernenden selbst weitergereicht und sie kénnen

sich selbstandig fiir ein Thema entscheiden. Fiir das Anfingerniveau eignen sich Fragen wie:

¢eccececceccececcec
Presenter’s Card

* Today is ... (Day), the ... (Date)

* Yesterday was ... (Day)

* The time is now ...

* The weather this morning:

* Nobody (Peter, Andreag,...) is/are absent today

» Our homework was ...

« | liked it/didn’t like it, because ... <
» Tomorrow’s presenter will be ...

42



Je nach bereits behandeltem Stoff kann die Karte kiirzer oder linger ausfallen.

In der Mittelstufe lassen sich folgende Themen auf der Presenter’s Card finden:

¢eccccececececcccec
Presenter’s Card

Tell the class about...

¢ something that happened this week

¢ afilm you saw

e abook you read

e aTV programme

e acomputer game you play

* your favourite sport

¢ how you would like the school, the lessons and the teachers to be

 your family and what you like or don’t like about it

e your free time activities

* acountry you know

¢ If you had to leave Germany - which country would you like to live g
in and why?

* Explain to a foreigner what life is like at a Bavarian grammar school

¢ Describe a pop star/group and say what questions you would like to
ask them

Und in der Oberstufe konnen die Lernenden ein Thema der englischsprachigen Nachrichten
nehmen und présentieren. So kann ein Ritual die Lernenden durch die ganze Schullautbahn

begleiten.

Eine weitere Mdoglichkeit ist, bei Rollenspielen verschiedene Schwierigkeitsgrade anzubieten
(eine Gruppe improvisiert frei, eine andere nutzt Stichworte). Autonomieunterstiitzung redu-

ziert das Gefiihl des Ausgeliefertseins, das oft angstférdernd ist.

Strategien aus dem Bereich Selbstmanagement kdnnen gezielt vermittelt werden. Rebecca Ox-
ford (1990) definierte sogenannte affektive Strategien - z. B. Entspannungstechniken, positive
Selbstgesprache und Emotionsausdruck — um mit Lernstress umzugehen. Solche Strategien las-

sen sich im Unterricht gemeinsam ausprobieren:

+ Entspannung: z.B. eine kurze Atemiibung vor Sprechleistungen; progressive Muskel-
entspannung (in der Fremdsprache angeleitet); oder eine Minute Augen schlieffen und an

etwas Beruhigendes denken.

o Positive Selbstansprachen und Affirmationen: Den Lernenden kleine Mut-Sitze bei-
bringen, die sie sich innerlich sagen kénnen, z.B. ,,Fehler sind okay", ,,Ich kann das schaf-
fen, ,Sprache lernen dauert - jeder Schritt zahlt®. Man kann solche Sitze gemeinsam for-

mulieren und auf Kirtchen schreiben lassen.
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o Visualisierung: Die Lernenden bitten, sich eine zukiinftige Situation vorzustellen, in
der sie erfolgreich die Fremdsprache sprechen (z.B. im Urlaub ein Eis bestellen). Dieses

positive Imaginieren nimmt die Furcht vor dem Versagen.

o Tagebuch und Reflexion: Angst kann reduziert werden, indem man sie schriftlich re-
flektiert. Lernende konnten ein einfaches Sprachlern-Tagebuch fithren, in dem sie no-
tieren, wann sie sich gut oder schlecht gefiihlt haben beim Sprechen - und warum. Das

schafft Bewusstsein fiir Ausloser und Erfolge.

Solche Strategien gehorten lange zur Theorie, werden aber inzwischen auch empirisch getestet.
Die Ergebnisse sind gemischt (nicht jede Methode hilft allen gleich gut), doch insgesamt gilt:
Ein Werkzeugkasten an Bewiltigungsstrategien kann Lernenden helfen, aktiv mit ihrer Angst

umzugehen, statt passiv zu leiden.

Neben der Reduktion negativer Emotionen betonen neuere Ansdtze, dass man positive Emo-
tionen im Fremdsprachenunterricht gezielt kultivieren sollte. Dewaele und MacIntyre (2014)
fithrten hier den Begrift Foreign Language Enjoyment (FLE) ein, der die Freude am Sprach-
lernen und -gebrauch beschreibt. Sie fanden, dass FLE und FLA nicht einfach Gegensitze sind,
sondern in einem komplexen Verhiltnis zueinanderstehen — hohe Freude kann Angst iiber-
lagern oder kompensieren. Ziel sollte also sein, Sprechfreude zu férdern, damit Sprechen nicht

nur angstfrei, sondern aktiv als positiv erlebt wird.

Lernende sprechen lieber und unbefangener, wenn das Thema sie wirklich interessiert. Daher
steigert die Auswahl schiilerrelevanter Themen (z. B. Hobbys, aktuelle Popkultur, eigene Le-
benswelt) die Bereitschaft zu sprechen und nimmt die Fokussierung auf die Sprachform selbst
etwas weg — denn wenn man etwas mitteilen will, tritt die sprachliche Korrektheit in den Hinter-
grund. Projektbasiertes Lernen, bei dem die Sprache Mittel zum Zweck ist (z. B. Durchfithrung

eines Interviews, Erstellen eines Videos), kann viel Sprechfreude erzeugen.

Bereits erwdhnt, aber zentral fiir Sprechfreude: Wenn Lernende merken, dass sie kommuni-
zieren konnen und verstanden werden, macht das stolz und gliicklich. Deshalb sollten sie Ge-
legenheiten erhalten, z. B. mit Muttersprachlern ins Gesprach zu kommen (Brief- oder E-Mail-
Freundschaften, Austauschprogramme) und feststellen: ,Hey, ich komme ja durch!“ Solche

Erfahrungen starken das Selbstvertrauen und damit die Freude.

Besonders spannend ist hier das DAAD-Projekt Europa macht Schule (https://www.europa-

machtschule.de), das Studierende aus dem Ausland fiir gemeinsame Projekte ins Klassenzimmer
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holt. Dieses fiir Lehrkréfte und Schulen kostenlose Projekt ermdglicht authentische Kommuni-
kation nicht nur mit Muttersprachlern in der Zielsprache, sondern auch mit anderen Englisch-
lernenden. So erleben Schiilerinnen und Schiiler interkulturelle Kommunikation auf eine Wei-
se, die nicht jede/r durch Reisen mit der Familie erfahren kann - sei es aus finanziellen Griinden
oder wegen anderer Barrieren. Zudem werden - trotz des Namens - im Programm auch Stu-

dierende aus auflereuropéischen Landern miteinbezogen, was den Horizont noch weiter 6ffnet.

Beispiele aus der Praxis sind etwa spanische Studentinnen, die mit Grundschiilerinnen und
Grundschiilern den Tango kennenlernen, ein Projekt der 10. Klasse zu Fair-Trade-Schokolade
mit einer Studentin aus Mexiko oder Gaelic Football mit irischen Studierenden - Aktivitéten,

die Sprache lebendig machen und Freude am Sprechen fordern.

Menschen sprechen gerne, wenn es Teil eines schonen gemeinsamen Erlebnisses ist — etwa beim
Einiiben eines Fremdsprachensongs, einem kleinen Theater-Sketch oder beim Nachkochen ei-
nes Rezepts (dabei die Arbeitsschritte in der Fremdsprache formulieren). Solche ganzheitlichen
Aktivitaten verbinden Sprache mit Emotion, Sinneseindriicken und Teamwork, was positive
Gefithle weckt. Wenn am Ende der Applaus der Mitschiilerinnen und Mitschiiler steht (z. B.

tiir eine gelungene Auftithrung), verbinden die Beteiligten das Sprechen mit Stolz und Freude.

Sprechen darf lustig sein — etwa durch witzige Zungenbrecher-Wettbewerbe, durch Rollenspiele
mit absurd-komischen Situationen, oder einfach durch ein Klima, in dem alle auch mal tiber
einen Versprecher lachen diirfen (aber nicht auslachen!). Humor reduziert Stresshormone und

erhoht die Bindung in der Gruppe, was Sprechfreude fordert.

Einige Lehrkrifte, v.a. im Primarbereich, setzen spielerische Belohnungssysteme ein, um das
Sprechen zu motivieren. Beispielsweise erhalt jede Schiilerin und jeder Schiiler fiir jeden freiwil-
ligen miindlichen Beitrag einen Punkt oder Sticker — unabhingig von der sprachlichen Qualitit.
Diese Punkte konnen spater gegen kleine Vorteile eingetauscht werden (z. B. Hausaufgabengut-
scheine). Wichtig (und fiir viele ungewohnt) ist dabei: die Quantitdt ist dabei wichtiger als die
Qualitdt. Es geht darum, den Mut zu belohnen, nicht das fehlerfreie Sprechen. Gamification-
Elemente locken besonders zuriickhaltende Lernende aus der Reserve, weil sie das Sprechen in

einen spielerischen Rahmen einbetten.
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Summa summarum zielen all diese Strategien darauf ab, die Angst-Spirale zu durchbrechen

mehr negative Erfahrungen

weniger Selbstvertrauen /\

Negative Erfahrung

mehr Angst

)

noch weniger Offenheit

und eine Freude-Spirale (sieche Abb. 6 auf der niachsten Seite) in Gang zu setzen: Positive Er-
fahrungen > mehr Selbstvertrauen > weniger Angst > noch mehr Offenheit > wiederum mehr
positive Erfahrungen. Jede Klasse und jeder Lernende ist anders, daher miissen Lehrkrifte oft
verschiedene Mafinahmen kombinieren und ausprobieren, um herauszufinden, was am bes-
ten wirkt. Die Forschung liefert uns jedoch einen reichhaltigen Werkzeugkasten — von Ent-
spannungsiibungen tiber Rollenwechsel bis zu systematischen Interventionsprogrammen (z. B.
Alrabai, 2022, der im Klassenexperiment durch gezielte positive Riickmeldungen und weniger
Bewertungsdruck signifikant Angstlevel senken konnte).

Jede Klasse und jeder Lernende ist anders, daher miissen Lehrkrifte oft verschiedene Maf3-
nahmen kombinieren und ausprobieren, um herauszufinden, was am besten wirkt. Die For-
schung liefert uns jedoch einen reichhaltigen Werkzeugkasten — von Entspannungsiibungen
tiber Rollenwechsel bis zu systematischen Interventionsprogrammen (z. B. Alrabai, 2022, der
im Klassenexperiment durch gezielte positive Riickmeldungen und weniger Bewertungsdruck

signifikant Angstlevel senken konnte).

Im nédchsten Abschnitt werden konkrete Checklisten, Reflexionsbdgen und Materialien vorge-
stellt, die Lehrkréfte im Alltag nutzen kénnen, um die genannten Strategien umzusetzen und die

Sprachangst ihrer Lernenden im Blick zu behalten.
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mehr positive Erfahrungen

weniger Angst

Positive Erfahrung

mehr Selbstvertrauen

noch mehr Offenheit

Neben den genannten Strategien kann es fiir Lehrkrifte hilfreich sein, strukturierte Hilfsmittel
zu verwenden, um systematisch an der Reduktion von Sprachangst zu arbeiten. Hier stellen wir
einige praktische Tools vor — von Checklisten zur Einschitzung der Unterrichtsatmosphare bis
hin zu Reflexionsbogen fiir Lernende — sowie Beispielmaterialien, die direkt im Unterricht ein-

gesetzt werden konnen.

Diese Checkliste hilft Lehrkréften dabei, regelmaflig — z. B. am Semesterende oder bei auffalli-
gen Problemen - zu reflektieren, ob ihr Unterricht ein moglichst angstfreies, unterstiitzendes

Lernklima ermdglicht.

Die Checkliste deckt sehr umfassend verschiedenste Themenbereiche des Unterrichts ab, wie
z.B. Lernklima & Fehlerkultur, Beteiligung & Kommunikation, Wohlbefinden & Atmosphire
sowie Unterrichtsstruktur & Organisation. Diese Gliederung soll helfen, sich bei spezifischen
Problemen rein auf die problematischen Bereiche zu fokussieren. Fiir ein umfassendes Bild

empfiehlt sich allerdings das Durchgehen der gesamten Checkliste.

Anleitung: Gehen Sie die Fragen durch und beantworten Sie sie mit ,,Ja“ oder ,,Nein".
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a Lernklima & Fehlerkultur

Frage Ja Nein
Fiihlen sich die Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht sicher genug, um O O
Fragen zu stellen?
Diirfen Fehler offen thematisiert werden, ohne dass sie stigmatisiert werden? OJ OdJ
Wird positives Feedback gezielt eingesetzt, um Fortschritte sichtbar zu O O
machen?
Gibt es Gelegenheiten fiir alle, Lernerfolge zu erleben - auch bei kleinen O dJ
Schritten?

Beteiligung & Kommunikation
Frage Ja Nein
Konnen sich alle Schiilerinnen und Schiiler regelméfliig miindlich O O
einbringen?
Werden unterschiedliche Beteiligungsformate angeboten (z. B. Think-Pair- dJ O
Share, schriftlich-miindlich, Gruppenarbeit)?
Diirfen Schiilerinnen und Schiiler eigene Themen/Fragen einbringen? O dJ
Gibt es Moglichkeiten zur Mitbestimmung (z. B. Themenwahl, Aufgaben- O O
formate)?
(& Wohlbefinden & Atmosphire
Frage Ja Nein
Ist die Atmosphire im Unterricht respektvoll und wertschatzend? O O
Fiihlen sich die Schiilerinnen und Schiiler als Teil einer Lerngemeinschaft? OJ 0J
Werden soziale Beziehungen in der Lerngruppe aktiv gefordert (z. B. durch O dJ
kooperative Methoden)?
Gibt es Momente im Unterricht, in denen auch Humor, Interesse oder Stau- OdJ OJ
nen Platz haben?

Unterrichtsstruktur & Organisation
Frage Ja Nein
Wissen die Schiilerinnen und Schiiler, was sie in der Stunde erwartet? OJ O
Gibt es wiederkehrende Rituale oder Strukturen, die Sicherheit geben? OJ 0
Ist klar, wann welche Sprache verwendet werden soll (z. B. Deutsch/ dJ OdJ
Englisch)?
Gibt es regelmaflige Reflexionsmomente, in denen Fortschritte sichtbar O O

werden?
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Je mehr Fragen mit ,,Ja“ beantwortet werden, desto wahrscheinlicher ist ein angstfreies Lern-
umfeld. Punkte mit ,,Nein“ zeigen Potenzial zur Weiterentwicklung - etwa durch kleine Verin-
derungen wie bewusst lingere Wartezeiten beim Aufrufen, um dngstlicheren Schiilerinnen und

Schiilern mehr Raum zu geben.

Lernende selbst profitieren davon, ihre Angste und Fortschritte zu reflektieren. Ein Reflexions-

bogen konnte z.B. am Ende eines Halbjahres oder einer Projektphase ausgeteilt werden.

In welchen Situationen im Englischunterricht habe ich mich am wohlsten gefiihlt beim

Sprechen?

~ Warum war das so?

*

-

In welchen Situationen war ich besonders nervos oder unsicher?

* Was hat das Gefiihl ausgelost?
“

.

Gab es einen Moment, in dem ich iiberrascht war, dass ich selbstbewusst gesprochen habe?

"~ 'Was war da anders?

*

.

Was denke oder fiihle ich, wenn ich im Unterricht einen Fehler mache?

“

.

Was konnte ich tun, um beim Sprechen ruhiger und sicherer zu werden?
O z. B. mehr vorbereiten

O mit Freundinnen und Freunden iiben

O Atemiibung vor dem Sprechen

O

Was wiinsche ich mir vom Unterricht oder von der Lehrkraft, damit ich mich sicherer
fiihle?
LY

4
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Solche Bogen konnen anonym oder offen ausgefiillt werden. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler
bieten sie eine Gelegenheit zur Selbstreflexion liefern Lehrkréften wertvolle Hinweise, welche
»Angst-Hotspots“ im Unterricht existieren — und was eventuell verandert werden kann. Viel-
leicht zeigt sich, dass viele schreiben ,,Ich habe am meisten Angst, wenn ich unerwartet dran-
genommen werde“ — dann kann man daran etwas dndern. Oder ein Schiiler notiert ,Ich war
tiberrascht, wie gut das Rollenspiel ging — da war ich kaum nervos® - ein deutliches Signal, mehr

davon einzusetzen.

Lernende konnen mithilfe einer einfachen Selbstbewertungsskala reflektieren, wie wohl sie sich
in verschiedenen Sprechsituationen im Englischunterricht fithlen. Dies hilft ihnen, eigene Star-
ken und Unsicherheiten zu erkennen und gezielt daran zu arbeiten. Die Skala kann regelmaf3ig

(z. B. am Ende einer Unterrichtseinheit) eingesetzt werden.

Bitte kreuze an, wie du dich in den folgenden Situationen fiihlst

1 = sehr entspannt 5 = sehr angespannt

Sprechsituation 1 2 3 4 5
Vor der Klasse frei O O O O O
sprechen

In einer Kleingruppe O O O d d
diskutieren

Vorlesen eines kurzen O O O O O
Textes

Ein Rollenspiel durch- O O O O O
fithren

Spontan auf Englisch O O O O O
antworten, wenn ich

drangenommen werde

* Schau dir deine Antworten mal genau an. Welche zwei Situationen stressen dich am meis-

ten? Was wiirde dir helfen, dich wohler zu fithlen?

s
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Abschlieflend ein paar konkrete Materialideen, die sich in der Praxis bewdhrt haben, um Sprech-
hemmungen abzubauen:

o »Angst? - Na und?“-Kirtchen:

Kleine Infokarten, die Lehrkrifte an Lernende ausgeben konnen, mit Tipps zum Umgang
mit Sprachangst. Darauf konnten z.B. stehen:

- Tipp 1: Atme 3x tief durch, bevor du anfingst zu sprechen.

- Tipp 2: Mach dir klar: Die anderen sind auf deiner Seite — sie wollen dich verstehen,
nicht auslachen.

- Tipp 3: Fokus auf die Botschaft, nicht auf jedes Wort — was willst du sagen?

Die Kirtchen kénnen im Miappchen aufbewahrt und bei Bedarf hervorgeholt werden -

eine greifbare, niederschwellige Unterstiitzung.
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Kapitel 3: Sprachlernbarrieren: Angst, Perfektionismus und Sprechhemmung im Fremdsprachenunterricht

« Rollenspiel-Karten:

Ein Satz an Karten mit kurzen Situationsbeschreibungen (z.B. ,,Du bist Tourist in Paris
und musst nach dem Weg fragen®, ,,Du spielst den Chef, der auf Englisch eine neue Prak-
tikantin begrif3t, ,,Zwei Freunde streiten sich in Spanisch iiber ein Fuflballspiel®). Die
Lernenden ziehen in Paaren eine Karte und spielen spontan die Szene. Humorvolle oder
ungewohnliche Szenarien lockern die Situation auf. Da es keinen festen Text gibt, wird
freies Sprechen in einer spielerischen Rolle getibt - ein effektiver Weg zur Forderung der

Sprechfliissigkeit. Die Karten lassen sich laminieren und mehrfach einsetzen.

‘l”’}

it

Abb. 8: Rollenspiel-Karten
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o Check-in/Check-out-Routine:

Ein Poster im Klassenraum mit Redemitteln fiir Gefithlsausdriicke. Beispielsweise be-
ginnt man jede Stunde mit 1-2 Schiilern, die sagen ,,Today I feel... [happy/nervous/tired/
excited] because...” Und am Ende vielleicht ,,In this lesson, I learned ..., and my mood
nowis..."

Das bringt nicht nur mehr Sprechen in die Routine, sondern normalisiert das Reden
tiber Emotionen (inkl. Nervositit). Wenn jemand sagt ,,/ feel a bit nervous today“, kann

die Lehrkraft kurz reagieren: ,,No need to, we'll take it easy".

Das Poster liefert Satzanfinge, sodass die Hemmschwelle geringer ist.

Checte-in/Check- out- Routine
Today I feel.. © O DG Y ... tecause ...

In this lesson, | learned ...
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« Angst-Barometer im Klassenzimmer:

Eine visuelle Skala an der Wand, wo Lernende (ggf. anonymisiert durch Nummern) mit
Magnetpunkten angeben konnen, wie hoch ihr Stress in der Stunde war. Etwa nach einer

miindlichen Priifung:

- Griin = ging gut

- Gelb = etwas nervés

- Rot = sehr dngstlich gewesen

So sieht die Lehrkraft auf einen Blick die Verteilung und die Lernenden sehen, dass sie
nicht allein sind, falls mehrere auf Rot stehen. Das Barometer auch kann Diskussionsan-

lass sein: ,Was kénnen wir machen, damit nidchstes Mal weniger Rot dabei ist?*.

In Klassen mit 1:1 Ausstattung kann eine derartige Riickmeldung auch (fiir die Schiiler)

anonymisiert online tiber einen QR-Code geschaltet werden.

Alle diese Materialien zielen darauf, das Thema Sprachangst sichtbar und handhabbar zu ma-
chen. Anstatt ein diffuses Tabu zu bleiben, wird es etwas, womit man arbeiten kann - sei es
spielerisch, visuell oder reflexiv. Lehrkrifte konnen diese Beispiele an ihre Lerngruppen anpas-
sen. Wichtig ist, dass sie altersgerecht gestaltet sind (mit Grundschulkindern wiirde man anders
vorgehen als mit Erwachsenen).

54



Wichtig ist dabei: Solche Mafinahmen funktionieren nur in einem Klassenzimmerklima, das
von Respekt, Wertschitzung und Vertrauen geprégt ist. Wer die Sorge hat, blof3gestellt oder
oder durch Mitschiilerinnen und Mitschiiler ausgelacht zu werden, wird sich eher auf einem
anonymen Reflexionsbogen duflern als im offenen Gesprach. Damit Sprachangst offen thema-
tisiert und abgebaut werden kann, braucht es eine Atmosphire, in der Fehler als normal ange-
sehen werden und niemand fiir sprachliche Unsicherheiten beldchelt wird. Lehrkréfte konnen
dies durch achtsamen Umgang und eine wertschétzende Feedbackkultur aktiv fordern - und
gleichzeitig mit der Klasse besprechen, wie man sich gegenseitig unterstiitzen statt entmutigen
kann. Nur so wird das Klassenzimmer zu einem sicheren Raum, in dem auch sensible Themen

wie Angst besprechbar werden.

Durch den Einsatz der oben genannten Hilfsmittel signalisieren die Lehrkrifte den Lernenden:
Wir nehmen eure Angst ernst, aber wir kénnen gemeinsam daran arbeiten. Genau diese Hal-
tung — weder Verharmlosung noch Dramatisierung, sondern pragmatisches Angehen - ent-

spricht dem aktuellen wissenschaftlichen Konsens.

Sprachlernbarrieren wie Angst, Perfektionismus und Sprechhemmung stellen eine erhebliche
Herausforderung im Fremdsprachenunterricht dar, doch sie sind weder unvermeidlich noch
uniiberwindbar. Dieses Kapitel hat aufgezeigt, dass Fremdsprachenangst (FLA) ein komple-
xes, gut erforschtes Phdnomen ist, das psychologische, padagogische und neurobiologische
Dimensionen umfasst. Angst kann den Fremdsprachenerwerb deutlich behindern - sie unter-
gribt Selbstvertrauen und Motivation, stort kognitive Prozesse und kann zum Riickzug aus
Kommunikationssituationen fiithren. Insbesondere die Sprechangst (etwa in Form von ELSA
fir Englisch) erweist sich als zentraler Engpass, da miindliche Interaktion fiir viele das Angst-
auslosendste ist. Individuelle Faktoren wie Perfektionismus und Selbstwirksamkeit modulieren,
wie stark jemand betroffen ist: Ubermafiger Perfektionismus kann Sprechhemmungen foérdern,
wiahrend ein starkes Selbstwirksamkeitsgefiihl als Schutzfaktor wirkt. Auch das soziale Umfeld
der Lernenden- insbesondere die Lernumgebung - ist entscheidend dafiir, ob Angste verstirkt
oder abgebaut werden.

Die Praxis verfiigt heute tiber ein breites Repertoire an Methoden, um Sprachéngsten entgegen-
zuwirken - von einem wertschétzenden Unterrichtsklima iiber kooperative Lernformen bis hin
zu Entspannungstechniken und Mafsnahmen zur Férderung von Sprechfreude. Zahlreiche Bei-
spiele belegen, dass gezielte Interventionen Erfolge zeigen konnen. Wichtig ist eine ganzheit-
liche Sicht: Sprachangst sollte nicht isoliert betrachtet werden, sondern im Zusammenspiel mit

Motivation, Freude, sozialem Lernen und kulturellem Kontext.
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Trotz intensiver Forschung in den letzten Jahrzehnten (mit einem deutlichen Anstieg an Publi-

kationen bis in die 2020er) gibt es weiterhin Bereiche, die noch unzureichend verstanden sind:
o Frithmanifestation und Préivention:

Wie kann Sprachangst bereits im Grundschulalter praventiv begegnet werden? Die meis-
ten Studien und Diagnoseinstrumente beziehen sich auf dltere Lernende. Hier ist Grund-

lagenforschung nétig, um kindgerechte Diagnosen und Interventionen zu entwickeln.
o Langsschnitt-Entwicklung:

Wir wissen relativ wenig dariiber, wie sich individuelle Sprachangst iiber die Jahre entwi-
ckelt. Langsschnittstudien konnten zeigen, warum manche Lernende ihre Angst tiberwin-
den, wihrend sie bei anderen chronisch wird. Welche Rolle spielen z. B. einzelne Schliis-

selerlebnisse — peinliche Vorfille oder positive Erfolgsmomente?
o Kulturelle Nuancierung:

Zwar sind kulturelle Unterschiede erkannt, aber es fehlt an tiefgehenden qualitativen Stu-
dien, wie kulturelle Einstellungen genau die Erfahrung von FLA beeinflussen. Beispiels-
weise wire es wertvoll, ethnografisch zu untersuchen, wie Schiilerinnen und Schiiler in
verschiedenen Léndern iiber Sprachfehler reden oder was Eltern/Lehrer dazu beitragen.
Auch die Frage, wie globalisierte Kommunikation (Social Media, internationale Popkul-

tur) evtl. die klassischen Kulturmuster durchmischt, ist spannend.
o Geschlecht und Diversitit:

Die bisherigen Studien betrachten fast immer nur das bindre Geschlecht. In Zukunft sollte
untersucht werden, ob etwa nicht-bindre oder LGBTQ+-Lernende besondere Angst-Dy-
namiken im (Fremd-)Sprachunterricht erfahren (falls z.B. Unterrichtsmaterial sehr hete-
ronormativ ist, konnte das Stress erzeugen). Generell konnten diversitatssensible Aspekte

mehr Beachtung finden.
o Neurowissenschaftliche Vertiefung:
Erste EEG- und fMRT-Studien liefern spannende Einblicke, stehen jedoch noch am An-

fang. Zentrale Fragen lauten: Lassen sich durch Neurofeedback oder gezieltes Hirntrai-
ning Sprachédngste abbauen? Gibt es moglicherweise biologische Pridiktoren, um beson-
ders gefihrdete Lernende frith zu erkennen (z.B. ein bestimmtes Stresshormon-Profil)?
Und wie verdndern sich Hirnnetzwerke, wenn Angst durch Training sinkt — sprich: lasst

sich das neuroplastisch nachweisen?
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o Wirksamkeit von Interventionen:

Zahlreiche Interventionen wurden vorgeschlagen, aber wie die systematische Review von
Bai& Wang (2020) zeigt, sind die empirischen Befunde uneinheitlich. Es bedarf mehr kon-
trollierter Studien direkt im Unterricht, um herauszufinden, welche Mafinahmen wirklich
einen Unterschied machen und fiir wen. Beispielsweise: Kénnen Entspannungstechni-
ken etwa konkret in Priifungssituationen helfen? Oder: Fiihrt eine humorvolle Lehrweise
messbar zu geringerer FLA am Jahresende? Solche evidenzbasierten Erkenntnisse wéren

fiir die Praxis hochrelevant.
o Technologie und neue Lernformen:

In Zeiten von Online-Lernen, Sprachlern-Apps und KI-Tutoren stellt sich die Frage, wie
diese Technologien auf Sprachangst einwirken. Erste Hinweise (z.B. zu virtuellen Aus-
tauschprojekten) gibt es, aber systematisch ist noch nicht erforscht, ob z.B. VR-Umgebun-
gen Angstlichen helfen konnten, zuerst in einer Simulation zu sprechen, bevor sie es ,,in
echt“ tun. Ebenso spannend: Beeinflusst die stindige Verfiigbarkeit von Ubersetzungs-
Apps (wie z.B. DeepL) das Angstempfinden? (Mdglicherweise sinkt die Angst, weil man

notfalls das Tool nutzen kann - oder sie steigt, weil man sich davon abhédngig macht.)

Viele - insbesondere KI-basierte — Sprachlern-Apps werben zudem mit einem angstfreien
Raum, in dem z. B. Aussprachetraining oder die Vorbereitung auf miindliche Priifungen
nicht vor der ganzen Klasse, sondern allein mit einem digitalen Tutor stattfinden kann.
Dieses Versprechen ist didaktisch reizvoll, besonders fiir Sprechangstliche. Gleichzeitig
zeigt sich in der Praxis, dass viele dieser Tools derzeit weder durchgiangig datenschutzkon-
form (DSGVO) sind, noch liefern automatische Spracherkennungen immer verléssliche
oder differenzierte Riickmeldungen. Haufig fehlt zudem die Méglichkeit, gezielt zwischen
verschiedenen Aussprachevarianten — etwa britischem oder amerikanischem Englisch -

zu wiahlen, was fiir Lernende irritierend oder sogar demotivierend wirken kann.
o Zusammenspiel mit anderen Emotionen:

Die Forschung geht verstarkt dazu tiber, Angst nicht isoliert zu betrachten, sondern im
Kontext anderer Emotionen wie Langeweile, Interesse, Scham oder Stolz. So wurde bei-
spielsweise Foreign Language Boredom (FLB) als eigener Faktor identifiziert. Eine offene
Frage lautet: Wie beeinflussen sich Langeweile und Angst gegenseitig? Sind gelangweilte
Schiiler weniger dngstlich (weil es ihnen egal ist) — oder genauso dngstlich (weil sie trotz
Langeweile Angst vor Priifungen haben)? Solche Mehr-Emotionen-Modelle konnten un-

ser Verstandnis erweitern.
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o Lehrerperspektive:

Zudem stehen Lehrkrifte im Fremdsprachenunterricht heute immer héaufiger Lernenden
gegeniiber, die durch ihren Migrationshintergrund, tiber Social Media, Streamingdiens-
te oder Gaming eine hohe Sprachkompetenz mitbringen - teils auf muttersprachlichem
Niveau. Gerade im Englischunterricht kann dies zusitzlichen Druck erzeugen, etwa wenn
Lehrkrifte ihre eigenen sprachlichen Fahigkeiten als unzureichend empfinden. Diese
Konstellation konnte neue Formen von Stress oder Verunsicherung hervorrufen, die bis-

her kaum systematisch untersucht wurden.

Die Auseinandersetzung mit Sprachlernbarrieren, insbesondere Angst und Sprechhemmung,
bleibt ein zentrales Anliegen fiir Forschung und Praxis. In einer zunehmend globalisierten Welt,
in der Fremdsprachen Schliisselkompetenzen darstellen, darf kein Lernender aufgrund von
Angst vom Mitreden ausgeschlossen werden. Die Entwicklungen der letzten Jahre — von Ansit-
zen der Positiven Psychologiebis zur Integration neurowissenschaftlicher Methoden - stimmen
optimistisch, dass wir immer besser verstehen, wie wir Fremdsprachenlernen freudvoller und
angstfreier gestalten konnen. Letztlich profitieren davon alle: Lernende erreichen ihr Potenzial
besser, und Lehrkrifte erleben einen lebendigeren Unterricht mit aktiver Beteiligung. Sprach-

freude ist ansteckend - und sie ist der beste Gegenspieler zur Sprachangst.

In diesem Sinne: Lets make foreign language learning a fear-free adventure!
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Kapitel 4

In der padagogischen Forschung gilt die Selbstwirksamkeitserwartung — also der Glaube einer
Person an die eigene Fihigkeit, bestimmte Aufgaben erfolgreich zu bewiltigen - als Schliissel-
faktor fiir Motivation und Lernerfolg (Bandura, 1997; Raoofi, Tan & Chan, 2012). Empower-
ment im Unterricht zielt darauf ab, Lernende in die Lage zu versetzen, aktiv und selbstbewusst
am Lernprozess teilzunehmen - ein Ziel, das eng mit der Stiarkung ihrer Selbstwirksamkeit ver-
kniipft ist. Albert Bandura (1997) identifizierte vier zentrale Quellen der Selbstwirksamkeits-

iberzeugung:
o Mastery Experiences (Erfolgserlebnisse)
o Vicarious Experiences (stellvertretende Erfahrungen)
o Verbal Persuasion (verbaler Zuspruch)
o Physiological and Emotional States (physiologische und emotionale Zustinde)

Im Folgenden wird erldutert, wie jede dieser Quellen im Fremdsprachenunterricht gezielt an-
gesprochen werden kann, um die Selbstwirksamkeit der Lernenden zu fordern. Eine Uber-
sichtstabelle findet sich in Kapitel 6.1. Dabei werden aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse
(insbesondere ab 2010) sowie bewéhrte, praxisnahe Methoden - wie differenzierte Aufgaben-
stellungen, Portfolioarbeit, Feedbackstrategien oder die Schaffung entspannter Sprechsituatio-
nen - integriert. Wichtig ist stets der Bezug zur Unterrichtspraxis: Lehrkrifte konnen durch
konkrete Mafinahmen in jedem dieser Bereiche dazu beitragen, dass Lernende sich kompetent

und ,,empowert” fiihlen.

Gemafs Bandura (1997) sind Mastery Experiences, also tatsdchliche Erfolgserlebnisse bei der
Bewiltigung von Aufgaben, die stirkste Einflussquelle der Selbstwirksamkeit. Je haufiger Schii-
lerinnen und Schiiler erleben, dass sie eine Herausforderung aus eigener Kraft meistern kénnen,
desto stirker wichst ihr Glaube an die eigenen Féhigkeiten. Fiir den Fremdsprachenunterricht
bedeutet das, ein Lernumfeld zu schaffen, das reich an Erfolgserlebnissen ist. Konkret sollten
Aufgaben so gestaltet sein, dass die Lernenden regelméflig spiirbare Fortschritte und Erfolge

erleben.

Differenzierte Aufgabenformate sind hierbei ein zentrales Instrument: Indem Lehrkrifte Auf-
gaben in verschiedenen Schwierigkeitsgraden oder mit optionalen Hilfestellungen anbieten,
konnen sowohl leistungsschwichere als auch leistungsstiarkere Lernende Erfolgserlebnisse auf
ihrem Niveau haben. Wenn alle Lernenden - unabhingig vom aktuellen Sprachniveau - Erfolg

haben konnen, starkt das nachweislich das Kompetenzerleben und somit die Selbstwirksamkeit
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(Schunk & Pajares, 2009). Wichtig ist, dass die Anforderungen weder tiber- noch unterfordern:
Aufgaben sollten herausfordernd, aber machbar sein, um einen Zustand des , kompetenz{or-
derlichen Spannungsbogens® herzustellen. So berichtet z. B. Graham und Macaro (2008), dass
gezieltes Strategie-Training im Horverstehen bei Franzdsischlernenden nicht nur die Leistung,
sondern auch das Zutrauen in die eigene Horverstehenskompetenz erhohte - ein Effekt, der auf

die bewusst erlebten Verbesserungen und Erfolge im Training zuriickgefiithrt wird.

Ein weiterer praktikabler Ansatz zur Forderung von Mastery Experiences ist der Einsatz von
Portfolioarbeit. In Lerner-Portfolios sammeln die Schiilerinnen und Schiiler ihre Arbeiten, Re-
flexionen und Leistungsnachweise iiber einen lingeren Zeitraum. Dies erméglicht ihnen, eige-
ne Fortschritte sichtbar nachzuvollziehen - zum Beispiel, wenn sie frithe Schreibprodukte mit
neueren vergleichen und qualitative Verbesserungen feststellen. Aktuelle Forschung zeigt, dass
Portfolio-basiertes Lernen die Selbstwirksamkeit steigern kann: In einer Studie mit Englischler-
nenden erwies sich E-Portfolio-Assessment im Vergleich zu herkdmmlichen Priifungen als ef-
fektiver, um Lernende in ihrem Konnen zu bestiarken (Al-Hawamdeh, Hussen & Abdelrasheed,
2023). Die Lernenden nahmen ihre Schreibkompetenz durch das Portfolio selbst bewusster wahr
und verzeichneten gesteigertes Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten - ein typischer Mastery-
Effekt. Wichtig dabei ist, dass Portfolios von einer konstruktiven Begleitung durch die Lehr-
kraft flankiert werden (etwa durch regelmiaflige Reflexionsanregungen und individuelles Feed-

back), damit die Lernenden die eigenen Lernerfolge bewusst reflektieren und internalisieren.

Auch kleinschrittige Zielsetzung und regelmifBige Ubung fordern Erfolgserlebnisse. Design-Ba-
sed-Research-Studien im Fremdsprachenunterricht legen nahe, dass zahlreiche Gelegenheiten
zur aktiven Sprachpraxis im Unterricht die Selbstwirksamkeit heben (Moreno & Kilpatrick,
2018). Wenn Lernende zum Beispiel in einer umgedrehten (,,geflippten) Klasse mehr Zeit fiir
Kommunikationsiibungen haben, sammeln sie kontinuierlich praktische Meisterungserfahrun-
gen — sie merken, dass sie sich im Sprechen verbessern. Dies deckt sich mit Banduras Theorie,
wonach bereits kleine Teilerfolge beim schrittweisen Erwerb einer Fertigkeit das Vertrauen star-
ken, auch grofiere Herausforderungen bewdltigen zu konnen. Lehrkrifte konnen solche Maste-
ry Experiences gezielt ermoglichen, indem sie realistische, kurz- bis mittelfristige Ziele setzen
(statt nur das ferne Endziel: ,,Sprache flie8end sprechen®), Lernfortschritte sichtbar machen und
Erfolge - mogen sie auch noch so klein erscheinen — wertschitzen. Entscheidend ist, dass die
Lernenden das Gefiihl entwickeln: ,,Ich habe diese Aufgabe geschaftt — und zwar aus eigener
Fahigkeit heraus. Dieses Kompetenzgefiihl bildet das Fundament fiir weitere motivierte Lern-

anstrengungen (Bandura, 1997)

Zusammenfassend lédsst sich festhalten, dass Erfolgserlebnisse im Fremdsprachenunterricht
planbar und kultivierbar sind. Durch adaptive Aufgabenstellungen, Portfolioarbeit, systemati-

sches Uben und eine positive, zielorientierte Riickmeldekultur kénnen Lehrkrifte sicherstellen,
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dass alle Lernenden regelméflig personliche Mastery Experiences erleben. Solche Erlebnisse ver-
mitteln den Schiilerinnen und Schiilern unmittelbar, dass und wie sie selbst Einfluss auf ihren
Lernfortschritt nehmen konnen — was ihr Selbstwirksamkeitsgefiithl nachhaltig starkt (Raoofi et
al., 2012). Empowerment zeigt sich hier in wachsendem Selbstvertrauen und der Uberzeugung:

»1ch kann diese Sprache Schritt fiir Schritt erfolgreich lernen.”

Neben eigenen Erfolgserlebnissen spielt das stellvertretende Erleben von Erfolgen, sogenannte
Vicarious Experiences, eine wichtige Rolle fiir die Entwicklung von Selbstwirksamkeit (Ban-
dura, 1997). Gemeint ist damit, dass Lernende Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten schopfen
konnen, wenn sie beobachten, wie andere (idealerweise vergleichbare Personen) eine Aufgabe
erfolgreich meistern. Nach dem Motto: ,,Wenn die oder der das kann, dann kann ich es vielleicht
auch“wirkt Modelllernen insbesondere dann, wenn die beobachteten Peers dem Lernenden in
relevanten Eigenschaften dhneln (Alter, Lernniveau, Hintergrund) und der Lernprozess nach-
vollziehbar bleibt (Bandura, 1997; Zhang & Ardasheva, 2019).

Im Fremdsprachenunterricht lasst sich dieses Prinzip auf vielféltige Weise nutzen. Eine kollabo-
rative Lernkultur ist dabei besonders forderlich: Durch Partner- und Gruppenarbeiten konnen
Schiilerinnen und Schiiler voneinander lernen und sich gegenseitig als Modelle dienen. Schwi-
chere Lernende profitieren, wenn sie sehen, mit welchen Strategien Gleichaltrige erfolgreich
beispielsweise einen Text verstehen oder eine miindliche Aufgabe bewdltigen. Studien zeigen,
dass solches Peer-Modelllernen Selbstwirksamkeit fordern kann - vor allem, wenn sich die Be-
obachtenden mit den Modell-Lernenden identifizieren kénnen (Zhang & Ardasheva, 2019).
Ein praktisches Beispiel ist das Lernen durch Lehren: Wenn ein Schiiler ein Grammatikthema
der Klasse prasentiert, beobachten die anderen nicht nur den erfolgreichen Vortrag, sondern
erkennen auch, dass dieser Erfolg von einem Mitschiiler kommt - und nicht von einer ,iiber-
michtigen“ Lehrperson. Das kann die Uberzeugung stirken, selbst ebenfalls solche Leistungen
erbringen zu konnen. Wichtig ist dabei, eine unterstiitzende Atmosphare zu schaffen, in der alle
einmal in die Modellrolle schliipfen diirfen - etwa durch Kurzvortrige, das Vorlesen eigener

Texte oder das Vormachen einer Ubungslésung an der Tafel.

Lehrkrifte selbst konnen ebenfalls als positive Modelle fungieren. Gerade im Fremdsprachen-
unterricht bietet es sich an, dass die Lehrperson demonstriert, wie man kommunikative Auf-
gaben bewiltigen kann. Beispielsweise konnte die Lehrkraft in einer neuen Unterrichtssprache
zunichst selbst einen kurzen Vortrag oder Dialog vormachen, um zu zeigen, dass und wie es
geht. Dies sollte jedoch in einer ermutigenden Weise geschehen: Etwa kann die Lehrkraft beim
eigenen Vortrag kleine Fehler absichtlich einbauen und anschliefSend zeigen, wie sie diese kor-
rigiert — so lernen die Lernenden durch Beobachtung, dass Fehler normal sind und wie man

damit umgehen kann.
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Modelllernen bezieht sich dabei nicht nur auf sprachliche Inhalte, sondern auch auf den Um-
gang mit Methoden. Wenn die Lehrkraft zum Beispiel beim Thema pets nicht sofort weifs, wie
man ein exotisches Haustier wie Bartagame auf Englisch benennt, kann sie dies offen anspre-
chen und gemeinsam mit der Klasse nachschlagen - etwa in einem digitalen oder analogen
Worterbuch. Auf diese Weise bleibt nicht nur das Wort bearded dragon im Gedéchtnis, sondern
ebenso die Strategie, wie man sich fehlendes Wissen eigenstidndig aneignen kann. Auch das ist
eine Form von Selbstwirksamkeit: zu erleben, dass man mit Unsicherheiten oder Wissensliicken

umgehen und handlungsfihig bleiben kann.

Durch solche Modellierung von Bewiltigungsstrategien (statt perfekter Performanz) bekom-
men die Lernenden ein realistisches Vorbild und trauen sich eher, es selbst zu versuchen. Ban-
dura betont, dass Modelle besonders effektiv sind, wenn sie nicht als unerreichbar perfekt wahr-
genommen werden, sondern einen Weg aufzeigen, wie man durch Anstrengung und geeignete
Mittel zum Erfolg kommt (Bandura, 1997).

Ein weiterer Ansatz fiir Vicarious Experiences ist das Teilen von Erfolgsgeschichten. Lehrkrifte
konnen ehemalige Lernende (z. B. Lernende aus hoheren Jahrgangsstufen oder solche, die be-
reits ihren Schulabschluss haben) einladen oder von ihnen berichten lassen: Wie haben sie die
Fremdsprache gelernt? Welche anfinglichen Schwierigkeiten konnten sie tiberwinden, und wie
hat sich ihr Aufwand ausgezahlt (z. B. im Schiileraustausch oder bei Priifungen)? Solche authen-
tischen Beispiele geben aktuellen Schiilerinnen und Schiilern greifbare Vorbilder und zeigen,
dass Sprachenlernen mit der Zeit immer besser gelingt. Wenn Lernende sehen, dass andere aus
ihrem Umfeld durch Ubung zum Erfolg kamen, kann dies ihre eigene Selbstwirksamkeit stir-
ken: Sie entwickeln die Erwartung ,, Auch ich kann das schaffen, wenn ich dranbleibe. “ Dieser
Effekt ist umso grofier, je starker sich die Vorbilder von den Lernenden als nahbar und dhnlich
wahrnehmen lassen - ein Grund, warum Peer-Tutoring oder Tandemprogramme (z. B. stirkere

mit schwécheren Lernenden) oft besonders wirksam sind.

Wichtig bei der Nutzung von Vicarious Experiencesist, dass Vergleiche positivgestaltet werden.
Ein potenzielles Risiko besteht darin, dass schwichere Lernende sich entmutigt fithlen, wenn sie
nur die Leistungen der Klassenbesten beobachten. Daher sollten Lehrkrifte bewusst vielfaltige
Modelle einbeziehen und den Fokus auf den Lernprozess lenken. Beispielsweise kann man her-
vorheben, welche Strategien oder Arbeitsschritte zum Erfolg gefiihrt haben: ,,Schaut mal, Anna
hat sich erst Stichworte notiert und dann frei gesprochen - diese Technik kénntet ihr auch mal
ausprobieren.“ So lernen die Beobachtenden nicht nur, dass jemand erfolgreich war, sondern

auch wie dieser Erfolg zustande kam.

Insgesamt konnen Lehrkréfte durch bewusstes Einbauen von Modell-Lerngelegenheiten - ob
durch Peers oder eigene Demonstrationen - eine Kultur des gegenseitigen Lernens schaffen. In

einer solchen Kultur gelten die Erfolge des Einzelnen als Inspiration fiir alle, was das kollektive
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Wirksamkeitsgefithl hebt und wiederum den individuellen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
zutraglich ist (Zhang & Ardasheva, 2019; Raoofi et al., 2012).

Verbale Ermutigung und Riickmeldung von aufSen — durch Lehrkrifte, Peers oder andere be-
deutende Personen - kann einen erheblichen Einfluss darauf haben, wie selbstwirksam sich
Lernende fithlen (Bandura, 1997). Auch wenn Zuspruch allein fehlende Fahigkeiten nicht er-
setzen kann, so kann er doch den Glauben der Lernenden an sich selbst stiarken und sie zu gro-
lerer Anstrengung motivieren. Insbesondere im sensiblen Bereich des Fremdsprachenlernens,
wo viele Lernende unsicher sind, kommt dem Feedback der Lehrperson eine zentrale Rolle zu
(Zhang & Ardasheva, 2019). Es geht dabei sowohl um positive Riickmeldungen bei gelungenen
Beitrdgen als auch um konstruktive Hilfestellung bei Fehlern - stets vermittelt durch eine ermu-

tigende Haltung, die signalisiert: ,,Ich traue dir das zu; du kannst dich verbessern.”

Aktuelle Studien unterstreichen, dass ermutigendes Feedback tatsachlich die Selbstwirksamkeit
von Fremdsprachenlernenden fordert. Chen und Hsu (2022) konnten z. B. zeigen, dass selbst
digitale Lob- und Motivationssymbole (Emoji-Feedback in einem Onlinekurs) einen signifikant
positiven Effekt auf die Englischlern-Selbstwirksamkeit der Studierenden hatten. Entscheidend
war, dass die Lernenden regelmiflig eine Riickmeldung iiber ihre Fortschritte erhielten und
dadurch merkten, dass ihre Bemithungen gesehen und gewtirdigt werden. Dieses Ergebnis ver-
deutlicht die allgemeine Erkenntnis: Wertschatzendes, sofortiges Feedback - sei es schriftlich,
miindlich oder auch nonverbal - kann das Vertrauen der Lernenden in die eigene Sprachkom-
petenz stirken (Chen & Hsu, 2022). Umgekehrt weifd man, dass ausbleibende oder ausschlief3-
lich negative Riickmeldungen leicht Zweifel an den eigenen Féhigkeiten sden kénnen. Daher
sollte Feedback immer so gestaltet sein, dass es Klarheit, Anerkennung und konstruktive Hin-

weise bietet, ohne die Person herabzusetzen.

Ein praktischer Leitfaden fiir wirksames Feedback im Fremdsprachenunterricht umfasst meh-

rere Punkte:

Statt allgemeinem Lob (,,Gut gemacht!®) ist es effektiver, spezifisch zu benennen, was gut gelun-
gen ist (,Deine Aussprache des th-Lautes war heute viel klarer als noch vor ein paar Wochen,
man merkt dein Uben!“). Solches prozessbezogenes Lob vermittelt dem Lernenden, dass seine
Handlungen und Lernstrategien zum Erfolg gefiihrt haben - was die Selbstwirksamkeit erhoht,
da die Person daraus schliefit: ,, Ich habe es durch meine eigene Strategie geschafft” (vgl. Dwecks
Konzept des Growth Mindset, tibertragen auf Selbstwirksamkeit, siehe z. B. Mills, 2014).
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Wenn Lernende mit einer Aufgabe kdmpfen, kann gezielter Zuspruch helfen, die Selbstzweifel
zu mindern. Ein Satz wie ,,Dies ist eine anspruchsvolle Aufgabe, aber ich bin tiberzeugt, dass du
sie Schritt fiir Schritt I6sen kannst - lass uns gemeinsam den ersten Schritt anschauen® gibt dem
Lernenden das Gefiihl, dass die Lehrkraft ihm Kompetenz zutraut. Bandura (1997) betont, dass
solche verbalen Uberzeugungsbotschaften vor allem dann wirksam sind, wenn sie glaubwiirdig
und von Personen kommen, die der Lernende respektiert. Die Lehrperson hat hier naturgemaf3
Gewicht; aber auch Peer-Zuspruch ist bedeutsam. Beispielsweise kann das gegenseitige positive
Feedback in Schiilergruppen das Vertrauen jedes Einzelnen heben - etwa wenn Mitschiiler und
Mitschiilerinnen anerkennen, dass jemand eine gute Wortwahl getroffen hat oder sich verbes-
sert hat.

Forschungsergebnisse legen nahe, dass es darauf ankommt, worauf Erfolg oder Misserfolg zu-
riickgefithrt wird (Hsieh & Schallert, 2008; Graham, 2006). Lehrkréfte konnen durch ihre Rick-
meldung beeinflussen, ob Lernende ihre Leistungen eher auf eigene Anstrengungen/Strategien
oder auf unverianderliche Faktoren (Begabung, Gliick, Schwierigkeit der Aufgabe) attribuieren.
Empfehlenswert ist, Erfolge auf kontrollierbare Faktoren zuriickzufithren (,Du hast wirklich
gut gelernt — das zahlt sich aus!“) und bei Misserfolgen auf verdnderbare Aspekte hinzuweisen
(,Vielleicht war deine Vorbereitung noch nicht passend - lass uns iiberlegen, wie du nichstes
Mal anders tiben kannst.“). Solcherart ermutigende Gespriche nach Leistungsphasen konnen
die Selbstwirksamkeit steigern, indem sie den Lernenden verdeutlichen, dass sie selbst den Aus-
gang beeinflussen konnen. Wenn z. B. ein Schiiler in einem Vokabeltest schlecht abgeschnitten
hat, konnte die Lehrkraft betonen: ,,Das heif3t nicht, dass du schlecht in Englisch bist - vielleicht
hast du diesmal nicht die richtige Lerntechnik genutzt. Ich zeige dir mal eine Strategie, mit der
du dir die Worter leichter merken kannst, dann wird das néchstes Mal besser klappen.“ Dadurch
wird ein potentiell demotivierendes Erlebnis durch verbale Einflussnahme in eine Chance zur

Kompetenzsteigerung umgedeutet.

SchliefSlich ist beim verbalen Zuspruch auch der Ton und die Vertrauensbeziehung wichtig.
Schiilerinnen und Schiiler nehmen Feedback immer vor dem Hintergrund der sozialen und
emotionalen Atmosphire wahr. Ein herzliches, humorvolles Lob in einer entspannten Situa-
tion kann starker wirken als ein formelles Lob in angespannter Lage. Ebenso sollte Kritik stets
sachlich und ermutigend verpackt sein — etwa durch das Sandwich-Prinzip (zunichst Positives
hervorheben, dann auf Verbesserungsmaglichkeit eingehen, zum Schluss nochmals ermutigen).
Forschung aus der Kommunikationspsychologie zeigt, dass ein nicht-bedrohlicher Feedback-
stil das Gefiihl der Unterstiitzung vermittelt und die Lernbereitschaft erhoht (Hadden & Fris-

by, 2019). Insbesondere in Fiachern wie Fremdsprachen, wo Fehler unvermeidlich sind, ist es
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entscheidend, dass Schiilerinnen und Schiiler Riickmeldungen nicht als personliches Versa-
gen, sondern als Teil des Lernprozesses sehen. Eine empathische, motivierende Lehrerperson-
lichkeit, die an die Fahigkeiten der Lernenden glaubt und dies auch kommuniziert, kann so
zum starksten ,Verbiindeten™ der Selbstwirksamkeit werden. Zusammengefasst: Worte konnen
empowern. Ein einzelner ermutigender Kommentar (,,Deine Prasentation war wirklich gut ver-
standlich — du wirst immer sicherer im Sprechen!“) mag klein erscheinen, kann aber im Inneren
eines unsicheren Lernenden einen grofien Effekt auslosen: das wachsende Gefiihl, kompetent
und erfolgreich sein zu kénnen (Chen & Hsu, 2022; Zhang & Ardasheva, 2019).

Die vierte Quelle der Selbstwirksamkeit sind laut Bandura (1997) die physischen und emo-
tionalen Zustinde, in denen sich Lernende wihrend einer Aufgabe befinden. Besonders im
Fremdsprachenunterricht kennen viele Lernende das flaue Gefiihl vor dem freien Sprechen,
Herzklopfen, Nervositdt oder sogar Angst, sich zu blamieren (Horwitz et al. 1986). Solche Fremd-
sprachenlerningste konnen die wahrgenommene Selbstwirksamkeit empfindlich beeintrachti-
gen: Wer starkes Lampenfieber hat oder sich unwohl fiihlt, wenn er auf Englisch reden soll,
wird schnell glauben, ,,Ich kann das nicht®, selbst wenn die sprachlichen Féhigkeiten eigentlich
vorhanden sind. Umgekehrt fordern positive Emotionen - z.B. Interesse, Spaf3, Entspannung -
eher das Zutrauen in die eigene Kompetenz. Daher ist es aus Empowerment-Sicht wesentlich,

im Unterricht negativen Stress abzubauen und positive Gefiihle zu stirken.

Zahlreiche Untersuchungen belegen den engen Zusammenhang zwischen Angst und Selbst-
wirksambkeit im Sprachenlernen. So finden etwa Anyadubalu (2010) und Cubukgu (2008), dass
hohere Selbstwirksamkeitswerte mit geringerer Fremdsprachenangst einhergehen. Die Kausa-
litat wirkt in beide Richtungen: Wer sich selbst wenig zutraut, reagiert angstlicher — und wer
angstlich ist, traut sich weniger zu. Lehrkrifte sollten diesen Teufelskreis durchbrechen, indem
sie eine angstreduzierende Lernumgebung schaffen. Entspannte Sprechsituationen sind hier das
A und O: Anstatt Schiilerinnen und Schiiler unvorbereitet vor der ganzen Klasse abzupriifen
(eine klassische Angstsituation), kann man z. B. Kleingruppenaktivititen einsetzen, bei denen
die Hemmschwelle niedriger ist. In Paariibungen oder in vertrauten Kleingruppen trauen sich
viele Lernende eher zu sprechen, weil das Setting informeller und der ,,Publikumsdruck® gerin-
ger ist. Peer-Familiaritdt — also das Gefiihl, die Mitschiiler gut zu kennen und ihnen vertrauen
zu konnen - reduziert nachweislich die Sprachangst und erméglicht ein freieres Sprechen (Mo-
reno & Kilpatrick, 2018). Die Lehrkraft kann gezielt fiir psychologische Sicherheit sorgen, in-
dem sie wertschitzend moderiert und beispielsweise vor Klasseniibungen betont: ,,Fehler sind

erlaubt und vollig normal beim Lernen - wir lachen mit, nicht iiber jemanden.”
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Konkrete methodische Ansdtze zur Angstsenkung gibt es viele. Aufwarmiibungen am Beginn
der Stunde, die locker und spielerisch sind (z. B. kurze Wort-Assoziationsspiele, humorvolle
Fragen, ein Sprachenspiel), konnen die anfingliche Anspannung l6sen. Rollenspiele oder Dia-
loge in geschiitztem Rahmen (z. B. erst in der Gruppe proben, dann freiwillige Présentation vor
der Klasse) helfen, die Sprechangst schrittweise abzubauen. Einige Lehrkrifte setzen auch be-
wusst Entspannungstechniken ein: gemeinsam vor einer Prisentation einmal tief durchatmen,
ein kurzes Stretching, oder die Anweisung, vor dem Sprechen bewusst langsam zu zéhlen, um
Herzklopfen zu beruhigen. Solche Techniken kénnen den physiologischen Erregungszustand
regulieren, was wiederum die subjektive Selbstwirksamkeit hebt - die Lernenden fiihlen sich
eher in Kontrolle und weniger ihren Nerven ausgeliefert. Bandura (1997) wies darauf hin, dass
nicht das korperliche Erregungsniveau an sich entscheidend ist, sondern die Wahrnehmung
davon: Wer z. B. Lampenfieber nicht als Zeichen von ,,Ich bin unfihig“ deutet, sondern als nor-
malen Adrenalinschub vor einer Herausforderung, dessen Selbstwirksamkeit leidet weniger da-
runter. Daher kann es auch helfen, mit den Lernenden iiber solche Gefiihle zu sprechen und sie

zu normalisieren.

Neben Angstabbau lohnt es sich, gezielt positive Emotionen im (Fremd-)Sprachunterricht zu
fordern. Die noch junge Positive-Psychologie-Forschung im Fremdsprachenlernen zeigt, dass
Freude am Sprechen und Spaf3 im Unterricht kein blofler ,,Luxus® sind, sondern tatsdchlich die
Lernbereitschaft und das Zutrauen steigern (Dewaele & MacIntyre, 2014). Eine motivierende,
angenehme Lernatmosphidre — etwa durch abwechslungsreiche Aktivitaten, Lieder, moderate
Challenges, Humor und gegenseitigen Respekt — lasst Lernende die Sprache mit etwas Positi-
vem assoziieren. Wer gern im Unterricht mitmacht, wird seltener an den eigenen Fahigkeiten
zweifeln. Beispielsweise kann das Einbauen von kreativen Projekten (Theaterstiicke, gemein-
same Videos drehen, etc.) intensive Erfolgserlebnisse und positive Gefiihle zugleich erzeugen.
Selbstwirksamkeit entsteht hier, weil die Lernenden spiiren: ,Ich erlebe mich in der Fremd-
sprache kompetent und habe sogar Freude daran.“ Positive Emotionen wirken sozusagen als
Katalysator fiir die anderen Quellen: In entspannter Stimmung traut man sich eher etwas zu
(Mastery und Persuasion wirken stdrker), und man ldsst sich durch andere leichter inspirieren

( Vicarious wirkt besser).

Natiirlich werden sich negative Emotionen nie vollig eliminieren lassen — ein gewisses Lampen-
fieber vor einem miindlichen Examen ist normal. Doch eine empathische und unterstiitzen-
de Lehrkraft kann viel dazu beitragen, dass aus lahmender Angst hochstens produktive Auf-
regung wird. Durch klare, verstindnisvolle Reaktionen — etwa einem nervosen Schiiler vor der
Klasse ein aufmunterndes Lacheln oder Nicken schenken - signalisiert sie: ,,Du bist hier in
Sicherheit, ich glaube an dich.“ Das allein kann in angespannten Momenten die Selbstwirk-
samkeit stabilisieren. Horwitz (2017) betont, man solle das Konzept der Sprachangst breit fas-

sen: Es geht nicht nur um Lampenfieber, sondern um jegliche ego-bedrohliche Situation im
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Sprachgebrauch. Demnach sollte Empowerment darauf abzielen, solche Bedrohlichkeiten zu
reduzieren. Praktisch bedeutet dies auch, eine Fehlerkultur zu etablieren, die Fehler als natiir-
lichen Lernteil betrachtet. Wenn Schiilerinnen und Schiiler wissen, dass Fehler nicht zu Spott
oder schlechter Beurteilung fithren, sondern als Lernchance gesehen werden, sinkt die Angst
vor dem Sprechen deutlich — und entsprechend steigt die Zuversicht, es wenigstens zu versu-
chen. Diese Fehlertoleranz muss von der Lehrkraft vorgelebt und immer wieder betont werden,

bis sie Teil der Klassennorm ist.

Physiologische und emotionale Faktoren modulieren die Selbstwirksamkeit erheblich. Indem
Lehrkrafte fiir ein angstfreieres, positives Klassenklima sorgen, tragen sie indirekt dazu bei, dass
die anderen Quellen (Erfolgserlebnisse, Modelllernen, Zuspruch) ihre volle Wirkung entfalten
konnen. Ein entspannter, selbstbewusster Lernender wird neue Herausforderungen mit dem
Gefiihl angehen: ,,Ich fithle mich gut dabei, also werde ich es schaffen.” Die Aufgabe der Lehr-
person im Sinne des Empowerments ist es, moglichst vielen Lernenden genau dieses Gefiihl zu
vermitteln — sei es durch behutsame Unterrichtsgestaltung, ermutigende Worte oder einfach
durch ein Unterrichtslachen zur rechten Zeit. All dies unterstiitzt die Entwicklung einer stabilen
Fremdsprachen-Selbstwirksamkeit, die den Lernenden auch iiber den Unterricht hinaus erhal-
ten bleibt.
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Kapitel 5

Gamlification bezeichnet die Einbindung von Spiel-Elementen in nicht-spielerische Lernkon-
texte — etwa durch Punkte, Level oder Wettbewerbe —, um Motivation und Engagement zu stei-
gern. Im Fremdsprachenunterricht konnen etwa Vokabel-Lernspiele, digitale Lern-Apps oder
Belohnungssysteme zum Einsatz kommen. Forschungen zeigen, dass Gamification die Sprach-
kompetenzen (Wortschatz, Grammatik, Aussprache etc.) sowie die intrinsische Motivation der

Lernenden verbessern kann (Hamari et al., 2014; Kapp, 2012).

Durch spielerische Wettbewerbe und sofortiges Feedback trauen sich viele Lernenden eher, ak-
tiv zu kommunizieren, und entwickeln mehr Freude am Lernen - ein positiver emotionaler Zu-
stand, der eng mit hoherer Selbstwirksamkeit verbunden ist (Dong et al., 2022). Bandura (1997)
betont, dass wiederholte Erfolgserlebnisse (Mastery Experiences, vgl. Kap. 4.2) die starkste
Quelle von Selbstwirksamkeit darstellen. Gamification bietet solche Erfolgserlebnisse in klei-
nem Mafstab - z.B. das Erreichen eines ndchsten Levels oder das Freischalten von Badges - und
starkt so schrittweise das Zutrauen der Lernenden in die eigenen Fahigkeiten, die Fremdsprache

zu bewiltigen (Zimmerman, 2000).

Dariiber hinaus kann Gamification ein angstfreieres Lernklima schaffen. In spielerischen Auf-
gaben sind Fehler ,Teil des Spiels“ und weniger bedrohlich, was die Risikobereitschaft und den
Abbau von Sprechangst fordert (Figueroa, 2015). So berichten Studien, dass gamifizierte Um-
gebungen die Selbstachtung und den Mut zur Sprachverwendung positiv beeinflussen konnen
(Kim, 2015; Figueroa, 2015).

Ein Beispiel aus der Praxis ist der Einsatz der App Duolingo im Unterricht. Dabei lernen Schii-
lerinnen und Schiiler in kurzen, spieldhnlichen Lektionen und erhalten sofort Riickmeldung.
Eine Studie mit Grundschulkindern ergab, dass die Lernfortschritte mit Duolingo vergleichbar
waren mit denen im traditionellen Unterricht — bei gleichzeitig hoher Motivation durch das

spielerische Format (Rachels & Rockinson-Szapkiw, 2018).

Auch andere Tools lassen sich leicht in den Unterricht integrieren: Mit Kahoot! kdnnen
Lehrkrifte Vokabel- oder Grammatikquizze im Wettbewerbsformat durchfiihren - sofern
sich die Lernenden nicht mit Klarnamen einloggen, sogar anonym - was vor allem &ngstli-
cheren Lernenden zugutekommt. Wordwall erlaubt es, klassische Ubungen wie Liickentexte,
Zuordnungen oder Drehspiele interaktiv zu gestalten. Selbst komplexere Aufgabenformate
wie Satzbau oder Frage-Antwort-Spiele lassen sich so spielerisch umsetzen. Fiir eine ldnger-
fristige Gamification-Strategie kann auch Classcraft genutzt werden: Hier sammeln Lernen-
de in einem Rollenspiel Punkte fiir Teamarbeit, Engagement oder das Erreichen individuel-

ler Lernziele — eine Mdglichkeit, auch soziale Kompetenzen und Selbstregulation zu férdern.
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Entscheidend ist jedoch eine durchdachte Umsetzung: Eine aktuelle systematische Ubersichts-
arbeit zeigt gemischte Befunde zur Wirksamkeit gamifizierter Lernangebote (Luo, 2023). Nega-
tive Effekte — etwa Ablenkung oder Druck durch Ranglisten - treten vor allem dann auf, wenn

Gamification oberflachlich oder unpassend gestaltet ist.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass Gamification - sinnvoll integriert — Lernfreude, Teilhabe
und Erfolgserlebnisse fordern kann. Dies wiederum wirkt sich positiv auf die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung der Fremdsprachenlernenden aus, da sie erfahren: ,,Ich kann diese Sprachauf-

gaben meistern!” (Bandura, 1997; Hamari et al., 2014).

Unter szenischem Lernen werden Methoden wie Rollenspiele, Theaterpidagogik und Impro-
visationen im Unterricht verstanden. Die Lernenden schliipfen in andere Rollen und simu-
lieren reale Kommunikationssituationen (z.B. ein Einkaufsgesprich oder ein Interview), um
Sprache handlungsorientiert anzuwenden. Diese Ansétze basieren auf der Idee des situativen,
authentischen Lernens und stehen in der Tradition des Communicative Language Teaching.
Forschungsergebnisse belegen seit Langem die vielféltigen Vorteile von Rollenspielen: So fand
Stern (1980) heraus, dass Rollenspiele die kommunikative Kompetenz und die Motivation von

Fremdsprachenlernenden deutlich positiv beeinflussen.

Insbesondere schaffen sie ein Umfeld, in dem sich Lernende frei, selbstbewusst und kreativ in
der Fremdsprache ausdriicken konnen. Indem die Lernenden ,,jemand anderen” darstellen, tre-
ten personliche Hemmungen in den Hintergrund - Fehler werden weniger auf die eigene Per-
son bezogen, und die Sprechangst sinkt. Dadurch sammeln sie unbewusst Erfolgserlebnisse im
Sprechen, was ihre Selbstwirksamkeit stérkt: Sie erleben, dass sie auch langere Redeanteile in der
Zielsprache bewiltigen konnen. Gleichzeitig fordert szenisches Lernen Empathie und Perspek-
tivwechsel, da sich die Lernenden in verschiedene Figuren und Kulturen hineinversetzen (Stern,
1980). Dabei bestitigen Bottger et al. (2024), dass insbesondere szenisch-handlungsorientierte
Settings im AufSenraum (z. B. Park, Schulgarten) empathische Perspektivwechsel, authentische
Sprechanlisse und handlungsorientiertes Uben erméglichen - ideal fiir die Stirkung des Selbst-

vertrauens und der Selbstwirksamkeit durch unmittelbare Erfolgserlebnisse.

Aktuelle Untersuchungen untermauern frithe positive Befunde zum szenischen Lernen. Bei-
spielsweise zeigte eine Studie in Paldstina (Aladini & Abu Owda, 2020), dass ein Unterrichtspro-
gramm, das CLIL (Content and Language Integrated Learning) mit Drama-Methoden verkniipf-
te, die Selbstwirksamkeit von Lernenden aus der 9. Klasse im Englischen signifikant steigerte.
Die Lernenden traten selbstbewusster in der Fremdsprache auf und waren tiberzeugt, schwie-
rige Sprachaufgaben meistern zu konnen. Ahnlich berichtet Aita (2009), dass dramabasiertes
Lernen das Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler hebt und ihre Motivation erhoht (vgl.

Sirisrimangkorn, 2018). Der Grund liegt in den Gelingensbedingungen, die Rollenspiele bieten:
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Ein geschiitzter Probenraum, in dem Fehler folgenlos sind, erlaubt es den Lernenden, neue Re-
dewendungen und Ausdrucksweisen angstfrei auszuprobieren. Durch das unmittelbare Feed-
back der Mitspieler und der Lehrperson erleben sie soziale Unterstiitzung (verbal persuasion
nach Bandura) und erhalten konkrete Hinweise zur Verbesserung. Auch schwiéchere Sprecher
profitieren davon, starker in Interaktionen eingebunden zu sein, anstatt passiv zuzuhoren. Die
Vorteile der Rollenspiele lassen sich mit den positiven Effekten alternativer Lernumgebungen
(third spaces) auf die Fremdsprachensprechangst, wie sie Hoppner & Steinbach (2025) am Bei-

spiel von Unterricht im Freien herausarbeiten.

In der Unterrichtspraxis lassen sich Rollenspiele vielfiltig einsetzen. Beispiel: In einer Englisch-
stunde simuliert die Lehrkraft mit der Klasse einen Besuch im Restaurant. Einige Schiiler und
Schiilerinnen spielen die Rolle der Bedienung, andere der Giste. Sie miissen auf Englisch be-
stellen, nachfragen, auf unerwartete Situationen reagieren. Anfangs agieren die Lernenden viel-
leicht noch zogerlich, doch mit zunehmender Dauer werden sie sicherer. Am Ende reflektieren
viele, dass sie tiberrascht sind, wie gut sie sich auf Englisch verstandigen konnten - ein klares

Selbstwirksamkeitserlebnis.

Solche szenischen Settings verbinden fachliches Lernen mit Spafl und Spannung. Die Lernen-
den sind hoch aktiv, vergessen teils, dass es ,,Unterricht” ist, und verinnerlichen ganz nebenbei
Sprachstrukturen. Wenn sie dann im echten Leben - z. B. im Auslandsurlaub - im Restaurant
auf Englisch bestellen, erinnern sie sich an das Rollenspiel und treten viel sicherer auf. Insge-
samt fordern szenisches Lernen und Rollenspiele die Zuversicht der Schiilerinnen und Schiiler
in ihre Sprechfihigkeit, indem sie authentische Kommunikationskompetenz autbauen und die
Angst vor Fehlern abbauen (Horwitz, 1986; Aladini & Abu Owda, 2020). Dies wirkt sich nach-
haltig positiv auf die Selbstwirksamkeit aus — vor allem im so wichtigen Bereich der miindlichen

Kommunikation.

Projektorientierter Unterricht — oft auch Project-Based Learning (PBL) genannt — zeichnet sich
dadurch aus, dass Lernende iiber einen langeren Zeitraum ein komplexes Projekt planen und
durchfithren, meist in Teamarbeit und mit einem greifbaren Endprodukt. Im Fremdsprachen-
unterricht konnten dies z. B. Projekte wie die Erstellung einer Klassenzeitung in der Zielsprache,
das Planen einer fiktiven Reise, das Drehen eines kurzen Films oder die Durchfiihrung einer
Umfrage sein. Zentral ist, dass die Lernende die Fremdsprache zweckgebunden und kreativ an-
wenden, um ein Ziel zu erreichen - anstatt isolierte Ubungen zu absolvieren. PBL verlagert die
Verantwortung fiir den Lernprozess starker auf die Lernenden. Die Lehrkraft wird zum Coach,
der bei Bedarf unterstiitzt. Studien zeigen, dass ein solcher Ansatz vielfiltige Kompetenzen for-
dert: Neben Sprachkenntnissen erwerben die Lernenden Team- und Organisationsfihigkeit,

Problemlosekompetenzen und erhalten Gelegenheiten zum autonomen Lernen (Wahbeh et
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al., 2021). Insbesondere jedoch wirkt Projektarbeit motivierend: Eine Meta-Analyse von Bai &
Wang (2020) bestdtigt, dass PBL im Vergleich zum traditionellen Unterricht signifikant héhere
Lernleistungen und affektive Einstellungen (z. B. Interesse, Beteiligung) hervorbringt. Lernende
berichten, dass sie im Projektunterricht mehr Freude am Sprachenlernen empfinden und sich
starker auf das Lernen einlassen, weil die Aufgaben einen realen Sinn fiir sie ergeben (Shin,
2018).

Die Forderung der Selbstwirksamkeit ergibt sich bei PBL durch mehrere Mechanismen. Erstens
erleben die Schiilerinnen und Schiiler durch die erfolgreiche Bewiltigung eines Projekts ein
starkes Mastery-Erlebnis (Bandura, 1997): Am Ende steht ein greifbares Produkt (eine Présen-
tation, ein Magazin, ein Video etc.), auf das sie stolz sein konnen. Dieses Gefiihl, etwas Eigenes
geschaffen zu haben, trigt enorm zur Uberzeugung bei, auch zukiinftige anspruchsvolle Auf-
gaben stemmen zu konnen. Shin (2018) konnte zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler nach
einem mehrwochigen Englisch-Projekt mehr neue Vokabeln und Redewendungen gelernt hat-
ten als in konventionellen Unterrichtseinheiten — und dass ihre Lernmotivation und Selbstwirk-

samkeit merklich anstiegen.

Zweitens integriert Projektarbeit oft Kooperation: In Gruppenprojekten unterstiitzen sich Ler-
nende gegenseitig, erkldren einander Inhalte und arbeiten arbeitsteilig. Dadurch entstehen vi-
carious experiences (stellvertretende Erfahrungen), wenn Schiilerinnen und Schiiler sehen, wie
ihre Peers Aufgaben erfolgreich 16sen. Das motiviert nach dem Motto: ,Wenn sie das kann, kann
ich es auch.“ Gruppenerfolge steigern die kollektive Wirksamkeitsiiberzeugung und iibertragen

sich auf das Individuum.

Drittens bietet PBL mehr Wahlméglichkeiten und Kontrolle fiir Lernende (z.B. Auswahl des
Projektthemas, eigener Arbeitsplan). Dieser Autonomiegrad fordert nach Deci und Ryan (2000)
das Gefiihl von agency, was wiederum die Selbstwirksamkeit stdrkt, da die Lernenden sich als

aktiver Gestalter ihres Lernprozesses erleben.

Nicht zuletzt erméglicht Projektlernen vielfiltiges Feedback: Prasentieren Schiilerinnen und
Schiiler ihre Projektergebnisse vor der Klasse oder externem Publikum, erhalten sie Anerken-
nung und konstruktive Riickmeldungen, was als soziale Bestatigung (social persuasion) wirken

kann.

Auch empirische Einzelergebnisse verdeutlichen den Zusammenhang von PBL und Selbstwirk-
samkeit. Wahbeh et al. (2021) untersuchten einen projektbasierten Sprachkurs und fanden, dass
die Schiilerinnen und Schiiler durch das Projekt ihre Kommunikationsfihigkeiten erweiterten
und insbesondere Vertrauen in die eigene Person und in die Zusammenarbeit mit anderen ent-
wickelten. Die Ubernahme von Verantwortung im Projekt (student-centered learning) fithrte
dazu, dass sie sich als kompetente Lernende wahrnahmen, die die Zielsprache in authentischen

Situationen einsetzen konnen.
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Ein Praxisbeispiel zeigt dies konkret: In einer 10. Klasse erstellten Lernende im Team einen
mehrsprachigen Podcast zum Thema Umweltschutz — von der Themenwahl iiber Interviews bis
zur technischen Umsetzung. Trotz anfanglicher Unsicherheit wuchs mit jeder bewiltigten Teil-
aufgabe ihr Zutrauen in die eigenen Sprachféhigkeiten. Die Prisentation vor Publikum und die

positive Resonanz wurden als echtes Erfolgserlebnis wahrgenommen.

Solche Erfahrungen stirken nicht nur die individuelle Selbstwirksamkeit, sondern auch die Mo-
tivation, sich zukiinftigen Herausforderungen in der Fremdsprache zu stellen — vorausgesetzt,
die Lehrkraft begleitet den Prozess aktiv, unterstiitzt bei Schwierigkeiten und macht Erfolge
sichtbar (Zimmerman, 2000; Wahbeh et al., 2021).

Unter Peer-Formaten mit Verantwortung versteht man Lernarrangements, in denen Mitschiile-
rinnen und Mitschiiler voneinander lernen und Verantwortung fiireinander iibernehmen. Dazu
zahlen z. B. Peer Tutoring (Schiilerinnen treten als Tutorinnen auf und unterstiitzen Lernpart-
ner), Peer-Feedback (gegenseitiges Riickmelden zu Aufgaben), Tandem-Lernen (wechselseitiges
Lehren zwischen Partnern) oder Rollen in Gruppenarbeiten (z. B. ein Schiiler moderiert die
Diskussion, ein anderer protokolliert). Solche Methoden kniipfen an kooperative Lernformen
an (Johnson & Johnson, 2009) und basieren auf der soziokulturellen Lerntheorie Vygotskys,

wonach Lernen in der Interaktion mit anderen gefordert wird.

Fiir die Selbstwirksamkeit sind Peer-Formate besonders fruchtbar, denn sie aktivieren alle vier
Quellen der Selbstwirksamkeitsentwicklung nach Bandura (1997): Mastery Experiences (eigene
Erfolgserlebnisse) werden ermdglicht, wenn Peers gemeinsam Aufgaben l6sen und dabei in-
dividuell zur Losung beitragen. Vikarierende Erfahrungen treten ein, wenn Schiilerinnen und
Schiiler sich gegenseitig erfolgreich agieren sehen (,Modelllernen®). Durch gegenseitiges Lob,
Erklarungen und Ermutigung entsteht soziale Unterstiitzung (verbal persuasion). Und ein ko-
operatives, wenig kompetitives Lernklima tragt zum Abbau von Stress und Angst bei, was posi-

tive physiologische Zustédnde begiinstigt.

Ein Beispiel: In einer 8. Klasse fithren die Lernenden einmal wochentlich ein Grammatik-Tu-
torium durch. Jeweils ein stark fortgeschrittener Lernender iibernimmt die Tutor-Rolle fiir ei-
nen Mitschiiler, der mit bestimmten Grammatikthemen Schwierigkeiten hat. Der Tutor erklért
in eigenen Worten die Regeln (wodurch er selbst sein Wissen vertieft) und gibt konstruktives
Feedback zu Ubungsaufgaben. Der tutoriell unterstiitzte Schiiler fiihlt sich in diesem 1:1-Setting
eher wohl, stellt Fragen ohne Scham und erzielt Fortschritte. Beide erleben Kompetenzzuwachs:
Der Tutor merkt, dass er die Grammatik wirklich beherrscht und anderen beibringen kann - ein
enormer Selbstwirksamkeits-Booster fiir ihn selbst. Der andere erlebt Erfolg in einer zuvor frus-
trierenden Materie und fasst neues Zutrauen, es nun allein zu schaffen. Studien belegen, dass

Peers- Tutoring fiir beide Seiten vorteilhaft ist: Nicht nur die Leistung der ,,Schiiler” verbessert

72



sich, auch die Tutoren gewinnen an fachlicher Klarheit, sozialer Kompetenz und Selbstvertrauen
(Thurston et al., 2021). Tatsachlich zeigen Meta-Analysen, dass kooperative Schiiler-Lehr-For-
men im Schnitt einen deutlichen Lernzuwachs bewirken und das Selbstkonzept der Lernenden
starken (d = +0,48; vgl. Thurston et al., 2021).

Auch in Peer-Gruppenarbeiten mit verteilten Verantwortlichkeiten entfaltet sich dieser Effekt.
Wenn z. B. in einer Gruppenprasentation erst einzelne Schiiler jeweils ein Unterthema eigen-
standig vorbereiten und den anderen vermitteln miissen (Jigsaw-Methode), handeln die Ler-
nenden abwechselnd als ,,Expertinnen®. Die Erfahrung, den Mitlernenden etwas erklaren zu
konnen, fordert das Gefiihl von Kompetenz. Gleichzeitig lernen die Zuhorenden von Gleichalt-
rigen oft auf zugénglichere Weise — es entsteht eine vertrauensvolle Lernatmosphire, die schwa-

chere Schiiler aktiviert.

Peer-Formate bewirken zudem, dass Lernende Riickmeldungen auf Augenhohe erhalten. Sol-
ches Feedback wird erfahrungsgemaf oft bereitwilliger angenommen als Lehrer-Feedback und
kann stark ermutigend wirken (,,Deine Aussprache ist schon viel fliissiger geworden!* — solches
Lob einer Mitschiilerin kann sehr motivieren). Eine aktuelle Untersuchung zum Online-Fremd-
sprachenlernen ergab, dass Peer Support (gegenseitige Unterstiitzung zwischen Lernenden) die
positiven Emotionen beim Lernen erhoht und Angst reduziert — vermittelt {iber eine gesteigerte
Selbstwirksamkeit (Wang & Chen, 2023). Qualitative Interviews in derselben Studie zeigten,
dass rund 70 % der befragten Studierenden sich selbstsicherer fiithlten, wenn sie in Lerngrup-
pen mit Peers arbeiteten. Die Lernenden hoben hervor, dass der Austausch von Lernstrategien
und gegenseitiges Anspornen im Peer-Setting ihr Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten starkt.
Gleichzeitig wurde deutlich, dass zu viel Druck durch zu grofie oder wertende Peergroups auch

kontraproduktiv sein kann - ein Punkt, den Lehrkrifte beachten sollten.

Insgesamt jedoch gilt: Wenn Schiilerinnen Verantwortung fiireinander ibernehmen - sei es als
Tutorin, Mentorin, Feedback-Geberin oder Teamleiterin — vergrofiert dies ihre ownership am
Lernprozess und vermittelt das Gefiihl, wirksam Einfluss nehmen zu kénnen. Das tragt wesent-
lich zu hoherer Selbstwirksamkeit bei (Bandura, 1997). Peer-Formate unterstiitzen also nicht
nur den Wissenszuwachs, sondern auch die Entwicklung einer starken Uberzeugung der Ler-
nenden, kompetente Sprecher und Lerner der Fremdsprache zu sein. Damit stellen sie einen
didaktisch wertvollen Baustein dar, um Selbstwirksamkeit im Fremdsprachenunterricht syste-

matisch zu fordern.
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Kapitel 6

Ein empowerndes Lernumfeld in der Sprachbildung zeichnet sich dadurch aus, dass Lernende
sich zutrauen, mit Sprache zu experimentieren und ihre eigene Stimme zu entwickeln. Die Lehr-
kraft tibernimmt dabei eine Schliisselrolle: Sie kann durch ihr Handeln die Selbstwirksamkeit
der Lernenden starken, hohe Erwartungen an deren Lernfortschritt vermitteln, ein unterstiit-
zendes Unterrichtsklima schaffen und durch gezielte Methoden die aktive Sprachbeteiligung
fordern. Dieses Kapitel verkniipft theoretische Grundlagen (u. a. Bandura, Vygotsky, Deci &
Ryan) mit praktischen Impulsen und zeigt auf, wie Lehrkrifte zu Sprach-Empowerern werden

konnen.

Der Glaube der Lernenden an die eigene Selbstwirksamkeit — also daran, mit eigener Anstren-
gung Erfolge erzielen zu konnen - ist ein zentraler Motor beim Spracherwerb (Bandura, 1997).
Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung setzen sich eher an-
spruchsvolle Ziele, zeigen mehr Ausdauer bei Schwierigkeiten und wenden effektivere Lernstra-
tegien an (Bandura, 1997; Zimmerman, 2000). Umgekehrt kann eine geringe Selbstwirksamkeit

zu Vermeidungsverhalten fithren - insbesondere beim Sprechen in einer neuen Sprache.

Lehrkrifte konnen hier gezielt ansetzen: Nach Albert Bandura beruhen Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen auf vier, bereits im 4. Kapitel angesprochenen, Quellen (Bandura, 1977, 1997).

Die folgende Tabelle zeigt diese Quellen und wie sie im Unterricht genutzt werden konnen:

Quelle der Selbstwirksamkeit (Bandura) | Beispielhafte Forderstrategie der Lehrkraft
Mastery Experiences — Aufgaben so gestalten, dass Erfolg maglich ist (z. B.

Erfolgserlebnisse schrittweise Steigerung des Schwierigkeitsgrads).
So erleben Lernende Erfolge und gewinnen Ver-

trauen in ihre Sprachfihigkeiten.

Vicarious Experiences — Modelle bereitstellen: Lernende beobachten, wie
stellvertretende Erfahrungen (Modell- | Mitschiiler oder die Lehrkraft sprachliche Aufga-

lernen) ben erfolgreich bewiltigen. Gute Schiilerbeispiele
zeigen, was erreichbar ist

Verbal Persuasion — Konstruktives, glaubwiirdiges Feedback geben.

ermutigende Zusprache Durch gezieltes Lob (,,Dein Wortschatz hat sich

deutlich erweitert®) wird der Glaube an den eige-

nen Lernerfolg gestérkt.

Physiological/Affective State - Ein positives, stressfreies Lernklima schaffen: Feh-

emotionaler Zustand ler als Lernchance behandeln, Druck reduzieren,

Sprechhemmungen abbauen.
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So kann die Lehrkraft durch gezielte Entscheidungen die Selbstwirksamkeit der Lernenden

wirksam stirken.

Erfolgserlebnisse entstehen z.B. durch gut strukturierte Aufgaben, die auf dem aktuellen
Sprachniveau aufbauen und Uberforderung vermeiden (Bandura, 1977). Durch solche Mastery

Experiences wachst das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten.

Modelllernen tritt ein, wenn positive Sprachvorbilder genutzt werden - etwa durch das gemein-
same Analysieren guter Schiilertexte oder durch Peer-Learning-Formate, in denen stéirkere Ler-

nende als Vorbild agieren.

Auch verbale Ermutigung spielt eine wichtige Rolle. Entscheidend ist ein authentischer Ton: Ein
vages ,,Du bist gut in Englisch® wirkt weniger als ein konkretes Feedback wie ,,Du kannst mitt-
lerweile viel detaillierter beschreiben. Man merkt richtig, wie dein Wortschatz immer grofer

wird.®

Nicht zuletzt beeinflusst der emotionale Zustand das Lernverhalten. Ein unterstiitzendes, feh-
lerfreundliches Klima hilft, Angste abzubauen. Wer sich sicher und wertgeschatzt fiihlt, traut
sich eher, Sprache aktiv anzuwenden (Deci & Ryan, 2002; vgl. Voelkl, 2012).

Insgesamt gilt: Je mehr die Lehrkraft den Lernenden vermittelt, dass sie selbst die Agenten ihres

Lernfortschritts sind, desto starker fithlen sich diese ermachtigt, Sprache aktiv zu gebrauchen.

Nicht nur die Selbstwahrnehmung der Lernenden, sondern auch die Erwartungen der Lehrkraft
spielen eine zentrale Rolle im Lernprozess. Der sogenannte Pygmalion-Effekt - benannt nach
einer Studie von Rosenthal und Jacobson (1968) — beschreibt das Phanomen der sich selbst er-
tillenden Prophezeiung: Erwartungen der Lehrkraft beeinflussen das Verhalten gegeniiber den

Lernenden - und fithren dadurch dazu, dass sich diese Erwartungen tatséchlich erfiillen.

Im klassischen Experiment wurden Lehrkriften zufillig ausgewahlte Kinder als besonders be-
gabt (sogenannte intellectual bloomers) vorgestellt. Nach einiger Zeit zeigten diese Kinder mess-
bar grofSere Lernfortschritte als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler (Rosenthal & Jacobson,
1968). Die Erklarung: Die Lehrkrifte behandelten die vermeintlich talentierten Kinder — meist

unbewusst — und zwar forderlicher - was deren Leistungen positiv beeinflusste.

Brophy und Good (1976) haben diesen Prozess in Phasen beschrieben: Zundchst entwickelt
die Lehrkraft aufgrund (vermeintlicher) Hinweise unterschiedliche Kompetenzerwartungen an
die Lernenden. In der Folge variiert sie ihr Verhalten: etwa hinsichtlich Zuwendung, Anforde-
rungsniveau oder Unterstiitzung. Diese Unterschiede beeinflussen Motivation, Selbstbild und
Leistung der Lernenden. Bestétigen sich die Erwartungen, sieht sich die Lehrkraft in ihrer Ein-
schitzung bestarkt — ein Zyklus der sich selbst erfiillenden Prophezeiung entsteht (Brophy &

Good, 1976).
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Rosenthal konkretisierte, wie Erwartungen das Lehrerhandeln beeinflussen, in seiner Vier-Fak-
toren-Theorie. Demnach vermitteln Lehrkrafte ihre (hohen oder niedrigen) Erwartungen vor

allem tiber folgende Faktoren:
o Klima:
Fiir Lernende, denen hohe Féhigkeiten zugetraut werden, schaffen Lehrkrifte ein wéirme-
res, positiveres sozio-emotionales Klima - sie begegnen ihnen freundlicher, geduldiger

und mit mehr Wertschdtzung. Diese unterstiitzende Atmosphire tibertragt sich auf das

Lerngefiihl der betreffenden Schiilerinnen.
o Feedback:

Lernende, von denen die Lehrkraft viel erwartet, erhalten mehr und qualitativ besseres
Feedback. Riickmeldungen kommen schneller, haufiger und differenzierter, wodurch die-
se Schiilerinnen und Schiiler genauer wissen, was sie gut gemacht haben und wo sie sich
verbessern kénnen. Gleichzeitig wird Fehlern bei High-Expectation-Schiilern eher kons-
truktiv begegnet, wiahrend Low-Expectation-Schiiler tendenziell weniger ermutigendes
Feedback erhalten.

o Input:

Hohe Erwartungen fithren dazu, dass Lehrkrifte bestimmte Lernende verstarkt fordern,
indem sie ihnen anspruchsvolleres Material und anspruchsvollere Aufgaben geben. Sie
trauen ihnen komplexere Beitrdge zu und bieten mehr inhaltlichen Input, was natiirlich
die Gelegenheit zum Lernen erhoht. Lernenden, denen wenig zugetraut wird, erhalten
hingegen oft vereinfachten Stoft oder weniger spannende Aufgaben — was ihre Lernent-

wicklung begrenzt.
e Output:

Schliefllich bieten Lehrkrafte erwarteten Leistungstriagern mehr Gelegenheiten, sich ak-
tiv einzubringen. Sie bekommen ofter das Wort, erhalten komplexere Fragen und diir-
fen mehr eigene Ideen im Unterricht duflern. Dadurch iiben sie sich hiufiger sprachlich
und kognitiv - ein Vorteil, der wiederum ihre Leistung steigen ldsst. Weniger vertrauen-
de Lehrkrifte neigen demgegeniiber dazu, schwichere Schiilerinnen und Schiiler selte-
ner aufzurufen oder ihnen nur einfache, geschlossene Fragen zu stellen, wodurch diesen

wichtige Ubungsméglichkeiten entgehen.

Die genannten vier Faktoren - Klima, Feedback, Input, Output - konnten empirisch bestatigt
werden (Harris & Rosenthal, 1985). So fand eine Studie von Rubie-Davies (2007) in Schul-
klassen, dass Lehrkrifte mit hoher Erwartung an die Leseleistung ihrer Klasse tatsdchlich mehr

Feedback gaben, vermehrt offene Fragen stellten und insgesamt haufiger positive Verstirkung
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einsetzten. Diese Feinheiten im Verhalten summieren sich iiber das Schuljahr zu erheblichen

Leistungsunterschieden zwischen Lernenden, denen anfangs viel bzw. wenig zugetraut wurde.

Fiir die Praxis bedeutet das: Lehrkréfte sollten sich ihrer Erwartungen bewusst werden und be-
wusst positiv gestalten. Der Pygmalion-Effekt war in Folgeuntersuchungen zwar nicht immer
so stark wie in der Originalstudie (der Gesamteftekt wird als klein bis mittel eingeschatzt, z. B.
d = 0.43; Hattie, 2015), aber er ist besonders wirksam zu Beginn neuer Lernbeziehungen und
bei Schiilergruppen, die mit negativen Stereotypen behaftet sind (Jussim & Harber, 2005). Ge-
rade in solchen Situationen - etwa, wenn eine Lehrkraft eine neue Klasse iibernimmt oder eine
Klasse mit hohem Migrationsanteil - ist es entscheidend, hohe, aber realistische Erwartungen
an alle Lernenden zu kommunizieren. Praktisch kann dies heiflen, jedem Kind von Anfang an
anspruchsvolle Aufgaben zuzutrauen, Wachstumspotenzial statt Defizite zu sehen und Erfolge
auch bei leistungsschwécheren Lernenden aktiv wahrzunehmen. Wenn Lehrkrifte iberzeugt
sind, dass jeder Schiiler und jede Schiilerin Fortschritte machen kann, werden sie unbewusst
ihr Verhalten entsprechend ausrichten — mit dem Effekt, dass die Lernenden diese Erwartungen
eher erfiillen. Empowermentim Kontext Sprachforderung beginnt somit im Kopf der Lehrkraft:

mit dem festen Glauben an die Entwicklungsfihigkeit jedes Kindes.

Wihrend Selbstwirksamkeit und positive Erwartungen innere Faktoren sind, zeigt sich Emp-
owerment auch im dufSeren Unterrichtsklima. Ein sprachférderliches Empowerment-Klima im
Klassenzimmer basiert insbesondere auf drei Saulen: Beziehung, Struktur und Feedback. Die-
se Komponenten entsprechen den psychologischen Grundbediirfnissen nach Zugehérigkeit,
Kompetenz und Orientierung, wie sie auch in der Selbstbestimmungstheorie formuliert sind

(Deci & Ryan, 2000). Im Folgenden werden die drei Sdulen niher erldutert:
o Lehrer-Schiiler-Beziehung (Beziehung & Zugehorigkeit):

Eine vertrauensvolle, wertschdtzende Beziehung zwischen Lehrkraft und Lernenden bil-
det die Grundlage dafiir, dass sich Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht sicher fiihlen
und aktiv beteiligen. Studien zeigen, dass positive Beziehungen - geprigt von Respekt,
Empathie und echtem Interesse — das Zugehorigkeitsgefiihl und die emotionale Sicher-
heit der Lernenden stiarken (Voelkl, 2012; Osterman, 2000). Schiilerinnen und Schiiler,
die spiiren, dass ihre Lehrkraft sie ernst nimmt und an sie glaubt, beteiligen sich haufiger
miindlich, scheuen weniger das Risiko Fehler zu machen und zeigen ein hoheres Engage-

ment im Lernprozess (Cornelius-White, 2007).

Die Namen und Hintergriinde der Lernenden kennen, aktiv zuhdren, auf personliche An-
liegen eingehen und eine respektvolle Atmosphére schaffen. Schon kleine Gesten - bei-

spielsweise ein personliches Gesprach vor Unterrichtsbeginn (,Wie lief das Fuf3ballspiel
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gestern?”) — konnen viel bewirken. Solche Gesten summieren sich zu einer Beziehung, in
der Schiilerinnen und Schiiler sich gesehen und gehort fiihlen - eine essenzielle Voraus-
setzung, um sprachlich aus sich herauszugehen. Studien belegen, dass Schiilerinnen und
Schiiler, die ihre Lehrerkrifte als unterstiitzend erleben, eine starkere Identifikation mit
der Schule entwickeln und sozial sowie akademisch besser abschneiden. Fiir die Sprach-
forderung heifst das: Nur in einem Klima, in dem Fehler keine Blof3stellung nach sich
ziehen und jeder mit Respekt behandelt wird, trauen sich Lernende, die neue Sprache

aktiv zu tiben.
« Klare Struktur und hohe Unterstiitzung (Kompetenz & Orientierung):

Struktur im Unterricht gibt den Lernenden Orientierung und Sicherheit, was gerade fiir
unsichere Sprachlernende wichtig ist. Struktur zeigt sich durch klare Regeln, feste Routi-
nen, transparente Lernziele und gut organisierte Stundenabldufe. Wenn Schiilerinnen und
Schiiler wissen, was von ihnen erwartet wird und wie sie erfolgreich sein kénnen, fordert
dies ihr Kompetenzerleben. Empirisch wurde bestitigt, dass hohe Struktur in Kombina-

tion mit hoher Autonomie-Unterstiitzung das Engagement steigert (Jang et al., 2010).

Fiir die Praxis bedeutet das: Lehrkrifte sollten einen Rahmen bieten, der zugleich Halt
gibt und eigenstindiges Handeln ermdglicht — weder vollige Beliebigkeit (,Macht, was
ihr wollt) noch rigider Frontalunterricht. Konkrete Mafinahmen konnen sein: Lernzie-
le zu Beginn der Stunde gemeinsam besprechen (,Heute lernen wir, wie man eine Bil-
dergeschichte erzihlt), den Ablauf visualisieren, Kriterien fiir gute Beitrdge transparent
machen und Arbeitsschritte klar gliedern. Struktur vermittelt Verlasslichkeit — Lernende

erleben den Unterricht als sicheren, unterstiitzenden Raum.

Wichtig ist dabei, Struktur nicht mit Kontrolle zu verwechseln: Ein empowerndes Klima
bietet klare Leitplanken und Entscheidungsspielraume. Ein Beispiel: Die Lehrkraft legt
Gesprichsregeln und Rollen im Gruppenpuzzle fest, lasst den Gruppen aber Freiheiten
bei der Gestaltung ihrer Prasentation. So entsteht eine Balance aus Orientierung und Ei-

genverantwortung.

Studien zeigen, dass ein gut strukturiertes Lernumfeld - z. B. konsistente Konsequenzen,
verstandliche Anforderungen — mit hoherer fachlicher Motivation und besseren Leistun-
gen einhergeht (Wang & Eccles, 2013). Fiir Sprachlernende bedeutet Struktur zudem, dass
sprachliche Anforderungen gezielt scaffolded (unterstiitzt) werden: Die Lehrkraft kann
beispielsweise Satzanfinge an der Tafel bereitstellen oder sprachliche Zwischenschritte
vorgeben, um den Lernenden den Weg zur freien Auflerung zu ebnen. Solche Geriiste ge-
ben Halt, bis die Lernenden alleine komplexere sprachliche Aufgaben bewiltigen konnen
(Vygotsky, 1978).



o Konstruktives Feedback (Kompetenzriickmeldung & Lernmotivation):

Feedback ist eines der machtigsten Instrumente im Lehr-Lern-Prozess - gerade in der
Sprachforderung, wo Lernende kontinuierlich Riickmeldung zu ihrer Sprachverwendung
bendtigen. Laut Hattie (2009) gehort Feedback zu den einflussreichsten Faktoren fiir den
Lernerfolg (Effektstirke ~0.70). Entscheidend ist wie Feedback gegeben wird: Lernforder-
liches Feedback ist spezifisch, zeitnah und prozessbezogen (Hattie & Timperley, 2007).
Das heif3t, es beantwortet drei Kernfragen: Wo stehe ich? (Ist der Beitrag verstandlich?
Wie ist die Aussprache?), Wo soll ich hin? (Was fehlt noch zur Zielerreichung?) und Wie
mache ich weiter? (Welche Strategie kann ich verbessern?) — in der Fachliteratur auch als
Feed-Up, Feed-Back, Feed-Forwardbezeichnet (Hattie & Timperley, 2007).

Eine Lehrkraft mit Empowerment-Haltung nutzt Feedback primér, um Kompetenzerle-
ben zu stirken, nicht um zu bestrafen oder bloff um Fehler aufzuzeigen. Beispielsweise
wird anstelle einer roten Korrekturflut im Aufsatz eher eine behutsame Fehlerkorrektur
mit Kommentar erfolgen: ,Dein Text ist inhaltlich sehr spannend. Achte im nichsten
Schritt noch auf die Zeitformen - z. B. im zweiten Satz miisstest du das Verb in die Ver-
gangenheit setzen.” Solch duales Feedback (Lob fiir Gelungenes + Hinweise zur Verbesse-
rung) zeigt dem Lernenden, dass Fortschritt moglich ist, und gibt konkrete Lernimpulse,

ohne die Person abzuwerten.

Forschungsergebnisse belegen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die Feedback als hilfreich
und ermutigend wahrnehmen, eine positivere Beziehung zur Lehrkraft entwickeln und
starker engagiert bleiben. Umgekehrt fithrt rein negatives oder unspezifisches Feedback

(»Das ist falsch.” ohne Erkldarung) oft zu Frustration und Riickzug.

In einem empowernden Unterrichtsklima wird daher auch eine positive Fehlerkultur ge-
pflegt: Fehler werden als normaler Teil des Lernprozesses dargestellt. Die Lehrkraft kann
z. B. eigene kleine Sprachfehler augenzwinkernd eingestehen oder typische Fehler ge-
meinsam aufgreifen (,,Schaut mal, vielen von euch ist im Dialog aufgefallen, dass...*), um
deutlich zu machen: Fehler sind Lerngelegenheiten. Zusitzlich sollten Erfolge bewusst
riickgemeldet werden. Kurze miindliche Riickmeldungen wie ,,Guter Versuch, dein Aus-
sprachetrainingzahltsich aus!“ odereinschriftlicher Kommentar ,,Deine Argumentation ist

schon viel klarer geworden als beim letzten Mal“ verstdrken die Motivation der Lernenden.

Zusammengefasst trigt eine Kultur von wertschitzendem, hilfreichem Feedback ent-
scheidend dazu bei, dass sich Schiilerinnen und Schiiler selbst als kompetente Lernende

erleben - ein Gefiihl, das sie motiviert, sich weiter in der Sprache auszudriicken.
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Durch ein solches unterstiitzendes Unterrichtsklima - gepriagt von vertrauensvollen Bezie-
hungen, klarer Struktur und konstruktivem Feedback - werden wichtige Voraussetzungen fiir
Empowerment geschaffen. Die Lernenden fiihlen sich zugehdrig, kompetent und unterstiitzt,
was gemal3 Selbstbestimmungstheorie die intrinsische Motivation foérdert (Ryan & Deci, 2000).
Fiir Sprachlernende heifdt dies: Sie haben weniger Angst vor Bewertung, verstehen besser, was
und wie sie lernen sollen, und erhalten kontinuierlich Bestdtigung ihrer Fortschritte. In die-
sem Nahrboden kénnen Sprachfihigkeiten wesentlich besser gedeihen als in einem Klima der

Gleichgiiltigkeit oder Angst.

Empowerment im Unterricht zeigt sich nicht nur in Haltung und Klima, sondern auch in kon-
kreten Methoden und Unterrichtsstrategien. Empowerment-orientiertes Handeln der Lehr-
krifte bedeutet, den Lernenden aktiv Mitbestimmung, Beteiligung und Verantwortung im
Lernprozess zu ermdglichen - insbesondere in der Sprachférderung, wo aktive Sprachpraxis
unerlésslich ist. Im Folgenden werden einige praxisnahe Methoden und Ansitze vorgestellt, mit

denen Lehrkrifte Empowerment und Sprachférderung zugleich umsetzen konnen:

Empowerment heif8t, Lernenden Mitspracherechte einzurdumen. In der Praxis kann dies be-
deuten, dass Schiilerinnen und Schiiler zwischen verschiedenen Aufgabenformaten oder The-
men wiahlen diirfen, die sie besonders interessieren. So konnte in einem Sprachprojekt jede
Schiilerin bzw. jeder Schiiler selbst ein Thema fiir eine Prasentation auswiahlen (innerhalb eines
vorgegebenen Rahmens). Auch die Wahl der Darstellungsform (etwa Vortrag, Plakat, Video
oder Rollenspiel) oder der Klassenlektiire kann zur Partizipation beitragen. Durch solche Auto-
nomiezugestandnisse erleben die Lernenden, dass ihre Interessen zéhlen, was Motivation und
Identifikation mit der Aufgabe steigert (Deci & Ryan, 2002). Auch Klassendienste, das Einbin-
den von Schiilermeinungen bei der Aufstellung von Regeln oder Abstimmungen iiber Lektiire-
auswahl gehoren zur Partizipation. Wichtig ist, dass die Lehrkraft ernst gemeinte Wahlmog-
lichkeiten bietet — also Alternativen, mit denen sie selbst leben kann - und anschliefend die
Entscheidungen der Lernenden respektiert. So fithlen sich Schiilerinnen und Schiiler als aktive

Gestaltende ihres Lernens und iibernehmen mehr Verantwortung.

Kooperatives Lernen fordert sowohl die Sprachproduktion als auch das Empowerment, indem
Lernende voneinander lernen und Verantwortung fiireinander iibernehmen. Methoden wie
Think-Pair-Share, Gruppenpuzzle (Jigsaw) oder Peer-Feedback-Runden ermdglichen es allen,

zu Wort zu kommen - oft mehr als im Lehrervortrag.
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Bei Think-Pair-Share denkt zunichst jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler fiir sich {iber eine Frage
nach (7Think), tauscht sich dann mit einer Partnerin oder einem Partner aus (Pair), und einige
préasentieren schlieSlich die Ergebnisse im Plenum (Share). Dadurch wird zunéchst individuel-
ler Denkraum gegeben (gut fiir unsichere Sprecherinnen und Sprecher, die ihre Idee erst formu-
lieren mochten), dann ein geschiitzter Rahmen zu zweit geschaffen, um die Gedanken sprach-
lich zu duflern, und schlief3lich trauen sich deutlich mehr, im ganzen Plenum zu sprechen - oft

unterstiitzt durch den Austausch vorher.

Solche kooperativen Settings erzeugen sprachliche Interaktion und machen die Lernenden ge-
genseitig zu Ressourcen. Sie erleben, dass sie gemeinsam zu besseren Ergebnissen kommen und

alle etwas beitragen konnen - ein starkes Empowerment-Erlebnis.

Die Rolle der Lehrkraft ist hierbei die eines Moderators bzw. einer Moderatorin und Coaches:
Sie gibt die Struktur (z. B. Zeitrahmen, Rollen) vor und beobachtet die Gruppen, greift aber nur
ein, um bei Bedarf zu unterstiitzen (vgl. Vygotskys Idee der scaffolding-Unterstiitzung inner-
halb der Zone der nachsten Entwicklung; Vygotsky, 1978).

Kooperative Lernmethoden férdern zudem soziale Kompetenzen und demokratisches Mitei-

nander, was besonders fiir Sprachlernende mit unterschiedlichen Hintergriinden wertvoll ist.

Der Begrift Scaffolding (wortlich ,,Einriisten) beschreibt das zeitweilige Bereitstellen von Hilfe-
stellungen, die komplexe Aufgaben fiir Lernende zugénglich machen (Wood, Bruner & Ross,
1976; Vygotsky, 1978). Empowerment-orientierte Lehrkréfte planen ihren Unterricht so, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler - unabhéngig vom aktuellen Sprachstand - anspruchsvolle Lernziele

erreichen konnen, indem sie zunédchst Unterstiitzung erhalten, die schrittweise abgebaut wird.

Konkrete Scaffolding-Techniken sind z. B. Sprachgeriiste (Satzanfinge, Redemittel-Listen), vi-
suelle Hilfen (Bilder, Piktogramme, die Wortbedeutungen veranschaulichen), Ko-Konstruktion
(gemeinsames Erarbeiten eines Beispiels an der Tafel, bevor die Schiilerinnen und Schiiler es
selbststindig anwenden) oder Modelldemonstrationen durch die Lehrkraft (z. B. einen Dialog

mit einem Schiiler vorspielen, bevor die Klasse Dialoge in Paaren iibt).

Sollen Lernende einen Aufsatz schreiben, konnte die Lehrkraft zundchst gemeinsam mit der
Klasse eine Gliederung erarbeiten und einen Beispielabsatz formulieren (mit Ideen der Schii-
lerinnen und Schiiler), bevor alle ihren eigenen Text verfassen. Wahrend des Schreibens geht
die Lehrkraft herum und gibt situativ Hilfestellung — sogenanntes kontingentes Scaffolding (vgl.
Wang & Chen, 2023). So fiithlen sich Lernende angeleitet, aber nicht allein gelassen.
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Entscheidend ist, dass diese Hilfen spater zuriickgenommen werden, damit die Lernenden die
volle Kompetenz selbst iibernehmen - genau das bedeutet Empowerment. Gelingt dies, erleben
Schiilerinnen und Schiiler eine Meisterschaftserfahrung, wenn sie am Ende ohne Hilfen eine
Aufgabe bewiltigen, die sie zuvor nur mit Unterstiitzung geschafft hitten. Dieses Erlebnis stei-

gert ihre Selbstwirksamkeit (,,Ich kann das jetzt alleine®).

Empowerment gelingt besonders, wenn Lernen Sinn macht und an die Lebenswelt der Lernen-
den ankniipft. Projektorientiertes Lernen - z. B. eine Schiilerzeitung erstellen, eine Theaterauf-
tithrung in der Fremdsprache planen oder ein Rechercheprojekt zu einem selbst gewahlten The-
ma durchfithren - erlaubt es den Lernenden, eigenverantwortlich an einer Aufgabe zu arbeiten,
die ein greifbares Endprodukt hat. Dabei konnen sie verschiedene Rollen iibernehmen (Schrei-
ben, Recherchieren, Gestalten, Vortragen), was vielfiltige sprachliche Ausdrucksmoglichkeiten

eroffnet.

So kénnen die Lernenden im Projekt ,,multikulturelles Kochbuch® Rezepte aus ihren Herkunfts-
lindern oder Familien sammeln, Anleitungen in der Zielsprache schreiben, sie durch person-
liche Geschichten oder kulturelle Hintergriinde erginzen und so gemeinsam ein Kochbuch
gestalten. Am Ende kann dieses gedruckt oder digital veroffentlicht und z. B. beim Schulfest
prasentiert werden (vgl. Steinbach 2021b). Das Projekt wiirdigt die kulturelle Vielfalt der Klasse
und zeigt, dass Mehrsprachigkeit und unterschiedliche Hintergriinde als Ressource geschitzt

werden.

Die Lehrkraft begleitet in einer beratenden Funktion, stellt Ressourcen bereit und hilft bei Be-
darf sprachlich (z. B. durch das Korrekturlesen einzelner Abschnitte), lasst den Gruppen aber

weitgehend autonome Entscheidungen.

Solche Projekte fordern neben der Sprachkompetenz auch Problemlosefahigkeit, Kreativitat

und Teamarbeit - alles Faktoren, die langfristig zum Empowerment der Lernenden beitragen.

Ein oft vernachléssigter Aspekt von Empowerment, gerade in der Sprachbildung, ist die Wert-
schitzung der Mehrsprachigkeit und der kulturellen Ressourcen der Lernenden. Viele Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund erleben in der Schule einen Defizitblick auf ihre
Deutschkenntnisse, was entmutigend wirken kann. Empowerment-orientierte Lehrkrifte dre-
hen den Spief8 um: Sie betonen die Stirken der Lernenden und nutzen gezielt deren vorhandene

Sprachkenntnisse als Ressource (Cummins, 2001).
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Konkret kann dies bedeuten, dass die Erstsprache im Unterricht nicht unterdriickt, sondern
als Lernhilfe eingesetzt wird - etwa durch zweisprachige Worterbiicher, Ubersetzungsiibungen
oder die Moglichkeit, komplexe Inhalte zunédchst im vertrauten Idiom zu durchdenken, bevor
sie auf in der Zielsprache formuliert werden. Diese Methode nennt man Translanguaging. Thre
offizielle Definition lautet ,,planned by the teacher inside the classroom and can refer to the use
of different languages for input and output or to other planned strategies based on the use of

students’ resources from the whole linguistic repertoire” (Cenoz, 2017).

Translanguaginglasst sich sowohl im Fremdsprachenunterricht als auch in Sachfichern einset-
zen. So konnten Lernende beispielsweise im Geschichtsunterricht zentrale Konzepte zunachst
in ihrer Muttersprache diskutieren oder Materialien in beiden Sprachen erhalten, bevor sie die
Ergebnisse auf Deutsch prasentieren. Auf diese Weise fithlen sich mehrsprachige Lernende ernst

genommen, und ihr gesamtes sprachliches Repertoire wird aktiv genutzt.

Fiir Lehrkrifte ist dies oft eine Herausforderung, da Kontrolle abgegeben wird, wenn Lernen-
de eine Sprache benutzen, die die Lehrkraft selbst nicht beherrscht. Doch die Forschung zeigt:
Wenn Lernende Inhalte zuerst in einer ihnen vertrauten Sprache durchdringen kénnen, er-
zielen sie inhaltlich bessere Ergebnisse. Auch sprachlich geht dabei nichts verloren - denn die

Endergebnisse miissen von allen Lernenden in der Zielsprache formuliert werden.

Cenoz und Gorter (2021) beschreiben in ihrem Standardwerk tiber padagogisches Translangua-

gingvier distinkte Varianten dieser Methode:

Practice Type Sample/illustrative activities

Enhancing Pedagogical |Students use two or more languages in the same class and

metalinguistic focus on analysing and reflecting on languages crosslingu-

awareness istically.

Use of whole Pedagogical | Students are encouraged to use two or more languages in

linguistic reper- the same class to carry out different activities: find sources

toire in different languages, change language for input and out-
put, etc.

Integrated Pedagogical | Students only use the target language in class. The syllabu-

language ses of the language classes are coordinated so that languages

curriculum reinforce each other.

Translanguaging | Spontaneous- | Students ask for the translation of a word they do not un-

shifts Pedagogical derstand when reading a text. The teacher translates the
word or gives a short explanation in a language that is not
the language of instruction for the class.
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Nicht nur die sprachlichen, auch die kulturellen Hintergriinde der Lernenden kénnen ins Klas-
senleben integriert werden - etwa durch das gemeinsame Erklaren von Feiertagen, das Lesen
internationaler Literatur oder das Teilen eigener Erfahrungen. So wird deutlich: Diversitat ist
ein Gewinn. Konkrete Anregungen bieten hier Unterrichtsimpulse, die unterschiedliche Weih-
nachtstraditionen reflektieren (vgl. Steinbach, 2015) oder den Blick auf familidre Identitdten
und Zugehorigkeit lenken (vgl. Steinbach, 2021a).

Ein weiteres Beispiel ist das zuvor beschriebene Projekt eines multikulturellen Kochbuchs, in
dem Rezepte, Geschichten und Sprachen der Lernenden gleichberechtigt Raum finden. Es zeigt
exemplarisch, wie sprachliche und kulturelle Ressourcen nicht nur eingebracht, sondern aktiv

geschitzt werden.

Diese inklusive Haltung fordert das Selbstwertgefiihl der Schiilerinnen (,,Meine Identitdt hat
Platz in der Schule®), was ein zentraler Bestandteil von Empowerment ist (Solomon, 1976).
Bildungspolitisch ist dies bedeutsam: Empowerment heifit hier, weg von einer Defizitorientie-
rung hin zu einer Potenzial- und Ressourcenorientierung zu gelangen (Deutsches Institut fiir
Menschenrechte, 2007).

Lehrkrafte konnen im Kleinen damit beginnen, indem sie z. B. bei Schiilerpréasentationen nicht
nur sprachliche Fehler korrigieren, sondern gezielt Inhalt und Aufwand loben - insbesondere
bei Lernenden, die noch Sprachhiirden haben, aber fachlich oder kreativ viel einbringen. So

wird deutlich: Alle haben ihre Stirken, und diese werden gesehen.

Zusammenfassend sind empowernde Methoden solche, die aktive Beteiligung, Selbsttétigkeit
und Wertschétzung der Lernenden férdern. Sie geben den Schiilerinnen ein Gefiihl von Kon-
trolle iiber den Lernprozess und ermdglichen Erfolgserlebnisse in der Sprache. Die Lehrkraft
gestaltet den Unterricht als Mitlernende und Erméglicherin, die die Ziigel dort locker ldsst, wo

es moglich ist, aber immer Riickhalt gibt, wenn er gebraucht wird.

Diese Balance zwischen Foérdern und Fordern - ,,Anleitung und Autonomie® - ist der Kern ei-
nes Empowerment-orientierten Unterrichts (Reeve, 2016). Wichtig ist, als Lehrkraft auch klein
anzufangen: Schon einzelne Methodenwechsel (etwa gelegentliches 7hink-Pair-Share anstelle
eines immer gleichen, fragend-entwickelnden Unterrichts) konnen die Beteiligung vieler Ler-
nender erhéhen. Mit der Zeit entwickelt sich so eine Klassengemeinschaft, in der jede Stimme
zihlt - und Schiilerinnen mit der Uberzeugung wachsen: ,Ich kann in dieser Sprache etwas

bewirken.

Empowermentvon Lernenden ist untrennbar verkniipft mit dem Empowerment der Lehrenden
selbst. Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der Lehrkraft — ihr Glaube an die eigene Fahigkeit,

die Schiilerinnen und Schiiler erfolgreich unterrichten und erreichen zu kénnen - bildet das
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Fundament fiir ihr padagogisches Handeln. Albert Bandura betont, dass Lehrkrifte mit star-
ker Selbstwirksamkeit ambitioniertere Ziele setzen, innovativere Methoden einsetzen und mehr

Persistenz zeigen, auch wenn Herausforderungen auftreten (Bandura, 1997).

Empirisch konnte gezeigt werden, dass Lehrpersonen mit hohem Selbstwirksamkeitsgefiihl hau-
figer neue Unterrichtsstrategien ausprobieren, ihren Unterricht reflektieren und anpassen sowie
ein positiveres Klassenmanagement betreiben (Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Allinder, 1994).
Sie glauben daran, auch schwierige Schiilerinnen und Schiiler erreichen zu konnen, und ge-
ben bei Riickschldgen nicht vorschnell auf. Eine Studie von Tschannen-Moran und Hoy (2001)
zeigte etwa, dass Lehrkrafte mit hoher Selbstwirksamkeit ein unterstiitzenderes und effektiveres
Lernumfeld schaffen konnten als Lehrpersonen mit geringerer Selbstwirksamkeit. Ebenso wur-
de ein Zusammenhang zwischen hoher Lehrerselbstwirksamkeit und besserer Schiilerleistung

nachgewiesen (Caprara et al., 2006).

Kein Wunder also, dass Lehrkriftemit starkem Wirksamkeitsglauben meist auch eine optimis-
tischere Grundhaltung gegeniiber ihren Schiitzlingen einnehmen - was wieder an den Pygma-

lion-Effekt ankniipft: Sie erwarten eher Erfolge und provozieren diese dadurch (vgl. oben).

Umgekehrt fithrt ein niedriges Selbstwirksamkeitsgefiihl bei Lehrkréften haufig zu Resignation
und rigidem Unterricht: Wer innerlich zweifelt (,,Mit diesen Schiilern kann man eh nichts errei-
chen®), neigt eher zu einem defensiven, wenig experimentierfreudigen Lehrstil. Das kann eine
self-fulfilling prophecy auf Seiten der Lehrkraft auslosen — also mittelméfligen Unterricht, der

tatsdchlich wenig bewirkt.

Lehrkrifte sollten daher bewusst an ihrer eigenen Empowerment-Basis arbeiten. Denn Lehrer-
selbstwirksambkeit ist formbar - sie kann im Laufe der Karriere wachsen, aber auch schrumpfen.
Folgende Ansitze haben sich als hilfreich erwiesen, um das Vertrauen in die eigene Lehrkom-

petenz zu stirken:
o Meisterungserfahrungen sammeln:

Genau wie Schiiler brauchen auch Lehrkrifte Erfolgserlebnisse. Das Setzen realistischer,
erreichbarer Unterrichtsziele (z. B. ,,In dieser Woche schaffe ich es, dass alle mindestens
einmal im Unterrichtsgesprach drankommen®) und das Feiern ihrer Erreichung starkt
das Gefiihl, wirksam zu sein. Auch das Bewusstmachen bereits gemeisterter Herausfor-
derungen (z. B. ,,Ich habe es geschaftt, den stillen Ahmed am Klassengesprach zu beteili-
gen — vor einem Jahr hatte ich nicht gewusst, wie das geht!®) hilft. Schulen kénnen solche
mastery experiences fordern, indem sie z. B. Hospitation und Austausch ermdglichen:
Eine Lehrkraft erlebt vielleicht in der Klasse der Kollegin, dass die eingefiihrte neue Feed-

back-Methode funktioniert — das ermutigt zur Nachahmung.
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o Professionelle Kooperation und Mentoring:

Durch Austausch mit Kolleginnen und Kollegen kénnen Lehrkifte voneinander lernen
und ihr Selbstvertrauen stirken. Regelmiflige Fachgruppentreffen, gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung oder Team-Teaching bieten Gelegenheiten, sich gegenseitig zu unter-
stiitzen. Erfahrene Lehrkrifte konnen als Mentorinnen und Mentoren fiir Berufseinstei-
ger wirken und ihnen in schwierigen Situationen beistehen. Das Wissen, Teil eines Teams
zu sein, das gemeinsam Losungen findet, wirkt entlastend und ermutigend. Studien ha-
ben gezeigt, dass kollegiale Zusammenarbeit positiv mit der Selbstwirksamkeit zusam-
menhingt (Goddard et al.,, 2000). Ebenso tragen Weiterbildungen und Workshops dazu
bei, das eigene Kompetenzerleben zu steigern — besonders, wenn sie praxisnah sind und
konkrete Handlungsstrategien vermitteln, die im Unterricht erfolgreich erprobt werden

konnen.
o Unterstiitzende Schulleitung und Autonomie:

Auch die Rahmenbedingungen beeinflussen, wie wirksam sich Lehrkrifte fithlen. Schu-
len, die ihren Lehrpersonen Vertrauen und Autonomie entgegenbringen — etwa bei der
Gestaltung des Curriculums oder der Auswahl von Methoden - férdern das professionelle
Selbstbewusstsein. Wenn Lehrkrifte spiiren, dass ihre Expertise geschétzt wird und sie
Gestaltungsspielraum haben, agieren sie motivierter und selbstsicherer (Klassen & Chiu,
2010). Bildungspolitisch bedeutet dies: Schulleitungen und Behérden sollten ein Klima
schaffen, das Experimentierfreude zulisst, anstatt durch Uberregulierung Stress und Un-
sicherheiten zu erzeugen. Gleichzeitig brauchen Lehrkrifte Riickendeckung bei Schwie-
rigkeiten: Das Wissen, dass die Schulleitung hinter innovativen Vorhaben steht — selbst
wenn mal etwas nicht auf Anhieb fuktioniert — ermutigt, neue Wege zu gehen, die letztlich

den Lernenden zugutekommen.

Hohe Lehrerselbstwirksamkeit wirkt sich nicht nur auf die Unterrichtsqualitét, sondern auch auf
das Wohlbefinden der Lehrkrifte aus. Selbstwirksame Lehrerinnen zeigen hohere Arbeitszufrie-
denheit und geringere Burnout-Raten (Klassen & Chiu, 2010). Dies ist eine wichtige Botschatft,
denn nur motivierte, gesunde Lehrkrifte konnen langfristig ihre Schiilerinnen empowern. Im
Idealfall entsteht ein positiver Kreislauf: Eine Lehrkraft glaubt an die eigene Wirksamkeit, ge-
staltet inspirierenden Unterricht, sieht die Erfolge bei den Lernenden — was wiederum ihre eige-
ne Selbstwirksamkeit starkt. Reeve und Cheon (2021) fanden sogar, dass Lehrkrifte, die eine
autonomieunterstiitzende Trainingsmafinahme durchliefen (d. h. lernten, wie man Lernenden
mehr Beteiligung und Wahlmoglichkeiten gibt), nicht nur die Motivation ihrer Klassen stei-
gerten, sondern selbst zufriedener und weniger erschopft waren und einen Zuwachs an Unter-
richtseuphorie und Wirksamkeitsgefiihl verzeichneten. Offenbar gilt also: Empowerment ist

keine Einbahnstrafe — indem Lehrkrifte ihre Schiitzlinge starken, stirken sie auch sich selbst.
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Die Rolle der Lehrkraft im sprachférderlichen Empowerment lasst sich mit dem Bild eines
Gartners vergleichen: Durch positive Erwartungen, ndahrenden Boden in Form von Feedback
und Struktur sowie behutsame, individuelle Férderung schafft sie ein Umfeld, in dem sprachli-
che Fahigkeiten und Selbstvertrauen gedeihen kénnen. Theorie und Forschung - von Vygotskys
lerntheoretischen Grundlagen bis hin zu Banduras Konzept der Selbstwirksamkeit — belegen
eindrucksvoll, welche zentrale Wirkung Lehrpersonen auf die Motivation und Entwicklung

ihrer Lernenden haben.

Entscheidend ist, dass Lehrkrifte sich dieser Rolle bewusst werden und sie aktiv annehmen: als
Ermoglicher von Sprachhandlungen, als Mentoren und positives Gegeniiber, als Architekten
einer lernférderlichen Umgebung und als Lernpartner auf Augenhoéhe. Fiir angehende wie er-
fahrene Lehrkrifte bedeutet dies, kontinuierlich an der eigenen Haltung und Professionalisie-

rung zu arbeiten — denn Empowerment beginnt bei einem selbst.

Bildungspolitisch ist Empowerment kein piadagogischer Luxus, sondern ein zentraler Quali-
tatsfaktor schulischer Bildung. Lehrkrifte brauchen gezielte Unterstiitzung, praxisnahe Fort-
bildungen und Gestaltungsspielraume, um dieser verantwortungsvollen Rolle gerecht werden
zu konnen. Gelingt dies, profitieren nicht nur einzelne Sprachlernende, sondern das gesamte
Schulsystem. Denn dort, wo Lehrkréfte an das Potenzial ihrer Lernenden glauben (und an ihr
eigenes), wiachst mehr als Sprachkompetenz: Es wichst Vertrauen, Mut und die Fahigkeit, die

eigene Stimme in der Welt zu erheben.
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Kapitel 7

In der Grundschule steht ein spielerischer, ganzheitlicher Fremdsprachenunterricht im Vorder-
grund - und genau hier kann Empowerment, verstanden als Selbstbefihigung der Lernenden, von
Anfang an verankert werden. Empowermentbedeutet in diesem Kontext, Kindern das Gefiihl zu
vermitteln, dass sie aus eigener Kraft etwas erreichen konnen und aktiv an ihrem Lernprozess be-
teiligt sind. Eng verkniipft ist dies mit dem bereits mehrfach erwahnten Konzept der Selbstwirk-
samkeit nach Bandura (1977), also der Uberzeugung eines Menschen, durch eigenes Handeln
schwierige Aufgaben bewiltigen zu konnen. Bereits junge Lernende profitieren davon, wenn sie
Erfolgserlebnisse sammeln und positive Riickmeldungen erhalten: Solche master experiences

(vgl. oben) gelten als wichtigste Quelle der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (Bandura, 1997).

Wenn Grundschulkinder im Englisch- oder Franzosischunterricht merken: ,,Ich kann das!
starkt das ihr Vertrauen in die eigenen Fiahigkeiten und ihre Motivation (Deci & Ryan, 2000).
Forschungsergebnisse zeigen, dass frithe Erfolgserlebnisse im Fremdsprachenlernen Angste ab-
bauen und die Lernfreude erh6hen (Miiller, 2023). Hattie (2009) unterstreicht in seiner Me-
ta-Analyse die Bedeutung dieser Faktoren: Die Selbsteinschitzung des eigenen Kénnens - ein
Ausdruck von Selbstwirksamkeit - zéhlt zu den stérksten Einflussgrofien auf den schulischen
Lernerfolg. Es lohnt sich also, schon in der Primarstufe eine Kultur der Ermutigung und des

Mitgestaltens zu etablieren.

In einer 4. Klasse fithren die Schiilerinnen und Schiiler ein kleines Projekt namens Our Class-
room Café durch. Die Kinder gestalten in Gruppen ein englischsprachiges Rollenspiel, in dem
sie ein Café simulieren: Sie entwerfen einfache Dialoge (,,Can I have...? - Here you are. ), bas-
teln Speisekarten und iiben typische Redewendungen. Die Lehrkraft gibt anfangs Hilfestellun-
gen (z. B. bendtigte Vokabeln), lasst den Kindern aber viel Eigenverantwortung bei der Aus-
gestaltung. Am Projekttag wird das Klassenzimmer in ein Café verwandelt, und jede Gruppe
préasentiert ihr Rollenspiel vor Mitschiilerinnen und Mitschiilern und eventuell eingeladenen
Eltern.

Dieses Beispiel verdeutlicht, wie Empowerment praktisch umgesetzt wird: Die Kinder konnen
kreativ werden, eigene Ideen einbringen und erleben unmittelbar den Erfolg ihrer Kommunika-
tion. Viele zunichst schiichterne Schiilerinnen und Schiiler blithen bei der Auffithrung sichtbar
auf - sie erfahren soziale Anerkennung durch Applaus und spiiren ihren Lernerfolg, weil sie
sich tatsachlich auf Englisch verstindigen konnten.
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Theoretisch erklart sich die positive Wirkung so: Durch die authentische Anwendung der Spra-
che in einer fiir sie bedeutsamen Situation stirken die Kinder ihre Selbstwirksamkeit (,,Ich habe
mich auf Englisch verstindigt!“). Solche positiven Erfahrungen wirken nachhaltig auf Motiva-
tion und Lernbereitschaft. Studien bestétigen, dass Grundschiilerinnen und -schiiler, die fremd-
sprachliche Projekte erfolgreich meistern, mehr Freude am Sprachenlernen entwickeln und sel-

tener Angst vor Fehlern haben (Rymarczyk, 2024).

Zudem fordert die Beteiligung an Projekten die autonome Motivation bereits bei Jiingeren: Wenn
Kinder Inhalte mitgestalten diirfen, fiithlen sie sich ernst genommen und entwickeln eine innere
Begeisterung fiirs Lernen (Deci & Ryan, 2002). Insgesamt zeigt dieses Grundschulbeispiel, wie
Empowerment und Selbstwirksamkeit Hand in Hand gehen: Durch Unterstiitzung und eine er-
mutigende Feedbackkultur (Lob fiir jeden Versuch, konstruktives Feedback bei Fehlern) wird

der Klassenraum zu einem sicheren Lernort, an dem Kinder mutig Neues ausprobieren.

Sie iibernehmen kleine Verantwortungsbereiche (z. B. als ,,Kellner” im Rollenspiel) und begrei-
fen: Thr aktives Zutun macht den Unterricht lebendig. Langfristig legen solche Erfahrungen den
Grundstein fiir eine positive Haltung zum Sprachenlernen - und das Vertrauen, auch zukiinfti-

ge Herausforderungen meistern zu kdnnen.

In der Sekundarstufe I (ca. 5. bis 10. Klasse) durchlaufen Jugendliche eine Phase wichtiger Ent-
wicklungsschritte: Sie streben nach mehr Unabhangigkeit, gleichzeitig gewinnen Gleichaltrige
und das Bediirfnis nach Zugehorigkeit stark an Bedeutung. Empowerment erhilt in diesem
Alter eine neue Dimension - der Fremdsprachenunterricht sollte Lernenden mehr autonomes
Handeln und Mitbestimmung ermoglichen, damit sie ihre wachsende Selbststandigkeit auch im

Klassenzimmer erleben konnen.

Theoretisch stiitzt sich dieser Ansatz auf Erkenntnisse zur Selbstwirksamkeit und Motivation.
Deci und Ryan (2000) betonen in ihrer Selbstbestimmungstheorie, dass insbesondere Auto-
nomie (selbst entscheiden konnen) und Kompetenzerleben (die eigenen Fahigkeiten als aus-
reichend erleben) die intrinsische Motivation starken. In der Pubertét haben jedoch viele Schii-
lerinnen und Schiiler mit Selbstzweifeln zu kimpfen - gerade im Fremdsprachenunterricht

trauen sie sich oft weniger, aus Angst vor Fehlern oder Blamage vor der Klasse.

Empowerment-Strategien setzen dem etwas entgegen: Sie férdern ein Unterrichtsklima, in dem
Fehler als Lernchancen gelten und Jugendliche Stimmrecht erhalten. Wenn Lernende merken,
dass ihre Meinung zahlt und sie den Lernprozess mitgestalten diirfen, steigt ihr Engagement
deutlich (Davis, 2018). Eine aktuelle Studie von Muallifah et al. (2020) an einer Sekundarschule
belegt diesen Zusammenhang: Ein unterstiitzendes Schulklima und eine hohe Selbstwirksam-
keit der Lernenden gingen mit stirkerer Beteiligung und besseren Leistungen im Unterricht
einher.
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Praktisch bedeutet das, dass Lehrkrifte in der Sekundarstufe I bewusst Verantwortung abge-
ben sollten — zum Beispiel durch Wahlmadglichkeiten bei Aufgaben oder Projektthemen - und
gleichzeitig gezielt Erfolgserlebnisse ermdglichen. Auch Feedback bleibt zentral: Laut Hattie
(2009) hat konstruktives Lehrerfeedback — das den Lernfortschritt sichtbar macht und néchste
Schritte aufzeigt — einen groflen Einfluss auf den Lernerfolg. Es stirkt das Kompetenzerleben

der Lernenden und somit ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.

In einer 8. Klasse im Fach Englisch wird eine projektbasierte Lerneinheit zum Thema Travel and
Culture durchgefiihrt. Anstatt dem Lehrbuch zu folgen, wéhlen die Jugendlichen in Kleingrup-
pen ein Reiseziel in einem englischsprachigen Land und gestalten dazu eigenstédndig ein Projekt.
Gruppe A dreht etwa ein kurzes Video iiber Sehenswiirdigkeiten in New York, Gruppe B erstellt
einen Podcast liber landestypisches Essen in Indien, Gruppe C entwirft einen ,,Reisefiihrer“ in

Form eines Posters zu einer australischen Stadt.

Die Vorgaben der Lehrkraft sind bewusst offen gehalten; nur sprachliche Mindestanforderun-
gen (z. B. bestimmte grammatische Strukturen, Textumfang) werden gemeinsam vereinbart.
Wihrend der Projektphase agiert die Lehrkraft als Coach: Sie steht beratend zur Seite, gibt Tipps

oder Materialien, tiberldsst den Gruppen aber die Entscheidung, wie sie ihre Ideen umsetzen.

Diese Lernumgebung ist schiilerzentriert — jede Gruppe verfolgt ihr eigenes Unterprojekt, ori-
entiert an den Interessen ihrer Mitglieder. Zum Abschluss prasentieren die Gruppen ihre Ergeb-

nisse auf Englisch vor der Klasse, etwa im Rahmen einer Ausstellung oder Vorfiihrung.

Die Wirkung dieses Ansatzes ist vielseitig: Die Jugendlichen erfahren Autonomie, indem sie
Thema und Medium selbst wihlen konnten. Viele identifizieren sich stolz mit ,,ihrem eigenen®
Projekt — dieser Ownership-Effekt steigert die Motivation, sich auch sprachlich anzustrengen.
Gleichzeitig erleben sie zahlreiche Kompetenzerfahrungen: Sie l6sen echte Probleme (Wie
schneidet man ein Video? Wie organisiert man Inhalte verstdndlich auf Englisch?), tiberwinden
Schwierigkeiten im Team und présentieren ein greitbares Produkt. Das Erfolgserlebnis - etwa
ein gelungenes Video auf Englisch produziert zu haben - stérkt sichtbar das Vertrauen in die

eigenen Fahigkeiten.

Padagogisch betrachtet sorgen solche handlungsorientierten Aufgaben dafiir, dass die Fremd-
sprache nicht abstrakt bleibt, sondern als niitzliches Werkzeug erlebt wird. Die Lernenden emp-
owern sich gegenseitig: In der Gruppenarbeit bringen auch zuriickhaltende Schiilerinnen und
Schiiler ihr Wissen ein (z. B. Technikkenntnisse, kreative Ideen) und erfahren Wertschitzung
durch Gleichaltrige. Dies tragt zu einem positiven sozialen Lernklima bei, in dem man sich eher

traut, auf Englisch zu sprechen.
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Studien zeigen, dass Partizipation und Wahlmoglichkeiten im Unterricht die intrinsische Mo-
tivation und Selbstwirksamkeit fordern (Reeve & Halusic, 2009). Genau das geschieht hier: Die
Klasse hat gelernt, eigenstandig zu planen, Probleme zu l6sen und kreativ in der Fremdsprache

zu kommunizieren - alle Kernaspekte von Empowerment.

Viele Schiilerinnen und Schiiler berichten im Anschluss an derartige Projekte, dass sie sich im
freien Sprechen sicherer fiihlen und etwa weniger Angst vor der nichsten miindlichen Priifung
haben. Die aktive Beteiligung hat also direkt auf Lernen und Motivation gewirkt: Die Jugend-
lichen zeigten mehr Interesse an englischsprachigen Landern und einige mdchten ihre Projekt-

themen sogar auflerschulisch weiterverfolgen.

Dieses gesteigerte Engagement entspricht exakt den Befunden von Muallifah et al. (2020): Emp-
owered learners zeigen mehr Einsatz und erzielen bessere Lernleistungen. Empowerment kann
so helfen, der oft nachlassenden Motivation in der Mittelstufe entgegenzuwirken. Durch Ver-
trauen, Wahlfreiheit und praxisnahe Aufgaben werden Jugendliche zu aktiven Mitgestaltenden

ihres Lernprozesses — ihre Selbstwirksamkeit und Lernfreude steigen nachhaltig.

In der Oberstufe (Sekundarstufe IT) und Berufsschule sind die Lernenden schon (fast) erwach-
sen. Fiir sie gewinnen Selbstverantwortung, Reflexion und die Vorbereitung auf die Lebens- und

Arbeitswelt an Bedeutung.

Empowerment im Fremdsprachenunterricht heif3t hier vor allem eines: Die Schiilerinnen und
Schiiler iibernehmen die Steuer ihres Lernens. Sie erleben die Fremdsprache nicht nur als Schul-

fach, sondern als Schlissel, der Tiiren zu ihrer Zukunft offnet.

Theoretisch fundiert sich dieser Ansatz in der Selbstregulation und dem Prozess des Erwachsen-
werdens. Bandura (1989) zeigt: Selbstwirksamkeit wichst, wenn klare Ziele gesetzt und eigen-
standig verfolgt werden. Gerade in der Oberstufe kann man das bewusst fordern - etwa durch
herausfordernde, aber erreichbare Aufgaben. Denn éltere Lernende verfiigen meist iiber ein
differenziertes Selbstbild, kennen ihre Stirken, nehmen ihre Schwichen wahr. Empowerment

heif3t deshalb auch: Stirken ausbauen, Schwiéchen selbstbewusst anpacken.

Hier kommt das Prinzip der Learner Autonomy ins Spiel - die Lernendenautonomie, die im
Fremdsprachenunterricht der Oberstufe besonders wichtig wird. Strategien selbststandig an-
wenden, Lernfortschritte reflektieren, mitentscheiden, was gelernt wird und wie - all das macht

Lernen lebendig und personlich.
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Forschung bestitigt: Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Selbstwirksamkeit sind erfolgrei-
cher im Fremdsprachenlernen (Tanir, 2023). Sie setzen sich anspruchsvolle Ziele und geben bei
Riickschldgen nicht auf (Pajares, 2008). Das macht die Férderung von Empowerment in dieser
Phase besonders wirksam. Anspruchsvolle, aber erreichbare Projekte stirken das Vertrauen in

die eigene Féahigkeit — und das spiirt man.

Die Lehrkraft wird zum Lernberater und Coach, der nicht nur bewertet, sondern gemeinsam
reflektiert — etwa beim Besprechen von Lernfortschrittsberichten. Selbstbestimmung bleibt ein
Schliissel: Wenn Jugendliche das Warum ihres Lernens begreifen, verbinden sie es mit eigenen

Zielen — und die Motivation steigt spiirbar (Dérnyei, 2009).

In einer 12. Klasse eines Gymnasiums (Englisch-Leistungskurs) startet die Lehrkraft ein mehr-
wochiges Projektseminar unter dem Titel Global Perspectives. Der Clou: Die Jugendlichen
tibernehmen weitgehend selbst die Regie. Jeder und jede wihlt ein eigenes Unterthema von glo-
baler Bedeutung - etwa Climate Change, Cultural Identity oder Digital Communication - und
beleuchtet es im englischsprachigen Kontext. Die Themenwahl erfolgt nicht zufillig, sondern
orientiert sich an den Interessen, Hintergriinden und Zukunftsplanen der Lernenden. Ein an-
gehender Technikstudent befasst sich z. B. mit AI Ethics in Silicon Valley, eine Schiilerin mit

Migrationsgeschichte untersucht Diversity in British Schools.

Bereits in der ersten Phase erstellen die Lernenden einen eigenen Recherche- und Arbeitsplan:
Was mochte ich herausfinden? Welche Quellen ziehe ich heran — Artikel, Podcasts, Studien?
Und wie mochte ich prasentieren — klassisch als Vortrag, interaktiv als Panel-Diskussion oder
kreativ als multimediale Présentation? Die Lehrkraft legt nur den Zeitrahmen und die Bewer-
tungskriterien fest (z. B. sprachliche Richtigkeit, analytische Tiefe, Kreativitdt der Darbietung).
Der Rest liegt in der Hand der Klasse.

Wihrend der Projektphase treffen sich die Jugendlichen regelméafiig in Kleingruppen, reflektie-
ren ihre Fortschritte, geben sich gegenseitig Feedback, 16sen gemeinsam Probleme. Die Lehr-
kraft beobachtet, hort zu, gibt gezielte Impulse. Sie ist mehr Coach als Dirigent.

Am Ende wird es ernst — und feierlich: Die Klasse organisiert eine eigene Konferenz auf Eng-
lisch. Alle préasentieren ihre Themen, gefolgt von einer Q&A-Runde. Die Atmosphire ist profes-
sionell: Einige laden Géste ein - Eltern, jiingere Schiilerinnen und Schiiler, andere Lehrkrifte.

Wer auftritt, ist nicht mehr ,,nur“ Lernender, sondern Experte, Gastgeber, Diskussionspartner.

Dieses Projekt veranschaulicht Empowerment in voller Breite: Die Schiilerinnen und Schiiler
erleben maximale Autonomie. Sie bestimmen nicht nur das Was, sondern auch das Wie und
Warum ihres Lernens. Sie identifizieren sich mit ihren Themen, entwickeln Expertise, tiber-

nehmen Verantwortung. Die Motivation? Entsprechend hoch. Wer mitreden will, muss sich
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auskennen - und will glinzen. Die Fremdsprache wird zum Mittel zum Zweck: Man liest Fach-
artikel, formuliert Argumente, diskutiert auf Augenhoéhe - alles auf Englisch. Das Resultat:

Handlungskompetenz. Und vor allem: Selbstwirksamkeit.

Wer merkt, dass er einen komplexen englischen Text nicht nur versteht, sondern seine Inhalte
kritisch einordnen und présentieren kann, wéchst — fachlich und personlich. Studien zeigen:

Solche Erfolgserlebnisse sind der Motor fiir weitere Anstrengung (Schunk & Pajares, 2009).

Und mehr noch: Die Jugendlichen trainieren Schliisselkompetenzen wie Zeitmanagement,
Teamwork, digitale Recherche oder Prasentationstechniken - allesamt iiberfachlich und zu-
kunftsrelevant. Die Lehrkraft wiederum sendet ein starkes Signal: Ich traue euch das zu. Diese
Form des Vertrauens wirkt. Die Lernenden fiihlen sich ernst genommen - nicht als passive
Empfianger von Unterricht, sondern als aktive Gestalter ihrer Bildung. Viele berichten im An-
schluss, dass sie sich nun eher zutrauen, eigenstidndig weiterzulernen — zum Beispiel durch eng-
lische Podcasts, YouTube-Debatten oder Fachlektiire.

Empowerment lasst sich auch auf die Berufsschule iibertragen - dort oft in besonders praxis-
naher Form. In einer kaufménnischen Berufsschulklasse etwa bearbeiten Auszubildende einen
simulierten Geschiftsauftrag auf Englisch: Sie entwickeln ein Produktkonzept, kommunizieren
mit ,,Kunden und Kundinneninnen®, bereiten eine Préasentation vor - alles in einem realitéts-
nahen Szenario. Auch hier erleben sie: Ich kann handeln, verhandeln, iiberzeugen - in einer
Fremdsprache. Gerade fiir berufsorientierte Lernende ist dieses Gefiihl enorm motivierend
(Goller & Ziegler, 2020).

Was bleibt? Empowerment bedeutet in der Oberstufe und Berufsschule mehr als nur Mitbe-
stimmung. Es bedeutet, dass Lernende erfahren: Ich bin sprachlich handlungstihig. Ich kann et-
was bewegen. Die Fremdsprache wird zum Werkzeug der Selbstgestaltung - fiir Studium, Beruf,
Ausland. Selbstwirksamkeit wird zur treibenden Kraft, die durch schwierige Lernphasen tragt.

Und genau dieses Gefiihl - ,,Ich kann das® - ist vielleicht der wertvollste Lerneffekt tiberhaupt.

In der Erwachsenenbildung - etwa in Volkshochschulkursen, Firmen-Sprachtrainings oder In-
tegrationskursen - trifftt man auf sehr heterogene Lerngruppen: Erwachsene bringen vielfaltige
Lebens- und Lernerfahrungen mit. Empowerment im fremdsprachlichen Erwachsenenunter-
richt bedeutet, diese Erfahrungen als Ressource anzuerkennen und den Lernenden grofitméog-

liche Kontrolle iiber ihren Lernprozess zu geben.

Andragogische Prinzipien nach Knowles (1984) besagen, dass erwachsene Lernende besonders
motiviert sind, wenn sie in die Planung und Evaluation des Lernens einbezogen werden und

der Lernstoft unmittelbar relevant tiir ihre Lebensziele ist. Daraus folgt: Erwachsene fiihlen sich
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empowert, wenn der Unterricht an ihren Bediirfnissen ankniipft (z. B. Sprachkurs fiir den Be-
ruf, fiir einen Auslandsaufenthalt, fiir den Alltag) und sie merken, dass sie die Richtung des

Lernens mitbestimmen konnen.

Im Unterschied zur Schule sind Erwachsene nicht durch Schulpflicht gebunden - Freiwillig-
keit und Eigenmotivation spielen eine zentrale Rolle. Umso mehr miissen Kursleitende darauf
achten, dass Teilnehmende Erfolgserlebnisse haben und selbstwirksam lernen. Psychologische
Studien belegen, dass gerade bei Erwachsenen eine geringe Selbstwirksamkeit (etwa der Gedan-
ke ,,Sprachenlernen liegt mir nicht“) die Motivation stark hemmen und sogar zum Abbruch von
Weiterbildungsangeboten fiihren kann (Gorges, 2015). Deshalb ist es entscheidend, Erwachse-
nen moglichst frith zu zeigen: ,,Du kannst das bewiltigen! - sei es durch das Meistern kleiner

Kommunikationssituationen oder sichtbare Fortschritte im Kurs.

Eine Untersuchung im Bereich Deutsch als Fremdsprache fiir Erwachsene ergab beispielsweise,
dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen positiv mit Lernfortschritten korrelieren (Tanir, 2023).
Anders gesagt: Wer glaubt, durch eigene Anstrengung erfolgreich lernen zu kénnen, erzielt tat-
sachlich bessere Sprachfertigkeiten. Diese Riickkopplung kann gezielt genutzt werden, etwa
durch Ubungen zur Stirkung der Selbstwirksamkeit (z. B. Reflexion iiber bereits gemeisterte
Lernschritte, Erfolgstagebiicher; vgl. Winkel, 2021).

Zudem verstehen viele Lehrkrifte in der Erwachsenenbildung Empowerment auch im sozialen
Sinne: Erwachsene Lernende sollen Miindigkeit erlangen - etwa fiir gesellschaftliche Teilhabe.
Im Sprachkurs bedeutet das, sie zu befdhigen, sich selbstbewusst im fremdsprachigen Alltag zu
bewegen: als Eltern im Kontakt mit der Schule, als Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen in

internationalen Teams oder als Neubiirger und Neubiirgerinnen im Austausch mit Behorden.

In einem Abendkurs Spanisch fiir den Urlaub an der Volkshochschule sitzen etwa zehn Erwach-
sene unterschiedlichsten Alters — vom Studierende bis zur Lernenden im Rentenalter. Die Kurs-
leitung gestaltet die erste Stunde als Bedarfsanalyse: Die Teilnehmenden erzdhlen (auf Deutsch,
da dies fiir Nullanfanger auf Spanisch noch nicht in der Fremdsprache moglich ist), in welchen
Situationen sie Spanisch gebrauchen mochten. Es kommen Wiinsche wie im Restaurant bestel-
len, mit Einheimischen smalltalken, oder auf dem Markt einkaufen kénnen. Daraus entwickelt
die Kursleitung gemeinsam mit der Gruppe die inhaltlichen Schwerpunkte der kommenden
Wochen - die Lernenden entscheiden also mit, welche Dialogsituationen und Wortfelder geiibt

werden.

Schon diese Partizipation schafft Empowerment. Die Teilnehmenden fiihlen sich ernst genom-
men und motiviert, weil der Kurs genau aufihre Ziele zugeschnitten ist. Im Verlauf des Kurses wird

sehr handlungsorientiert gearbeitet. So {iben die Teilnehmenden in Rollenspielen das Bestellen
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im Restaurant — anfangs noch mit Spickzettel und viel Lachen, doch mit der Zeit immer fliissi-
ger. Als die Kursleitung eines Abends spanische Tapas mitbringt und ein Restaurant simuliert,

sind alle mit Eifer dabei — und am Ende kann jede:r eine Bestellung auf Spanisch aufgeben.

Dieser praktische Erfolg 10st sichtbaren Stolz aus: Einige berichten, dass sie anfangs nicht glaub-
ten, ,,in unserem Alter noch eine Sprache hinkriegen® - und nun umso gliicklicher iiber ihr
Konnen sind. Hier zeigt sich der Effekt von Empowerment. Durch praxisnahe Anwendung
(Essen bestellen) und Sofort-Riickmeldung (man wird verstanden und bekommt das richtige
Gericht) steigt die Selbstwirksambkeit rapide. Die Lernenden erfahren unmittelbar, dass sie das
Gelernte im echten Leben anwenden kdnnen - ein enormer Motivationsschub. Viele gehen an-

schlieflend mit dem Vorsatz nach Hause, bis zum nichsten Urlaub weiter zu uiben.

Ahnlich verlduft eine andere Kurssequenz: Das Simulieren eines Markteinkaufs — mit echtem
Obst und Gemiise im Klassenraum und spielerischen Dialogen — nimmt den Teilnehmenden
die Scheu, spontan Spanisch zu sprechen. Die lockere Atmosphére — Erwachsene schitzen Hu-
mor und Wertschétzung - tragt dazu bei, dass Fehlerangst abgebaut wird. Die Kursleitung un-
terstiitzt, gibt positives Feedback (,,Sehr gut, Sie haben das richtig formuliert!) und ermutigt
bei Fehlern mit Hilfestellung statt Kritik. Dieses Verhalten spiegelt den Empowerment-Ansatz
wider: Lehrende verstehen sich nicht als autoritdre Wissensquelle, sondern als Lernbegleiter

und -begleiterinnen, die Vertrauen in die eigene Lernfahigkeit férdern (Knowles, 1984).

Ein weiteres Beispiel ist ein Integrationskurs Deutsch, in dem Empowerment eine zentrale Rolle
spielt. Viele Teilnehmende haben anfinglich Unsicherheiten oder sogar traumatische Erfahrun-
gen. Empowerment bedeutet hier, ihnen zu zeigen, dass sie aktiv am gesellschaftlichen Leben

teilnehmen konnen.

So kann der Unterricht etwa Exkursionen beinhalten - z. B. einen Besuch im Rathaus, bei dem
Gesprache mit Mitarbeitenden geiibt werden, oder das Verfassen echter Briefe und E-Mails an
Institutionen. Wenn Teilnehmende anschlieffend einen Behordengang selbststindig meistern

oder ein Schreiben verstehen konnen, steigt ihr Selbstwertgefiihl deutlich.

Pddagogisch spricht man hier von Lebensweltbezug: Sprache wird zum Mittel, um das eigene
Leben in die Hand zu nehmen - ein ultimativer Empowerment-Effekt. Die wissenschaftliche
Literatur betont, dass Empowerment besonders fiir Bildungsbenachteiligte befahigend wirkt,
weil es aus der Passivitat herausfiihrt (Nolda, 2010). Genau das geschieht in solchen Kursen:
Aus ehemals zogerlichen Teilnehmenden werden aktive Subjekte, die sich zunehmend zutrauen,
ihre Angelegenheiten selbst zu regeln. Die Motivation steigt deutlich — Lernen ist keine ldstige
Pflicht, sondern der Schliissel zur Selbststandigkeit.
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Der Erwachsenenbildungskontext zeigt: Empowerment wirkt doppelt - es steigert nicht nur die
Sprachlern-Motivation, sondern stérkt auch das Selbstbewusstsein in anderen Lebensbereichen.
Wenn Erwachsene erfahren, dass sie trotz eines vollen Berufslebens oder hoheren Alters noch
erfolgreich eine Fremdsprache lernen kénnen, fithrt das oft zu einem generellen Haltungswan-
del: ,,Ich kann mir etwas Neues aneignen, wenn ich es will.“ - eine Einstellung, die lebenslanges

Lernen fordert.

Im Fremdsprachenunterricht der Erwachsenenbildung geht es also nicht nur um Vokabeln und
Grammatik, sondern auch um Ermadchtigung: Lernende werden in die Lage versetzt, selbstge-
steckte Ziele zu erreichen - sei es sicherer Smalltalk auf Reisen oder die Integration in eine neue
Heimat. Empowerment und Selbstwirksamkeit sind dabei die tragenden Sdulen - theoretisch
fundiert (Bandura, 1997; Knowles, 1984) und praktisch belegt durch viele Bildungserfolge.

Jede Erfolgsgeschichte eines Erwachsenen, der dank eines Sprachkurses mit neuer Zuversicht
durchs Leben geht, bestdtigt: Empowerment in der Bildung - in jedem Alter und Kontext -

wirkt.
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Kapitel 8

Selbstwirksamkeit ist mehr als ein psychologisches Konzept - sie ist die Erfahrung: Ich kann
etwas bewirken. Gerade im Fremdsprachenunterricht, wo Unsicherheit, Fehlerangst und Hem-
mungen oft prisent sind, macht es einen Unterschied, ob Lernende sich selbst etwas zutrauen.
Wer erlebt, dass sich Anstrengung lohnt, dass Fortschritt méglich ist und Riickschlage dazuge-

horen, entwickelt nicht nur Motivation, sondern auch Resilienz.

Deshalb gehort Selbstwirksamkeit nicht an den Rand padagogischer Ziele, sondern ins Zen-
trum. Sie entsteht nicht beildufig, sondern durch gezielt gestaltete Momente: ein gelungenes
Gesprich, ein ehrliches Lob, ein sichtbarer Lernfortschritt. Lehrkréfte konnen genau hier anset-
zen - indem sie Rdume schaffen, in denen Lernende ihre Stirken entdecken und aktiv gestalten

durfen.

Dabei geht es nicht um Perfektion, sondern um Entwicklung. Selbstwirksamkeit bedeutet, sich
als handlungsfihig zu erleben — mit den eigenen Mitteln, im eigenen Tempo. Wenn Unterricht

das ermoglicht, wird er mehr als Wissensvermittlung: Er wird zum Ort des Wachsens.

Konkrete Ansitze und Beispiele fiir die einzelnen Bildungsstufen finden sich z.B. ab Seite 88.

Empowerment im Fremdsprachenunterricht beginnt mit einem tiefen Vertrauen in die Lernen-
den - und in ihre Féhigkeit, sich sprachlich, personlich und sozial weiterzuentwickeln. Dabei
spielt Selbstwirksamkeit eine Schliisselrolle: Wer erlebt, dass das eigene Handeln Wirkung zeigt,

entwickelt Mut, Motivation und Eigeninitiative.

Zahlreiche Studien zeigen, wie sehr der Glaube an das eigene Kénnen den Lernerfolg beein-
flusst. Gerade im Sprachenlernen — wo man sich ausdriicken, Fehler riskieren und sich zeigen
muss — ist dieser innere Antrieb entscheidend. Lernende brauchen Rdume, in denen sie erleben:
Ich kann das schaffen.

Empowerment als Haltung bedeutet, Lernprozesse so zu gestalten, dass diese Erfahrung moglich
wird. Das geschieht nicht durch Belehrung, sondern durch Begegnung auf Augenhoéhe: durch
echtes Zuhoren, durch partizipative Strukturen, durch ermutigendes Feedback und durch das

Zutrauen, dass Fehler kein Scheitern sind, sondern Schritte auf dem Weg.

Wer so unterrichtet, wird zum Lernbegleiter, nicht zum Besserwisser. Empowerment zeigt sich

in kleinen Dingen - einer ehrlichen Riickfrage, einer Wahlmoglichkeit, einem Gesprich, das
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nicht nur die Leistung, sondern den Menschen sieht. Es ist keine Methode, sondern eine Grund-
haltung. Sie schaftt ein Klima, in dem sich Lernende als wirksam erleben - und genau das macht

Lernen nachhaltig.

Empowerment im Fremdsprachenunterricht beschréankt sich nicht auf das Verhalten der Lehr-
kraft oder das Unterrichtsgesprach - es ldsst sich ebenso durch gezielte Materialien, Checklisten
und Reflexionsinstrumente systematisch fordern. Solche Hilfsmittel helfen, Empowerment tiber
den Unterricht hinaus zu verankern: Lernende kénnen mit ihnen selbststdndig weiterarbeiten,

ihre Fortschritte visualisieren und ihr Lernen reflektieren.

Theoretisch stiitzen diese Materialien den Prozess der Selbstregulation (Zimmerman, 2002)
und greifen Konzepte wie Selbstwirksamkeit und Autonomie auf praktische Weise auf. Wenn
Schiilerinnen und Schiiler etwa ihre Lernfortschritte dokumentieren oder sich anhand klarer
Kriterien selbst einschétzen, tibernehmen sie aktive Kontrolle iber den Lernprozess - ein Kern-

element von Empowerment. 4

77/ /
Beispiel fiir eine einfache Checkliste (Niveau Al): U’":;QU Ngsvor, ]
— Ich habe heute konzentriert gearbeitet. 2B An;:::r:’é' Chlag
— Ich habe etwas Neues gelernt. Mmit Sm/'lei i’onen

— Ich habe mir selbst beim Lernen geholfen.

Diese Selbsteinschétzung ist an bayerischen Grundschulen z.B. seit dem Schuljahr 2014/2015
institutionalisiert. Damals wurde die Moglichkeit geschaften, das Zwischenzeugnis durch ein
dokumentiertes Lernentwicklungsgesprach zu ersetzen. Seit dem Schuljahr 2020/2021 kann
auch das Jahreszeugnis der Jahrgangsstufen 1 bzw. 3 durch ein Lernentwicklungsgespréch er-
setzt werden. Solche Gespriche enthalten eine Selbsteinschédtzung der Lernenden genauso wie
eine Fremdeinschitzung durch die Lehrkraft und gemeinsam vereinbarte Lernziele (Bayeri-

sches Staatsministerium, 2020).

An anderen Schulformen lassen solche institutionalisierten Blicke auf den eigenen Lernerfolg
oft noch auf sich warten und bleiben héufig dem individuellen Engagement einzelner Lehrkrifte
tiberlassen. Dabei zeigt gerade die Selbstbestimmungstheorie, wie bedeutsam es ist, Lernenden
Wahlmoéglichkeiten und Selbstbeurteilungsrdaume zu eréffnen (Deci & Ryan, 2002). Materialien

wie Portfolios oder Checklisten bieten genau solche Raume und fungieren als Werkzeuge zur

Selbstbefahigung: Sie ermdglichen es den Lernenden, ihren Lernweg eigenverantwortlich zu
gestalten und dabei nicht nur fachliche, sondern auch methodische und reflexive Kompetenzen

Zu erweitern.
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Dariiber hinaus unterstiitzen gut konzipierte Materialien auch die Lehrkraft dabei, Empower-
ment strukturiert umzusetzen — etwa durch Planungschecklisten, die sicherstellen, dass im Un-

terricht geniigend Schiileraktivitit und Wahlfreiheit eingeplant sind.

Im Folgenden werden bewdhrte und auch neuere Instrumente vorgestellt, die Empowermentim

Fremdsprachenlernen konkret unterstiitzen.
o Lernportfolios und Ich-kann-Checklisten

Ein zentrales Instrument zur Férderung von Empowerment ist das Lernportfolio - ins-
besondere in Form des Europdischen Sprachenportfolios (ESP). Darin dokumentieren
Lernende ihre Sprachlernbiografie, sammeln Zertifikate und — am wichtigsten — schitzen

mit Checklisten ihre Fahigkeiten selbst ein.

Diese Listen sind in Ich-Form (,,Ich kann ...“) formuliert und enthalten konkrete Beschrei-
bungen fiir verschiedene Niveaus. Die Ich-Form erméglicht es den Lernenden, sich als ak-

tive Beteiligte ihres Lernprozesses zu erleben — nicht als blofle Empfinger von Bewertung.
Zum Beispiel konnte eine Checkliste fiir Niveau A1 Englisch Punkte enthalten wie:

- »Ich kann jemanden begriifien und mich vorstellen.“

- »Ich kann Zahlen bis 100 verstehen und nennen.“

- ,»Ich kann in einem Restaurant etwas bestellen.”

Die Schiilerinnen und Schiiler markieren, was sie bereits konnen, und erkennen zugleich,
was sie sich als nichstes vornehmen mochten. Dieses Vorgehen fordert Selbsteinschit-

zungskompetenz und wirkt motivierend: Lernfortschritte werden sichtbar und greifbar.

Ein konkretes Praxisbeispiel: In einer 7. Klasse fiithrte eine Lehrkraft einmal pro Monat
einen Portfolio-Tag ein: Die Lernenden reflektierten, was sie im letzten Monat gelernt
hatten, ergénzten neue Kann-Beschreibungen und wiéhlten ein besonders gelungenes Ar-
beitsprodukt fiir ihre Mappe aus. Viele Schiilerinnen berichteten spater, dass ihnen gerade

dieser Riickblick geholfen habe, ihr eigenes Lernen bewusster wahrzunehmen.

Materialvorschlag: Ein einfaches Monatsblatt mit drei Feldern:
— Das habe ich gelernt:
— Das ist mir besonders gut gelungen:

— Das mochte ich noch besser konnen:
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Im Vergleich zu klassischen ,,Du sollst“-Listen, die leicht Druck erzeugen, wirkt die ,,Ich

kann“-Formulierung ermutigend - sie aktiviert und starkt das Verantwortungsgefiihl.

Empirisch wird dem Sprachenportfolio zugeschrieben, Selbstwirksamkeit zu erhohen, da
Lernende erfahren: ,Mein Lernfortschritt liegt in meiner Hand - und ich sehe schwarz
auf weif, was ich erreicht habe.“ (Schneider & Lenz, 2001).

Lehrkrifte berichten, dass gerade zuriickhaltende Schiilerinnen durch das Fiithren eines
Portfolios mehr Engagement zeigen. Manche iibernehmen sogar gerne die Aufgabe, neue
Kann-Beschreibungen zu formulieren - ein deutliches Zeichen dafiir, dass sie sich ihrer

Fortschritte bewusst werden.

Wichtig ist jedoch die Regelméfligkeit im Einsatz: Zum Beispiel ein kurzer Eintrag nach
jeder Unterrichtseinheit, eine Selbstbewertung nach einer Lernzielkontrolle oder ein
Riickblick vor den Ferien. Nur so wird das Portfolio zu einem lebendigen Reflexionsinst-

rument — nicht zu einer einmaligen Dokumentationsmappe
o Lerntagebiicher und Reflexionsbogen:

Ein weiteres wertvolles Material sind Lerntagebiicher — personliche Journale, in denen
Lernende ihren eigenen Lernprozess festhalten. Nach Unterrichtsstunden oder am Ende
der Woche schreiben sie in kurzen Sétzen, was sie gelernt haben, was gut geklappt hat, wo
sie Schwierigkeiten hatten und welche Fragen noch offen sind. Dieser schriftliche Dialog
mit sich selbst fordert die Metakognition und damit auch das Empowerment. Die Ler-
nenden nehmen bewusst wahr, wie sie lernen, und entdecken eigene Muster (Schmitz &
Wiese, 2006).

Lehrkrifte konnen die Reflexion unterstiitzen, indem sie gezielte Impulsfragen stellen,

etwa:

- ,Was hast du heute Neues ausprobiert?“
»Wie hast du ein Problem gelost?“
~Welche Strategien haben dir geholfen?“

So wird die Reflexion konkret und greifbar. Lerntagebiicher sind flexibel einsetzbar und
tiir alle Altersstufen geeignet — von einfachen Smileys und einem Satz in der Grundschule

bis hin zu ausfiihrlicheren Eintragen in der Oberstufe oder Erwachsenenbildung.

Alternativ oder erganzend konnen Reflexionsbégen verwendet werden, die konkrete Fra-
gen stellen, etwa nach Abschluss eines Projekts oder einer Unterrichtseinheit. Beispiele

tir Fragen sind:
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JWorauf bist du besonders stolz bei deiner Prasentation?
- ,Was wiirdest du beim nachsten Mal anders machen?“
»Welche neuen Strategien mochtest du ausprobieren?“

Diese Fragen lenken den Blick sowohl auf Erfolge (und starken so die Selbstwirksamkeit)

als auch auf Lernstrategien (und férdern die Selbststeuerung).

Die Ergebnisse der Selbstreflexion konnen — miissen aber nicht — im Unterrichtsgesprach
geteilt werden. Entscheidend ist, dass die Lernenden sich ernsthaft mit ihrem eigenen
Lernprozess auseinandersetzen. Studien belegen, dass regelmiflige Reflexion die Lern-
leistung verbessert, weil die Schiilerinnen und Schiiler ihre Fortschritte und Methoden
bewusster wahrnehmen (Hattie, 2009). Noch wichtiger ist die Botschaft, die damit ver-

mittelt wird: ,,Deine Sicht auf dein Lernen zahlt.“ - ein Kernelement von Empowerment.
Praktische Tipps fiir die Umsetzung:

- RegelmifBigkeit schaffen: Fordern Sie die Lernenden an festen Zeitpunkten auf, ihre

Lerntagebiicher zu fiihren, z. B. wochentlich oder nach gréfleren Unterrichtseinheiten.

- Freiraum geben: Erlauben Sie den Lernenden, in ihrem Lerntagebuch auch kreativ zu

sein — Zeichnungen, Mindmaps oder kurze Videos (bei digitaler Form) sind moglich.

- Impulse setzen: Nutzen Sie zu Beginn gezielte Fragen oder Themen, um die Reflexion

anzuregen. Mit der Zeit kdnnen Lernende auch eigene Fragen formulieren.

- Sicherer Raum: Machen Sie deutlich, dass Lerntagebiicher private Arbeitsmaterialien

sind, die nicht benotet werden. Nur wer mochte, teilt Eintrage im Unterricht.

- Dialog fordern: Bieten Sie bei Bedarf Einzelgesprache oder Feedback an, um den Re-

flexionsprozess zu vertiefen und Lernende personlich zu unterstiitzen.

- Differenzieren: Passen Sie Umfang und Komplexitit der Reflexionsaufgaben an Alter

und Sprachlevel an, damit niemand tiberfordert wird.

So werden Lerntagebiicher und Reflexionsbogen zu lebendigen Werkzeugen, die Lernen-
den helfen, ihr Lernen selbstbewusst zu steuern und ihre Sprachkompetenzen nachhaltig

zu verbessern.

Beispiel Grundschule: 174y, | Beispiel Sek I:
— Heute habe ich ____ gelernt. fE.-'tzU,, SVors — Mein Lernziel heute war:
—Ich fand es . <B. Ankr, te — Habe ich es erreicht?

mir < 20ptio,

It . en . . .

- méchte ich néchstes Smiley (Ja/ Teilweise/ Nein)

%k
Mal besser machen. Sél — Was war hilfreich, was hinderlich?
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Mit derartigen Reflexionsbogen lassen sich unterschiedliche Aspekte der Lerngeschehens

abpriifen bzw. der Blick der Lernenden fiir unterschiedliche Aspekte férdern:

Frage Ziel

Was hast du heute Neues gelernt? Riickblick

Womit hattest du Schwierigkeiten? Problemerkennung
Wie hast du dir geholfen? Strategiebewusstsein
Was mochtest du niachste Woche verbessern? | Ausblick/Planung

o  Visuelle Kompetenztabellen und Fortschrittsanzeigen:

Viele Lernende sprechen gut auf Visualisierungen an - Materialien, die das Lernen sicht-

bar machen, férdern Transparenz und Motivation (Hattie, 2009). Ein Beispiel hierfiir sind

Kompetenzraster oder Tabellen, in denen die Anforderungen eines Fachs in verschiede-

nen Niveaustufen beschrieben sind. Ahnlich wie die bereits erwihnten Checklisten kon-

nen diese Raster an der Klassenwand héngen oder in Schiilerheften abgeheftet werden. So

erhalten Ihre Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, ihren Lernstand auf einen Blick

einzuschatzen.

In einigen Schulen kommen beispielsweise sogenannte Lernziel-Tafeln zum Einsatz:
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Fiir jede Fertigkeit (Horverstehen, Leseverstehen, Schreiben, Sprechen, Mediation) gibt
es eine Skala oder Farbfelder, die vom einfachen zum schwierigen Niveau reichen. Die
Lernenden markieren mit Kértchen oder Aufklebern, wo sie sich aktuell sehen. Wenn
jemand beispielsweise im Horverstehen vom ,,Basisniveau® zum ,,Fortgeschrittenen® auf-
steigt (weil er nun 10-miniitigen Hortexten folgen kann), wird das entsprechende Kart-
chen weiter nach oben versetzt. Diese Fortschrittsanzeigen wirken motivierend und for-

dern den Wettbewerb mit sich selbst statt mit anderen.

Ahnlich funktionieren Lernfortschrittskurven oder -diagramme, in die Leistungen oder
Ubungspunkte eingetragen werden — etwa die Anzahl der wochentlich gelernten Voka-
beln. Die Visualisierung macht Trends sichtbar, beispielsweise eine steigende Kurve bei
der Anzahl der gelesenen Seiten im Fremdsprachentagebuch und kénnen anregen iiber

positive (oder auch weniger positive) Lerntrends nachzudenken.

Auch digitale Tools konnen diesen Prozess unterstiitzen: Es gibt Apps und Lernplattfor-
men, die Kompetenzen in Form von Fortschrittsbalken oder Badges darstellen, sobald
ein Modul abgeschlossen wurde. Solche Gamification-Elemente sollten zwar dosiert ein-

gesetzt werden, konnen aber insbesondere Jugendliche zusatzlich aktivieren.

Entscheidend bei allen Visualisierungen ist, dass sie individuelle Fortschritte aufzeigen
und nicht dem Leistungsvergleich mit anderen dienen. Richtig eingesetzt, fordern sie die

Selbstwirksamkeit und machen das Lernen fiir die Schiilerinnen und Schiiler greitbarer.
o  Stirkenkarten und Ressourcenplakate:

Empowerment bedeutet auch, sich der eigenen Stirken bewusst zu werden. Dabei helfen
Materialien wie sogenannte Stirkenkarten. Diese bestehen aus Kartensets, auf denen ver-
schiedene positive Eigenschaften oder Fahigkeiten stehen - etwa ,kreativ®, ,hilfsbereit®,
»ausdauernd® oder ,sprachenbegabt® In einer Fremdsprachenklasse konnte man bei-
spielsweise einen Reflexionskreis einleiten, in dem jede Schiilerin und jeder Schiiler eine
Karte auswihlt, die eine personliche Stirke beschreibt - idealerweise eine, die sie oder er
n der letzten Aufgabe gezeigt hat (siehe Abb. 12 auf der nichsten Seite). Alternativ kénnen
auch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler eine Karte fiir jemanden auswihlen — im Sinne

eines wertschitzenden Peer-Feedbacks.

Beispielhafte Starkenkarten fiir den Sprachunterricht:
— Ich spreche mutig vor der Klasse.

— Ich helfe anderen beim Ubersetzen.

— Ich kann mir neue Worter gut merken.

— Ich bleibe dran, auch wenn es schwierig wird.

— Ich stelle gute Fragen.
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Kapitel 8: Perspektiven und Materialien - Empowerment tiber den Unterricht hinaus

Solche Rituale lenken den Blick bewusst auf das Positive und geben insbesondere leis-
tungsschwicheren Lernenden Momente der Anerkennung. Ein Beispiel: ,,Du hast zwar
im Vokabeltest nicht so gut abgeschnitten, aber du warst sehr ausdauernd beim Uben -
das ist eine wichtige Stirke.“ Die Karten stammen urspriinglich aus dem Coaching und

der sozialen Arbeit, werden aber auch im Bildungsbereich zunehmend eingesetzt, weil sie

niedrigschwellig, spielerisch und zugleich wirksam sind.

Abb. 12: Beispiel fur Starkekarten

Ahnlich funktionieren Ressourcenplakate oder Kompetenzbiume: Die Lernenden gestal-
ten ein Plakat oder zeichnen einen Baum, dessen Aste oder Blitter mit ihren individuellen
Stiarken und Lernerfolgen beschriftet werden — zum Beispiel: ,,Kann gut zuhéren®, ,,Kennt
viele englische Tiernamen®, , Traut sich, vor der Klasse zu sprechen®. Dieses Poster kann
im Heft gesammelt oder im Klassenzimmer aufgehingt werden. Immer wenn jemand
eine neue Fihigkeit zeigt oder eine Herausforderung meistert, kommt ein neues Blatt am

Baum hinzu.
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Solche Visualisierungen férdern einen Perspektivwechsel: weg von Defiziten, hin zur Stér-
kenorientierung - eine Grundvoraussetzung fiir Empowerment (Gordon, 2014). Gerade
im Fremdsprachenunterricht, der bei manchen Schiilerinnen und Schiilern mit Unsicher-
heit oder Angst vor Fehlern verbunden ist, kann es enorm entlastend und motivierend

wirken, wenn die eigenen Ressourcen sichtbar und anerkannt werden.
o Leitfidden fiir Lerncoaching und Feedback:

Materialien fiir Empowerment umfassen nicht nur Arbeitsblatter fiir Lernende, sondern
auch praxisnahe Hilfen fiir Lehrkrifte, um Empowerment-forderliche Prozesse professio-
nell zu begleiten. Ein zentrales Beispiel sind strukturierte Leitfaden fiir Lerncoaching-Ge-
sprache. Wenn Sie regelmaflig kurze, individuelle Gespréache mit Ihren Schiilerinnen und
Schiilern fithren - etwa alle paar Wochen zehn Minuten pro Person - kann eine einfache

Checkliste dabei unterstiitzen, den Austausch zielgerichtet und wertschétzend zu gestalten.
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Typische Gesprachsimpulse wiren etwa:

- Wie schitzt du deinen Lernfortschritt in der letzten Zeit ein?

— Woran mochtest du als Néachstes arbeiten?

— Was hat dir beim Lernen geholfen?

— Wo brauchst du Unterstiitzung — und wobei méchtest du mehr Freiraum?

Solche Leitfaden férdern Gesprache auf Augenhdhe. Sie treten als beratende Begleitung
auf, wihrend die Lernenden als Expertinnen und Experten ihrer eigenen Lernprozesse
ernst genommen werden. Das Gesprich signalisiert: Die Verantwortung fiir das Lernen
liegt mit bei den Schiilerinnen und Schiilern - aber sie werden dabei nicht allein gelassen.
Dieses Gefiihl geteilter Verantwortung ist ein zentrales Merkmal von Empowerment in
der Lehrer-Schiiler-Beziehung (Schiiler, 2007).

Coachingbogen fiir Einzelgespriche (Vorschlag):
Name: | Datum: ____
Mein Ziel seit dem letzten Gespriach war:
[— Ich habe es erreicht / teilweise erreicht / nicht erreicht
Was hat mir geholfen:
Wo brauche ich noch Unterstiitzung:

i

Neues Ziel bis zum niachsten Mal:

Auch fiir Peer-Feedback sind unterstiitzende Materialien hilfreich: Zum Beispiel kurze
Feedbackbdgen, die nach einer Prasentation oder Gruppenarbeit von den Mitschiilerin-
nen und Mitschiilern ausgefiillt werden. Darauf kénnen einfache Symbole verwendet
werden - etwa zwei Smileys fiir gelungene Aspekte und eine Gliithbirne fiir einen kons-
truktiven Vorschlag. Die klare Struktur hilft dabei, sich auf das Wesentliche zu konzent-
rieren und gleichzeitig einen wertschidtzenden Ton zu wahren. Schiilerinnen und Schiiler
lernen auf diese Weise, einander Riickmeldung zu geben, ohne zu bewerten - sondern um

zu unterstiitzen.

Wenn Lernende sich gegenseitig ernst nehmen, anerkennen und helfen, entsteht mehr
als individuelles Empowerment: Es entwickelt sich eine gemeinsame Haltung, eine Lern-
community, in der alle Verantwortung fiireinander tibernehmen. So wird aus einer Schul-

klasse ein unterstiitzendes Netzwerk, das das Lernen jedes Einzelnen starkt.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Es steht eine Vielzahl an Materialien und Werkzeugen
zur Verfiigung, um Empowerment im Fremdsprachenunterricht auch jenseits der direkten Un-
terrichtsinteraktion gezielt zu férdern. Ob Portfolio, Checkliste, Lerntagebuch, Kompetenzras-
ter, Starkenkarte oder Coachingbogen - allen gemeinsam ist, dass sie die Lernenden konsequent
ins Zentrum riicken. Sie strukturieren Selbstreflexion und Mitbestimmung so, dass Schiilerin-

nen und Schiiler schrittweise die Regie tiber ihren Lernprozess iibernehmen.

Wichtig ist, dass diese Instrumente nicht blof$ einmalig eingefiihrt, sondern kontinuierlich ge-
nutzt und in den Schulalltag integriert werden. So entstehen Routinen des selbstgesteuerten
Lernens: Lernende planen, handeln, iiberpriifen und justieren — und genau diese Schleife ist es,

die nachhaltiges Empowerment erméglicht (Zimmerman, 2002).

Fiir Lehrkrifte bedeuten solche Materialien zwar zundchst einen gewissen Mehraufwand bei
der Einfithrung. Langfristig aber entlasten sie den Unterrichtsalltag, weil die Lernenden selbst-
stindiger, zielgerichteter und motivierter arbeiten. Gerade im Fremdsprachenunterricht, der

auf aktiver Beteiligung beruht, zahlt sich diese Investition aus.

Dabei muss nicht jede Lehrkraft das Rad neu erfinden: Viele Materialien lassen sich in kollegia-
ler Zusammenarbeit gemeinsam entwickeln oder anpassen. Dariiber hinaus stehen zunehmend
qualitdtsvolle Vorlagen zur Verfiigung - sei es iiber Schulplattformen, Verlagsangebote oder
frei zugingliche Online-Ressourcen. Zahlreiche dieser digitalen oder analogen Materialien sind

bereits praxiserprobt und oft mit viel Sorgfalt gestaltet.

Solche Materialien gibt es nicht nur fiir Lernende - auch fiir Lehrkrifte finden sich zunehmend
Angebote, die der eigenen Reflexion, Selbstfiirsorge und Motivation dienen: von positiven Af-
firmationen iiber kurze Achtsamkeitsiibungen bis hin zu Coachingkarten fiir das Lehrerzim-
mer. Denn Empowerment beginnt auch bei denjenigen, die unterrichten. Nur wer sich selbst als
handlungsfihig und wertgeschitzt erlebt, kann diese Haltung glaubwiirdig an Lernende weiter-
geben. Eine Schule, die Selbstwirksamkeit und Partizipation fordern will, sollte daher nicht nur

bei den Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch beim Kollegium ansetzen.
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Die vorgestellten Materialien schlagen eine Briicke zwischen padagogischen Prinzipien und
konkretem Unterrichtshandeln. Sie machen Empowerment nicht nur denk- und wiinschbar,
sondern konkret erfahrbar - fiir Lernende wie fiir Lehrkrifte. Letztlich profitieren beide Seiten:
Schiilerinnen und Schiiler erleben mehr Freude und Erfolg im Sprachlernen, und die Lehrkrét-
te erfahren eine sinnstiftendere, zufriedenstellendere Praxis. Eine Praxis, die dem Bildungsziel
gerecht wird, miindige, selbstbewusste Personlichkeiten zu férdern (Bandura, 1997; Meyer &
Lindmeier, 2012).
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Umschlagbild (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Ubersichtsgrafik: Aufbau des Buches (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 1: Das mesolimbische System (Verandert nach: Bottger, 2023)

Abb. 2: Orbitofrontaler Kortex und Insula (Verdndert nach: Bottger, 2023)

Abb. 3: Presenters Card Anfingerniveau (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)
Abb. 4: Presenters Card Mittelstufe (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 5: Die Angst-Spirale (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 6: Die Freude-Spirale (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 7: ,,Angst? — Na und?“-Kértchen (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 8: Rollenspiel-Karten (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 9: Check-in/Check-out-Routine (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 10: Angst-Barometer im Klassenzimmer (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)
Abb. 11: Beispiel fiir eine Lernziel-Tafel (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)
Abb. 12: Beispiel fiir Starkekarten (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 13: Beispiel fiir einen Kompetenzbaum (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)

Abb. 14: Beispiel fiir Stirkekarte fiir Lehrkrifte (Eigene Darstellung, erstellt mit Canva)
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